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I

Ha a pedagogiai historiografia németorszagi, vagy akar nemzetkozi fejlédését vizsgaljuk,
bamulatos palyafutasnak lehetlink tanti. Ez a, még az 1960-as évek elején is csak meg-
huzoédva 1étezé tudomanyag, amelyet nemigen ismertek el tudomanyként sem a pedago-
gian beliil, sem azon kiviil (az igazi torténészek éppoly kevésre becsiilték historiografia-
ként, mint a szisztematikus pedagogia miiveldi elméletként), mara — id6kozben tobbnyire
torténeti oktataskutatas néven — rendkiviil produktiv és interdszci;ﬁinéris szempontbol is
kapcsolodoképes kutatasteriiletté valt. Uj és megujitott folyéiratal vannak; és az uj té-
mak irgnti nyitottsag €és az atfogd kutatasok eredménye élénk nemzetkdzi kongresszusi
¢életben csapadik le. A torténeti oktataskutatast Németorszagban és mashol is— tamogat-
jak a nemzeti tudomanyos alapok, alapvetd elméleti munkak (példaul a pedagogiai fo-
lyoiratok bibliografiai feldolgozasa létnﬁ napvilagot, kézikonyvek jelennek meg,
amelyek attekintést adnak a kutatas allasarol, és atfogd metaglméleti reflexio munkalko-
dik az elméleti-modszertani standardok folyamatos emelésén.

Természetesen sok a kritika is — annyi, amennyit egy naponta 0j felismeréseket nyu;jto
kutatasi teriilet kiérdemel: hiszen ezzel az 0j tudassal sziikségszertien noveli a megisme-

! Belgiumban példaul 1990 6ta 0j sorozatban, egyértelmiien 1j elméleti-modszertani profillal jelenik meg a

,Paedagogica Historica”, Németorszagban pedig példaul ,,A torténeti oktataskutatds évkonyve” 1993-ban
ért meg el6szor uj kiadast (stb.).

Az ISCHE (International Standing Conference for the History of Education, azaz a Nemzetkozi Neveléstor-
téneti Allando Konferencia) utobbi konferenciai mindegyikének 200-nal is t5bb résztvevéje volt, a témak
pedig a gyarmatositas torténetétol (Lisszabon) az interkulturalis nevelésen at (Amszterdam) a tudomanytor-
ténetig (Berlin) terjedtek.

A német nyelvteriiletrdl lasd az osztrak oktatastorténet kutatasi projektjeit. Jo attekintést ad errél példaul
Lechner és mtsai (1992), a svajci torténeti oktataskutatast illetéen pedig legijabban példaul Osterwalder
(1996).

Ebben Hollandia és Belgium jar élen, 1. példaul Maurits de Vroede és kollégai munkassagat.
Németorszagban idokozben ,,A német oktatastorténet kézikonyvének,, harom, a német nyelvii teriiletek
1800 és 1945 kozotti oktatastorténetével foglalkozo kotete jelent meg (Berg és mtsai, 1987-1991); de léte-
zik mar a nevelésnek vilagtorténete is (Mialaret és Vial, 1981), illetve egy 5 kétetes ,,Az osztrak oktatasiigy
torténete” ¢. munka is (Engelbrecht, 1982-1988).

Ennek 1970 utani német targyalasat 1. Depaepe (1983), angolszasz vitajat pedig példaul Aldrich (1982)
gylijteményes kotetében, melyben régebbi és Gjabb tanulmanyok is talalhatok.
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rés eddigi eszkozei, az elméletek, a modszerek és a forrasok korlatair6l valo ismeretein-
ket, és a jobb megértéssel egyszerre a problémak és a megoldatlan kérdések ismertté va-
lasarol is gondoskodik, amelyekkel viszont a tudomanyos kritika sziikségszeriien foglal-
kozik. Ma mar azonban egy Ontudatos kutatas hétkdznapjaival allunk szemben, nem a
feldolgozatlan anyagok unalmfhval, amelyr6l még 1949-ben Eduard Spranger a pedagd-
gia torténetét vizsgalva beszElt™.

Hogyan magyarazhato6 ez a bamulatos palyafutas, amelyet ez a tudomanyag alig 30 év
alatt futott be (és nem csak Németorszégbaan? Nem szandékom itt targyalni azokat a
szocialis (politikai, pedagogiai és intézményi) feltételeket, amelyek ezt az atalakulast
biztositottak, a téma megvitatasakor azonban nem szabad kihagynunk az alkalmat arra,
hogy kiemeljiik azokat a pozitiv hatasokat, amelyek elterjedésérdl az orszaghatarokon
tullépd egyesiiletek nemzetkozi kommunikacioja és a témaspecifikus tudomanyos egye-
stiletek gondoskodtak.

Erdeklddésem kozéppontjaban ma a kognitiv teriilet megvilagitasa all, azok a meg-
hatarozé gondolati impulzusok, modszertani valasztasi lehetségek és az elméletet érintd
dontések, amelyek a fent nevezett atalakulast lehetdvé tették. Ugy latom — és ez az itt ko-
vetkez6 gondolatok fé6 mondanivaldja —, hogy a pedagogiai historiografia annak koszon-
heti produktiv fejlddését, hogy munkéja k6z0s motivumon és kdvetkezetes stratégian ala-
pul:

— Meglatasom szerint a k6z0s produktiv motivum az volt, hogy a pedagdgia torténet-
irasa — ha akarjuk, ha nem, eleinte részben polémikus vitakban kényszeritve — Gigy
dontott, hogy sajat munkajat tudatosan, modszertanilag szervezett historiografianak
tekinti, vagyis eltavolodik az oktatds és a nevelés Onabrazolasaitol, amelyeket a
nemzeti kultirdk és oktatasi rendszerek hagyomanyaban a pedagogiai elit irt és
adott tovabb. Németorszag esetében ilyen hagyomanyos onértelmezésekre példaul a
felsobb iskolak torténetirasaiban, a gimnazium ideologiajaban, vagy a XIX. szazad
eleje ota a jovendd tanarok képzése céljabol megjelentetett ,,pedagogiatorténetek-
ben” talalunk példakat. Ezeknek a munkaknak egyontetiien az volt a feladata, hogy
kialakitsanak egy legitim pedagogiai feladattudatot, és hogy a szakma, illetve a
mindenkori intézmény erkdlcsi értékeit és elvarasait tovabbadjak.

— A masodik allitasom pedig az, hogy a torténeti pedagdgia 01j motivuma — a tudatos
elfordulas a pedagogiat gyakorlok és azok gondolatainak hagyomanyozott dnabra-
zolasatol — azaltal lett a messziremend Ujitds motorja a pedagodgiai histo-
riografidban, hogy sajat munkaelvvé és stratégiava radikalizalddott, amely a peda-
gogia, az oktatds és a nevelés torténetirdsaban is a modszertap- és elméletalkotas
egyértelmiien valasztott és atfogd folyamatdban nyilvanul meg.

Természetesen mindkét fejlemény — az elfordulas a pedagogiai onértelmezések ha-
gyomanyozasatol, valamint a pedagogiai historiografia modszertan- és elméletalkotasa —
felelés ennek a megujulasi folyamatnak a legstlyosabb kovetkezményéért: a reflexio és a

7 Spranger megjegyzése ,,A német népiskola torténete” cimii munkaja (1949) elészavaban olvashato.
8 A torténeti pedagogia 1970-es évekbeli nemzetkozi helyzetérél Heinemann (1985) ad attekintést.
Az ,elméletalkotas” tézisének részletes magyarazatat 1. Tenorth (1975).
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gyakorlat, a kutatas és a cselekvés, a pedagogia torténelmi, illetve mindenkor aktualis
feladattudata torténetileg hagyomanyozott egysége felbomlasaért. A mult ujfajta elemzé-
sével és kritikajaval egyszerre az oktatas €s a nevelés historiografiaja kérdésessé tette a
jelenleg adott pedagogiai feladatok és munkak legitimitasat is, és ez azzal fenyeget, hogy
a pedagogiai torténetiras elvesziti a pedagogiai gyakorlattal szﬁnbeni orientacios funkci-
o6jat, amely korabban jellemezte és pedagogiai céljat kifejezte.

Ebbdl kovetkezden eldallt az a probléma, hogy vajon azokrdl az alapokrol, amelye-
ken a mult és az aktudlis jelen oktatasanak ¢és nevelésének 1j latasmodjai nyugszanak,
megujithato-e a gyakorlat orientdlasa. Az eddigi vitdban nem sikeriilt megoldani ezt a
problémat; a Herwig Blankertz és Detlef Muller kozotti, a torténeti elbeszélés lehetdségé-
ol és a kutatas eredményeit a cselekvés problénﬁﬁval ismét 0sszekotd perspektiva legi-
timitasarol folytatott vitanak sem volt eredménye.

A megoldas hianyat azonban nem szabad annak jeleként elkdnyvelniink, hogy lehe-
tetlen egy uj, akar talan még egységes, a kutatok és a cselekvok perspektivait integrald
latasmod. En abbol a kicsit paradox feltételezésbél indulok ki, hogy taldan megoldéasra
talalunk, ha nem sajnalkozunk az 1jitds miatt, hanem az elmélet- és modszertanalkotas-
ban a gyakorlat orientalasanak mikéntjét is keressiik és felismerjiik.

Az itt kovetkez6 gondolataim mindenekeldtt erre a problémara érvényesek. A szan-
dékom tehat nem elsdsorban, vagy nem egyediil az, hogy a pedagogiai historiografia né-
metorszagi allasat bemutassam — teljességében pedig végképp nem. Sokkal inkdbb — a
kutatas vezeté paradigmainak ismertetése mellett — ezt az 1jitasbol eredd problémat sze-
retném targyalni. El6szor viszonylag roviden bemutatom a munka allasat parhuzamosan
az uralkodo paradigmakkal, majd ramutatok a sajatosan pedagogiai oktataskutatas kiva-
nalmaira, és végiil felvazolom az altalam legjobbnak gondolt megoldas szisztematikus
megkdzelitését.

I1.

Ha azokat a modszertani-elméleti alapokat vizsgaljuk, amelyeknek a neveléstdrténet a
produktiv impulzust kdszonheti, azt lathatjuk, hogy mindenekel6tt harom paradigma ve-
zetett el a pedagodgiai historiografia atalakulasahoz —: egy eszmetdrténeti, egy tarsada-
lomtorténeti, és egy torténeti-Osszehasonlitdé paradigma. Eldszor ezeket a paradigmakat
szeretném bemutatni, és megmutatni, hogy valoban paradigmaként, vagyjs a kutatas tar-
gya, a modszerek és a cselekvési implikaciok mintaszer(i nyalabjaiként— értelmezhetok;

10 Ugyan ezt eddig csak egy konkrét paradigma, a nevelés tarsadalomtorténete esetében targyaltak intenziven,
nekem mégis ugy tlinik, hogy altalanos problémaja az elmélet-k6zpont oktataskutatasnak, és igy az ennek
megfeleld torténeti oktataskutatasnak is. Az altalanos problematikat illetéen 1. Renner (1982), valamint a
Padagogik und Schule in Ost und West folyoirat 1988. évi 2. szamanak cikkeit.

A vitat Herwig Blankertz egy tanulmanya (1983) valtotta ki; 6sszefoglalasat 1. Bohme és Tenorth (1990).

12 Az ide vonatkozé tudomanyos vita attekintését és a paradigmatikus struktura részletes targyalasat 1. Bohme
és Tenorth (1990).

Ba fogalmat mar Kuhn sem hatarozta meg egyértelmiien, és a kés6bbi tudomanyos vita sem javitott a hely-
zeten. En a fogalmat az itt megnevezett feltevésekre korlatozva hasznalom, melyek szerint a paradigmék a
tudomanyos gyakorlatban (vagyis a kutatasban) egységbe kapcsolt elméletekként, a kutatas targyanak saja-
tos felfogasaiként és magyarazati modokként, és a valésag megkozelitésének sajatos formaiként értelmez-
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ugyanakkor ra szeretnék vilagitani — példaszerlien — arra is, hogy milyen eredményekre
képesek ezek a kutatasi koncepciok.

— Az eszmetdrténeti az els6é paradigma, és tradicionalisan ez volt a pedagdgiai histo-
riografia els6 megkozelitési modja. Konvencionalis formajaban, modszertanilag
kevéssé atgondoltan, a pedagogiai hagyomany 6nabrazolasaival szorosan dsszekap-
csolodva ez a paradigma képezte az ijabb paradigmak kritikusan értékelt kiindulo-
pontjat. Ezek az ujabb paradigmak elsésorban szocial- és tarsadalomtorténetiek
voltak.

Mara mar tobb elméletkozponti és modszertanilag megujult valtozata van az eszme-
torténetnek, igy semmi esetre sem beszélhetiink végérvényesen elavult vagy szisztemati-
kusan elfelejtheté paradigmardl. Az ,.eszmék” fogalma az ujabb kutatdsi munkakban
produktiv-Gsszetett médon inkébb 0j meghatarozast nyert, példaul az ideoldgia fogalman
keresztiil, a diskurzus kateggriajaval, a tudas dimenzidiban, vagy a torténeti szemantika
és a fogalomtorténet kozott. A kutatas targya 0j felfogasanak kiilonb6z6 vagy alternativ
ismeretelemzési modok felelnek meg — a megértés atorokitett szellemtudomanyi fogalma
semmi esetre sem szamit a relevans hagyomany kezelése egyediili forméajanak. Kiegé-
szitként jelen van az ideologiakritika, a diskurzuselemzés, a kognitiv tudomany. Speci-
fikus kérdésfeltevésiiket mar nemecsak a hagyomanynak megfelelden, az immanens értel-
mezésbdl nyerik, hanem az elméleti szempontbol magyarazott kontextualizacion keresz-
tiil is — az uralkodasnak és az elidegenedésnek, a hatalomnak ¢és a tarsadalmi ellendrzés-
nek, a gyakorlat formalasanak és kodifikalasanak kontextusaban.

A pedagogiai gondolkodas és cselekvés szamara ez a program szamos téma esetében
fontossaggal birt. Itt csak egy olyan témat emlitenék meg, amely a pedagodgiai historiog-
rafia sziikebb kontextusaban kiilondsen nagy hatassal volt. A reformpedagogia torténeté-
nek kritikai mlszereként az ujabb eszmetorténet tobbek kozott azzal is demonstralni
tudta, mi jat hozott, hogy a hagyomanyozott 6nabrazolasokkal szemben ramutatott arra,
hogy alternativ pedagdgia mar a reformpedagogia elott is 1étezett, €s hogy a modern ne-
veléselmélet kdzponti motivumai a XVIII. szdzad vége ota folytonossagot mutatnak
(stb.). Ezzel a hattérrel — és ez a gyakorlati eredmény — a pedagogiai gyakorlat néhany,
hosszt id6n at csak kritizalt forméaja (példaul a herbartianusok) 0j legitimitast nyerhetett,
és a profe@zionélisan alakitott nevelés hétkdznapjai egészében véve mas fényben tlin-
hettek fel. Az eszmetdrténet — ezt szeretném leszogezni mint érvelésem koztes eredmé-
nyét — bizonyos szempontbol mégiscsak sokkal eredményesebbnek bizonyul, mint azt az
1971 koriili polémikus Vi{ﬂ(ban (példaul idékozben klasszikussa valt munkak kritikai re-
cenziodiban) feltételezték.

het6k; a gyakorlati tudomanyok esetében ezzel egyiitt szokds targyalni azt is, hogy a cselekvést illetéen
milyen implikaciok kovetkeznek a paradigmakbol.

14 A Kiilonbézd mentalitasokat — ezt a témat mindenekeldtt a francia historiografia dolgozta fel — én a tarsa-
dalomtorténethez sorolnam.

15 Tobbek kozott Klaus Prange munkaiban (példaul 1983), vagy abban a tanulmanyban, amelyben én a tanari
tudas példajaval probalkoztam meg (Tenorth, 1986).

16 A recenzidkritikus megjegyzésem Albert Reble ,,A pedagogia torténete” cimii munkajanak Ulrich Hermann
altali targyalasara (1972) érvényes.
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— A tarsadalomtorténet — a torténeti oktataskutatds masodik paradigméja — termé-
szetesen még ma is az eszmetorténet hianyossagaként allapitja meg azt, hogy az
nem hatarozza meg azt a moédot, ahogyan az eszmék realitast nyernek. A tarsada-
lomtorténet dnmagaval szemben tamasztott igénye viszont éppen erre iranyul: azt
akarja bemutatni, hogyan 6lt sajatos format a nevelés és az oktatas a tarsadalmi
valdsagban.

A pedagogiai torténetiras régebbi munkaitol nem volt ugyan idegen ez a térekvés, a
pedagdgia sajatos valosagat mindenekeldtt azonban az oktatds és nevelés allamilag-
kozosségileg 1étrehozott és ellendrzott intézményeiben — azaz az iskolakban és a tanmii-
helyek kiilonféle fajtaiban — vizsgaltak. Az Gjabb tarsadalomtorténeti munkak pedig egy-
részrol atfogobban vizsgaljak a nevelés intézményi helyszineit, a rendszer egészétdl az
egyes iskolai osztalyokig, az 6vodatol a neveldotthonig, a csaladtol az iskolai osztalyig;
masfeldl egyre tobbet vizsgaljak a kdzosségi €és az egyéni nevelés nem intézményi hely-
szineit is: az ¢letkorra jellemzd tarsasagi formakat, mint példaul a fiatalok csoportjait, a
nemre jellemzd életpalyastrukturakat, vagy a médiat mint szocializacios tényezot stb.

Az alkalmazott modszereket tekintve a tarsadalomtorténet annyiban mas, hogy nem
csak szovegeket — torvényeket, programokat, reflexiokat, elbeszéléseket, onéletrajzokat —
hasznal fel forrasként, hanem sorozatadatokra (sziiletési anyakdnyvekre, blinligyi statisz-
tikakra, didklétszamra, tanuloi listdkra, végzettségi kvotakra stb.) is tamaszkodik, és
részben teljesen 1) forrasokat is megnyit: képeket, anyagokat, hagyatékokat hasznal fel,
amelyek szimbolumokat, ritudlékat és szokasokat dokumentalnak (ennyiben mar részben
az etnologia és az antropologia is feltlinnek segédtudomanyként).

Elméleti szempontbdl a tarsadalomtdrténet ezen fajtaja alappremisszaja folytan
paradigmatikus: a nevelést ,,a tarsadalom funkciojaként” értelmezi, tehat elsésorban szo-
ciologiailag, és ennek megfelelden egyrészrél Emile Durkheim, masrészrél pedig a Karl
Marxhoz kapcsolodo tarsadalomelmélet az ilyen elemzések keresztapja; de ne felejtsiik
el, hogy Wilhelm Dilthey is osztotta ezt a nézetet, vagyis a felismerhetéen tarsadalom-
torténeti kérdésfeltevések nem éllnak alapvetéen messze a szellemtudomanyi elemzé-
sektol.

Ezeknek az elméleti-modszertani eszkdzoknek a segitségével ki lehetett mutatni a ge-
neraciok kozotti viszony rendjének torténelmi és tarsadalmi voltat; a pedagogiai intéz-
mények és viszonyok vélt autonémidjanak latszataval szemben nemcsak a nevelés politi-
zalodasa valt lathatova, hanem az is, hogy a kozoktatas fiigg a tarsadalom formacios el-
veitdl, legyenek azok politikai (az autoritariusabb és a demokratikusabb tarsadalmak ko-
z0otti kiilonbség esetében) vagy gazdasagi természetiiek (piacgazdasagban vagy allamilag
ellendrzott oligopdliumokban). Végiil megvizsgaltak azt is, milyen jelentGséggel bir az
oktatasi rendszer a szocialis struktira reprodukcidja és a tarsadalmi egyenl6tlenségek to-
vabbadasa — vagy megsziintetése — szempontjabol. Az mindenesetre egyértelmil volt,
hogy ebbdl altalanossagban mi kovetkezik a gyakorlat szamara: az oktataspolitika és az
intézmények megvaltoztatasa a tarsadalomtorténeti elemzés logikajat koveti, de ezt is az
a veszély fenyegeti, hogy az indoktrinaciot segiti eld, ha nem képes precizen megkiilon-
boztetni az elméleti programokat €s a politikai tanokat.
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— A tOrténeti-0sszehasonlitd perspektivaban — vagyis a harmadik paradigméaban — az
oktatas ¢s a nevelés torténetének eddig megnevezett megkozelitési modjai egyrészt
modszertani, masrészt elméleti kiegészitésre és tokéletesitésre talalnak: modszerta-
nilag csak a torténeti-6sszehasonlité megkdzelitési mod teszi lehetévé a jelensé-
geknek a variancia foka, illetve a specifikus tarsadalmi formaciok lehetséges (kau-
zalis) beszamitasa alapjan torténd preciz megkiilonboztetését. Az Osszehasonlitas
valik azoknak a nézeteknek az ellen6rzé forumava, amelyek tarsadalmon beliili
specifikumokat és a pedagogiai munka feltételeit jelolik meg a nevelési viszonyok
formalasanak inditékaként; ehhez jon még, hogy ez a paradigma elméleti szem-
pontbdl kiegésziti a masik két paradigma — az eszmék (az ideologia, a diskurzus és
a tudas 0j valtozataival egyiitt) és a tarsadalom paradigmaja — vezérfogalmait. Teszi
ezt mindenekeldtt két tekintetben: mikroelméleEFg a kultdra fogalmaval, és
makroelméletileg a vilagrendszerek kategériajaval.

A tavolbol és idegen szemekkel — ez ennek a paradigmanak a nagy érdeme — egyrész-
rol felismerhetévé valt, hogy a pedagogiai viszonyok hagyomanyozott &nabrazolasai
nemzeti szinten korlatozottak és fixaltak, mas feldl pedig lehetévé valt a nevelés formai
hasonlésagainak a kulturalis fejlodés stadiumaitol fliggd vizsgalata. Etnocentrikus mono-
polium-igények, nacionalistan rogziilt torténetirasok, vagy az igények hegemonialis stili-
zalasa ellen id6kdzben nélkiilozhetetlenné valt a neveléstorténet torténeti-dsszehasonlitd
megkdzelitése — ez az, ami szabadda tesz az alternativ gondolkodasra és cselekvésre.

A neveléstorténeti kutatas helyzetét ily modon tekintve talan nem mindenki osztja
velem minden tovabbi nélkiil a dicséretet. A megujulasi folyamatot azonban aligha lehet
vitatni. De miért fogalmazom meg ezt a dicséretet ,,a kézmi dicséreteként” a torténeti
oktataskutatas elmélet- és modszertanalkotasanak dicsérete helyett? Azért beszélek kéz-
miir6l, mert — a paradigmak tanusaga szerint — a neveléstdrténeti kutatas szemmel latha-
tolag elsGsorban historiografia lett, tdrténetiras, mint minden mas historiografia, vagyis
az, aminek mindig és mindenekeldtt lennie kellett volna, de amihez alkalmanként tdl ke-
vés volt. Ma mar azonban a torténeti pedagogia olyan kutatasi teriilet, ahol a torténeti
munka abban a formaban jelenik meg, ahogyan azt mas historiografiai mpnkateriileteken
kidolgoztak, egészen a historiografiai formaprobléma altalanos vitajaig.— Ez azonban el-
s6sorban a kézml gydzelme, mert az igazi torténeti kutatds ma igy jar el; ez még nem
problémaspecifikus, 6nallo elméletalkotas, mert Iényegében mégiscsak — viszonylag sza-
badon, néha talan talsagosan is konnyen — atveszi azt, amit a torténeti szempontbol rele-
vans tudomanyok a pedagogian kiviil kinalnak. Ezt szeretném én kifogasolni — €s itt térek
at a kritikara —, ennek a paradigmanak a hatalmas teljesitoképessége, és annak az oridsi
ismeretanyag-novekedésnek az ellenére, amelyet ez az elmult évtizedekben a nevelési vi-
szonyok modern és hagyomanyos latasmodja teriiletén eredményezett.

17 1tt azokat a gondolatokat kvetem, amelyeket Jirgen Schriewer — az osszehasonlitd neveléstudomany pél-
dajan — a Humboldt egyetemi székfoglalojaban fejtett ki (1994).

18 Ezt mutatja tébbek kozott Hayden White téziseinek fogadtatasa. Lasd — a problémanak ismételten csak a
német nyelvii targyalasara vonatkozoan — Lenzen (1993).
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I11.

A paradigmak targyalasaban ezért csak egyetlen kozponti kivanalmat szeretnék megfo-
galmazni, mégpedig a problémaspecifikus elmélet kivanalmat. Meglatasom szerint az
uralkod6 paradigmak korlatai pontosan itt huzodnak: ,kiviilrél” kinalnak elméleteket, de
,,beliilré]” nem nyujtanak a pedagogiai gyakorlat és reflexio szamara torténetileg tetterds
elméletet. Eppen ezért nem véletlen, hogy nem sokkal ezel6tt arrol a megdobbents, de jol
alatamasztott tényrdl olvashattunk, hogy a nevelés nem keriil eld a nevelés torténetirasa-
nak témajaként— (és ezt kiegészithetnénk azzal is, hogy til az Gjabb és ujabb elméleti
magyarazatokon az oktatas problémajaval ugyanez torténik).

Ez a kritika azon a megfigyelésen alapul, hogy a torténeti pedagogia modernizalasa-
hoz felhasznalt paradigmakat lényegében a torténettudomanyokbol importaltak; ott fej-
l6dtek ki a példaul a pszichologiabol, etnologiabdl, vagy a szociologiabol szarmazo se-
gédelméleteikkel egyiitt, és ebben a formaban valtak a pedagogiai historiografia példa-
képévé. Ha ismételten egyenként megvizsgaljuk ezeket a paradigmakat, egyértelmiien
felismerhetiink ilyen, a szarmazas altal elére megszabott korlatokat.

a) Az eszmetorténeti elemzések korlatai

A sajat hagyomanynak az eszméktél — vagy a tudastol, a diskurzusoktol, az ideologi-
aktol — tavol allo, historizald és funkcionalis beallitottsaghh megkdzelitési modja a peda-
gogiai tradiciotol viszonylag idegen volt. Ennek megfelelden eleinte jelentds volt azok-
nak az elemzéseknek az innovativ tartalma, amelyek ilyen perspektivakat valasztottak.
Az ebbdl eredd problémak viszont most ugyancsak kiilonbdzé intenzitassal tiinnek fel:

— Mindenekel6tt az ideoldgiakritikai megkodzelitéss mod tiinik problematikusnak.

Nem azért, mert a nevelési viszonyok immunisak a kritikaval szemben, vagy el kell
Oket zarni eldle, hanem elsésorban azért, mert a kritika alapja mar nem mutathato
ki.

1968 utan Nyugat-Eurdpaban és az USA-ban egy ideig ideologiakritikai probalkoza-
sok uraltadk a pedagogiai historiografiat, és ezek Németorszagban is Osszezavartak és
megingattak a tradiciot.” A megfeleld torténeti elemzés azonban nem korlatozodhat csak
ideologiakritikara, vagy nem allhat kizarolag abbol, hogy egy ideologiat szembeallit a
tobbivel, és a kritikat dsszetéveszti azzal a magatartassal, hogy mindig az igazsag egye-
diili birtokosa legyen, ¢és ezt Uijra és Ujra elismételje. Az apologia és a kritika altalanos
gyengéi mara lathatova valtak, mert az ket aldtamasztoé elméletek — elsdsorban a marxi
tradiciora épiilok — érvényiiket vesztették, és, ami sokkal fontosabb, a nevelés tarsadalmi
¢és pedagogiai funkciojanak kelld tavolbol szemlélése olyan dolgokat lattat meg, amelyek
a puszta itélkezésen (vagy apologian) tul helyezkednek el.

A torténeti vizsgalatok, amelyek ideologiakritikai szempontbol elemezté@példéul a
reformpedagogia hagyomanyat, mar annyiban is szisztematikus gyengeséget mutatnak

19 Depaepe és Smon (1995) nemrégiben egy ehhez foghatd hidnydiagnoézist allitott fel abbdl a megfigyelésbol
kiindulva, hogy a nevelés hétkdznapjai eddig alig szerepeltek a pedagodgiai historiografia témajaként.
A szdban forgd munkak ellenében léteznek aztan metakritikak is, tobbek kozott Seidelmann (1974) és Fuhr
(1974.)).

2! Gondoljunk csak Kunertre (1973), Schonigra (1973), vagy Voigtra (1973).

117



Heinz-Elmar Tenorth

érvelésiikben, hogy egyaltalan nem voltak képesek magyarazatot adni azoknak a reform-
programoknak a tartés pedagdgiai vonzerejére, amelyektdl 6k megtagadtak az elméleti
és/vagy politikai legitimacit. Ervényes ez példaul Rudolf Steiner Waldorf-

sy

sy

ezzel mindenekel6tt az érvényességi kritériumok kiilonbdzdsége nyer alatamasztast,
amely egyik oldalon a pedagogiai itéletek és gyakorlatuk logikaja, a masik oldalon pedig
a politikai vagy elméleti kritériumok kozott all fenn, és amely eltérés mar ideologiakriti-
kailag — vagyis az egységesség hatarozott feltételezésével — sem sziintetheté meg.

Els6sorban az eltérésnek ez a tapasztalata az, ami az eszmetorténeti elemzésekben,

¢és annak nem csak ideologiakritikai fajtajaban megoldatlan problémaként felmertil:

— az eszmetorténeti elemzések, a tradicioval ellentétben, mar nem tudjak megindo-
kolni vagy érvényelméleti értelemben targyalni a normak és utopidk legitimitasat.
Deskriptivek maradnak, és ezzel a cselekvék orientalasa szempontjabol tetszole-
gessé valnak;

— a tudasformak torténetileg demonstralando kiilonbségének tekintetében sem ismer-
hetdk fel eddig gyakorlati szempontbol hasznalhatd megoldasok a technolégiai ra-
cionalitas-igények kérdésében; a torténész a cselekvés szamos lehetdségére utalhat,
de egyelére nem tud kielégité szelekcios- és preferenciaszabalyokkal szolgalni
programok és eljarasok kiemelésére;

— a torténeti vizsgalatokban gyakran elmossak azokat a kiilonbségeket is, amelyek az
eszmék funkcidja és érvénye kozott fennallnak. Az eszméket egyrészrél mint értel-
mezési mintékat interpretalhatjuk, amelyekben az egyéni és a kollektiv identitas
formalodik és artikulalodik, és amelyek tarsadalmi funkciojukban elemezhetdk;
ezen tulmenfen az eszméket azonban elméletkomplexekként is értelmezhetjiik,
amelyeknek viszont nem megfelelden feltart a tarsadalmi funkciokkal vald kapcso-
lata. A tradiciéo kdzponti eszméinek ilyen tobhf¢le olvasata mindenekel6tt az okta-
tas fogalmanak példajan valt problematikussa.~ Azaltal, hogy ezt a szociologiaban
széles korben magyarazati sémaként hasznaljak és értelmezési mintaként kutatjak,
az a veszély fenyegeti, hogy teljesen elvesziti a sajat elméleti igényét.

— a diskurzuselemzések, mindenekel6tt Foucault kovetdi, nem oldjak meg ezt a
problémat, csak még jobban kiélezik; egyelére szemmel lathatolag az a veszély fe-
nyegeti Oket, hogy a tarsadalmilag megszervezett nevelést determinista perspekti-
vaban egyediil a cimzett masok altal iranyitott konstrukcidjaként értelmezik, vi-
szont a modern nevelésnek még csak az ambivalenciajat sem latjak.— Az ilyen
megkdzelitési moddal annak ellentmondasossagat mar nem lehet pedagogiailag
megérteni, inkabb csak felroni; ezzel megvilagitatlan marad a nevelés egyértelmii
ellenallo volta is, amely példaul az indoktrinacios folyamatok elemzésébdl is kide-
riil, és igy ablak, ajto tarva-nyitva marad a pedagogiai fatalizmus eldtt.

22 Bollenbeck (1994) megnevezi ¢s feldolgozza az ide vonatkoz6 tovabbi irodalmat.
Véleményem szerint err§l a rovidlatasrol tantiskodnak példaul Pongratz és Koneffke munkai.
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b) A tarsadalomtdrténeti perspektiva korlatai

Ugy tiinik, hogy a tarsadalomtorténeti perspektivan beliil elsdsorban magabél az alap-
fogalombol kovetkezéen adodik alkalom magyarazatkérésekre és kételyre. A tarsadalom
fogalma szemmel lathatolag ndveli annak a veszélyét, hogy a kultira vagy a nevelés sa-
jatos valosagat figyelmen kiviil hagyjak, vagy hogy egyediil intézményi formajaban, az
iskolakban testet gltve, illetve a tarsadalmi struktira szempontjabol jelentds funkcionali-
tasat ismerjék el.— Ennek olyan messziremend kovetkezményei vannak, hogy el kell
gondolkodnunk a tarsadalomtorténeti elemzések szubsztratum fogalmarol.

Lathatolag egyel6re két alternativa meriil fel:

— a rendszer és a struktlra fogalma, amelyek viszonylag altalanosan kvazi valtozoi
statuszt nyernek, amelyet problémaspecifikusan lehet konstanssa definialni; itt
azonban a specifikumbol valé veszités fenyeget akkor, ha a valtozé — ,,struktara”
vagy ,srendszer” — nem konkretizalhaté egyértelmii elnﬁettel — viszont pontosan
ehhez hianyzik egy elismert, problémaspecifikus elmélet

— a masodik alternativa a kultira fogalmat kinalja fel, amelyet a szimbolumfogalom-
tol vezérelve magan a torténettudomanyon beliil — részben az etnoldgia felé fordul-
va is — fejlesztettek ki, és egy szimbolikus alapon strukturalt és szubjektumok altal
teremtett valosag kategoridjaként hasznaljak. Ez a fogalom viszonylag kozel all a
pedagogiai tradiciohoz, elsésorban az oktatasfilozofiai hagyomanyhoz, és ennyiben
vonzo; itt azonban nem hagyhatjuk figyelmen kiviil azt a veszélyt, hogy a valosag
szimbolikus konstrukcidira valé dsszpontositas kiszorithatja a 1atotérbol a tarsada-
lom ¢és az intézmények edzett és ellenallo voltat, ahol a nevelés tarsadalmilag for-
malodik.

¢) A torténeti-6sszehasonlitd elemzések korlatai

A torténeti-Osszehasonlité paradigman beliil a fentebb targyalt korlatok bizonyos
szempontbol hatvanyozottan és dsszeadodva vannak jelen: a pedagogia jelenségének la-
tasmodjai még sokfélébbek, az orientalas problematikaja pedig megoldatlan marad.

Ugyanakkor azt is lathatjuk, mi a jelenlegi torténeti oktataskutatas lényegi kivanalma.
Ez a kivanalom egyaltalan nem elméleti fogalmak kialakitdsaban, vagy a torténeti re-
konstrukci6 tjabb modszereinek kivalasztasaban és hasznalataban, még kevésbé 0j forra-
sok felkutatasaban, vagy értékelési technikak alkalmazasaban rejlik. Ezeken a teriileteken
nem hogy tul kevés, de idékozben mar inkabb til sok alternativa, tapasztalat és eredmény
all rendelkezésre. A lényegi kivanalom tehat nem a historiografiai gyakorlat és a kézmii
szintjén fogalmazodik meg — ekkor a paradigmakrol valo beszéd is iires és csupan meta-
forikus lenne.

2 Eat manapsag altalaban is felhozzak a wehleri torténeti tarsadalomkutatas ellen. Lasd példaul Jelavich
(1995)
Az iskolanak ezidaig alig van kidolgozott és elismert pedagogiai elmélete.
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IVv.

A kivanalom mindenekeldtt egy olyan elmélet, amely szisztematikusan megragadja ma-
ganak a nevelésnek a jelenségét, és ezaltal megfeleld megkozelitést tud biztositani a pe-
dagdgia multjanak ¢és jelenjének valodi neveléstudomanyi elemzéséhez. Az itt keresett
latasmodnak egyszerre kell tematizalnia az eszméket és a gyakorlatot, a pedagogia politi-
kai szerepét és funkciojat, és ezt az elemzést egybe kell fiiznie a modern tarsadalmak
struktirajanak szisztematikus, vagyis explicit elméleti meggondolasaival annak ellenére,
hogy maganak a modernitasnak t&ermészetérél nem sziiletett ez idaig konszenzus sem a
pedagdgusok, sem masok kozott.

Bar ez legydzhetetlen korlatnak latszik, szerintem a helyzet mégsem teljesen olyan
kilatastalan, amilyennek azt az eddigi targyalas sugallja. Az a benyomasom, hogy mind
elméleti, mind modszertani szempontbol adodnak valasztasi lehetdségek, amelyek segit-
ségével a torténeti oktataskutatds mind egy eredeti megismerési potencialt ki tudna fej-
leszteni, mind pedig a pedagogia gyakorloinak orientalasaban jelent6ségre tudna szert
tenni.

Elméleti szempontbdl ilyen potencialt mindenekel6tt az autonéomia-fogalmakban la-
tok, azaz elsésorban a tarsadalomtudomanyi transzformacioban, amely idokozben jel-
lemzdvé valt a régebbi pedagogiai megkdzelitésekre. Itt most nem akarok és nem tudok
ilyen alapvet6é elméleti kérdéseket részletesen kifejteni; érjiik be most a gyakorlat fogal-
manak megvilagitasaval, amely fogalom, véleményem szerint, a nevelés vizsgalataban
torténeti munkak alapjaul is szolgalhat, ha azok a nevelés sajat logikajat akarjak kutatni
(az elméleti garanciat pedig — a bourdieu-i szociologia és az Gjabb kultirantropologia
mellett — mindenekel6tt az oktataselmélet kritikus Gjraértelmezésében keresném).

A kozoktatas torténetére tehat az érvényes, hogy nem érthetjiik meg és nem elemez-
hetjiik megfelelden a maga valdsagaban, ha csak mint — példaul a politikatol vagy a gaz-
dasagtol — fliggd valtqzot tekintjiik. A generaciok viszonyanak rendje sokkal inkabb sajg
logikaval rendelkezik —; és a gyakorlati pedagogia rendje — ennyiben a modernitas része
— sem felel meg a tudomanyokénak. Ha az eszmetorténetet kérdezziik, inkabb a mitosz-
hoz™~, a ritualéhoz, a dogmakhoz, vagy — ha rendszerelméletileg érveliink — egy kibonta-
koz6 valésaghoz hasonlit, amelyre nem gy kell gondolnunk, mint egy merev struktirara,
hanem mint egy interaktiv és mindig ujra megteremtendd valdsagra, amely természetesen
— ezt a tarsadalomtorténetbdl tudjuk — strukturalt mezdben, szubjektiv elvarasok és in-
tézményi normativak kozott bontakozik ki.

26 Hoffmann és munkatarsainél (1992) 6sszegytijtve megtalalhato az ide vonatkozd tudomanyos vita és az ér-
vek kiilonb6z6 hivatkozasi tampontjai. Bar a kotet egy kicsit a pedagogiai gondolkodasra koncentral, a té-
mat mégis olyan szertedgazoan fejti ki, hogy a nevelés realitdsanak ambivalencidja magan a modernitdson
beliil is tudatossa valik.

" Ezen a véleményen volt mar Mollenhauer (1972) is, amikor példaul elutasitotta a pedagogianak a politika
alarendelését ideologia- és uralomkritikai szempontbol.

8 Cassirer (1945) a XX. szazadot tekintve azt a tézist képviselte, hogy a politika logikdja sem a tudomanyos
racionalitas logikajat koveti (és az ezen gondolkodasmodok kozotti kiilonbség megvilagitasara tobbek ko-
z0tt az asztrologia és a csillagaszat viszonyanak példajat hozza fel.)

? Tobbek kozott, de nem csak a waldorf-pedagogia kapcsan 1. Ullrich (1989)
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Nehéz az ilyesféle gyakorlatot megérteni, mert az az autonomizalodas mintajat mu-
tatja, amely zavart kelt, nemcsak a racionalitds fogalmaban és az dnigazolasokban, ha-
nem a ra jellemz6 miikddési modokban is. A pedagogia logikaja a tanulas és nevelés pa-
radox, mert 6nmaganak ellentmondoé 6sszekapcsolodasabol sziiletik. Ez az dsszekapcso-
16das — a tanulasnak a nevelés altal torténd atformalasaban — sajatos és paradox, mert a
tanulas mint a szubjektum tevékenysége fesziilt viszonyban all a pedagdgiai viszonyok
tarsadalmi és id6beli miikodési premisszaival. Mig az utobbiak asszimetriara és korlato-
zasra épitenek, az elébbiek az autonoémiara tesznek.

Ezért ennek a szimbiotikus viszonynak a mindennapjaihoz hozzatartoznak a konflik-
tusok. Tipikusnak tiinik a szandék és a megvalositas allando kiilonbdzdsége is, €s tipi-
kusnak tiinik a sajat valosag eltilzasanak sémaja is, amely levalik mas fejlédési mintak-
ol A nevelés tobb onjogot szerezhet anélkiil, hogy javitana a politikai problémameg-
oldas modjan (vagy egyaltalan a demokraciat elobbre vinné), a gazdasag kibontakozhat
¢és hatékonyabba valhat anélkiil, hogy ugyanakkor a tanulas lehetdségeit hasonlo haté-
konysagi kritériumoknak vetné ala, a tudomany és kutatas modernizalodhat anélkiil, hogy
ezzel érdemlegesen javitana a pedagdgiai munkan; még a nevelés filozofidjanak, a neve-
léstudomanynak a modszertanalkotasa sem garancia a gyakorlat javulasara. A torténeti
kutatas ezeket az ambivalenciakat tudatositja példaul a totalitarius tarsadalmak nevelésé-
6l sz616 munkakban, amelyek megtéveszthetetleniil a nevelés és a tanitas sajat logikajat
mutatﬁg azaz az ellenallast, amely példaul a tanorat az indoktrinacio ellen mobilizal-
hatja.” ~Autonomiatézisek tekintetében tehat semmi ok rezignaciora.

A torténeti pedagogianak ezért modszerében praxiologiailag kellene eljarnia, abbol a
realitasbol kiindulva, amelyben a nevelés interaktivan sziiletik, nyitottsagaban és sokol-
daliisagaban; szabadsagban, ha szituativan és a jovore gondolunk; sziikségszertien, ha a
folyamatot, amely a véletlenre épiilt, de a belso sziikségszeriiségét az agensek cselekvé-
sében meglelte, retrospektiven tekintjiik; a lehetdségek koziil valo valasztasként, amelyek
a tanulas és nevelés szimbidzisaban, a szubjektiv tervekben és a pedagogiai viszonyok
struktirajaban mindig masképpen is gondolhatok voltak. Leegyszertisitve, a pedagogiai
gyakorlat a modernitas azon tarsadalmi formaja, amely lehet6vé teszi az individualitast,
és ezzel ugyanakkor — elég paradox mdédon — a szubjektumokat szocializalja.

V.

A torténeti pedagogia eredményessége, amelyet itt targyalok, nem csak programatikus
allitasokbol bontakozik ki; megvilagithaté ez ma mar konkrét munkakon, éspedig a mod-
szer vonatkozasaban, illetve a megujult eszmetorténeten, amely id6kozben mar a rendel-
kezésiinkre all. Eszmetorténeti tanulmanyok tudjak demonstralni a tarsadalomtorténeti és
az Osszehasonlitdo paradigma kérdésfeltevéseivel vald Osszefiiggéseket és ugyanakkor a
kutatasi fogalmak Osszekapcsolodasaban ra tudnak mutatni arra, hogyan tanulhat mégis

30 Benner (1991) egy atfogé torténeti-szisztematikus gondolatmenetben mutat ra erre; a reformpedagogiai ta-
pasztalat és annak teoretikusai a gondolatot ,,a gyakorlat elsdbbségeként” rogzitették — de még mindig re-
mélve, hogy a gyakorlat reflexivvé valasaval a tudomany ¢és a cselekvok racionalitasa kozeledik egymashoz.
Ezt a nemzeti szocializmus nevelésének példajan probaltam meg bemutatni (Tenorth, 1995).
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torténetileg a gyakorlat egy valodi neveléstudomany-centrikus kutatasbol. Végezetiil a
tudomanytorténet példajat valasztom arra, hogy ezt legalabbis roviden illusztraljam.
Eltavolodva a pedagogiai eszmék tisztan csak hagyomanyozasatol és a klasszikusok
mindig Ujabb értelmezésétél, a munkanak tobb Uj produktiv iranyaval talalkozhatunk,
amelyek jelentés, még szisztematikai szempontbdl is fontos eredményeket hoztak:
— elmélettorténetileg ma rendelkeziink elészor igazan atfogd képpel az empirikus pe-

dagogiarol nemcsak Németorszagban, hanem vilagszerte; az elmélettorténeti kuta-
tas azonban sokkal differencialtabb képet festett a németorszagi pedagdgia uralko-
do tanarol, mint ami 1980-ig rendelkezésiinkre allt. A szellemtudomanyi pedagogi-
arol — a pedagogia €s a nemzetiszocializmus vitajanak eredményeképp — ma mar
béségesen rendelkeziink adatokkal, igy végre eltavolodtunk a tradiciotol;

ez mar a hidat veri a pedagogiaeclmélet és a pedagdgiai ismeretek tarsadal omelmé-
letileg inspiralt elemzéseihez: a pedagdgia tudomanytdrténetén beliill mar vannak
olyan munkak, amelyek klasszikus tudomanyszociologiai kérdéseket kovetnek és
példaul a tudomanyag intézményesiilési folyamatat irjak le, valamint annak &ssze-
fliggéseit az oktatasi rendszerben €s a tarsadalmi mozgalmakban végbemend valto-
zasokkal; ezek a munkak — példakat elsésorban Nyugat-Eurdpaban és az USA-ban
talalok — ezzel arra mutathatnak ra, hogyan ,,impregnalt tarsadalmilag” a pedagogi-
ai elméletalakitas maga, milyen torténeti-tarsadalmi szerepet jatszik a neveléstudo-
méﬁ a modernitasban, és ezzel milyen lehetéségek és veszélyek adodnak szama-
ra;

az elmélettorténet nem felejtette el az ideologiakritikai kérdéseket sem: Németor-
szagban a pedagogianak két német diktatiira torténetébe valod beleszovodése provo-
kalt ki ilyen kérdésfeltevéseket, az USA-ban a pedagogia, elsdsorban az iskolai
teljesitménymérés funkcidjat vizsgaltak intenziven a faji politika és az egyenldtlen-
galmak, a felekezeti neveléselméletek, és a pedagogiai reflexio elméleti deformaci-
0ja kozotti osszefiiggéseket kutattak. Ezekben a munkakban nekem az tlinik fontos-
nak, hogy az ijabb elmélettorténet a pedagogia tarsadalmi voltat mar nem masod-
lagos mutatokban — tehat példaul abban a tényben, hogy a pedagogusok politikailag
Onszervezddnek — keresi, hanem az elmélet tarsadalmi voltat magaban az elmélet-
ben, annak fogalmaiban és moédszereiben tudja kimutatni.

Mig egyelore az ilyen munkak tobbnyire sajatosan nemzeti jellegiiek, egy masik,
elméleti szempotbol jelentésebb kontextus egyetemesebbnek latszik a pedagogiai
ismeretek elemzésére; a nevelési gyakorlat ismeret-szolgaltatasanak és professz-
onalizal6dasanak kontextusa; a pedagogiai munka és a pedagogiai reflexid szak-
maisaganak immanens tényét ma mar nem tekintik szégyenfoltnak — ahogyan azt a
tudomanyteoretikusok szivesen tették — és nem értelmezik egyediil kitiintetésként
sem — ahogyan az a reformpedagdgiai hagyomanyban tortént. Az oktatastorténet

32 Erre a példanak szant illusztaciora kiilonosen alkalmasnak tiinnek nekem az olyan empirikus neveléstudo-
manyi munkak Németorszagban és Ausztriaban, mint Depaepe, Dudek és Ingenkamp kutatasai, valamint a
reformpedagodgia ujabb targyaldsa, ahogyan az Jurgen Oelkers dogmatorténeti tanulmanya ota kialakult.

33 Ingenkamp egyediil elmélettorténeti alap probalkozasa Depaepe empirikus pedagogiaképének megcafola-
sara ezért is sikertelen (Ingenkamp, 1995).
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jelenleg szemmel lathatolag olyan fogalmakkal dolgozik, amelyekkel megérthetd
annak a tudasnak a sajatos mindsége, amely a pedagogidban a szakmai tapasztalat
¢és gyakorlat és az elméleti megfigyelés és kutatas osszekapcsolodasa altal keletke-
zik. Ennyiben a torténeti kutatas 1ényeges szerepet t61tott be abban, hogy a pedago-
gia tudomanyelméleti vitajanak aporiai feloldodtak, és a pedagogiai tudasformak-
nak produktiv egymas mellett ¢lése sziiletett meg. Ezzel végre nemcsak a tudasfor-
mak kozotti kiilonbséget lehet torténetileg megmagyarazni, hanem az eszmékbdl
kiindulva a pedagogiai gyakorlat sajat logikdjt, konstruktiv miikddési modjat is
meg lehet értetni.

Ebben, vagyis elméleti és gyakorlati horizontunk tisztazasaban all a mai kutatas ori-
entacionyljtasa is, azzal, hogy ramutat a nevelés komplexitasara, sokoldalusagara és
konstruktiv természetére. Ez a kutatds nem egységes értelmet teremt, nem receptet kinal,
hanem a pedagogia valdsagat annak realitdsaban mutatja be, nehéz feladatként, amelyen
azonban minden paradoxon ellenére dolgozni lehet. Ennek a gyakorlatnak a feltarasaban
tehat mar lehetetlen az egység és az egyszerliség; a modernitas nagy elbeszéléseinek —
amelyek még egységbe probaltak kotni azt, ami elsdsorban sokszinliségében és ellent-
mondasossagaban nyilvanult meg — tapasztalatai szerint azonban a XX. szadzad végén a
torténeti tapasztalat alapjan lathato, hogy az ellentmondasok feloldasa problematikusabb,
mint a kisérlet a veliik valo egyiittélésre. Ezért a historiografia tudatosithatja a modern
nevelés nehézségét, de nem csokkentheti azt — ez csak magaban a gyakorlatban sikeriil-
het, és ennek ma azon biztositék nélkiil kell térténnie, amely a pedagogiai historiografia

s

A tanulmany a Belgisch-Nederlandse Vereniging voor de Geschiedenis van Opvoeding en Onderwijs szerve-
zetnél tartott eléadas (Utrecht, 1995. november 3.) alapjan késziilt.
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ABSTRACT

HEINZ-ELMAR TENORTH: PRAISE OF CRAFT, CRITIQUE OF THEORY —
ON THE STATE OF PEDAGOGICAL HISTORIOGRAPHY IN GERMANY

The author reviews the state of pedagogical historiography in Germany. He discusses the
formation and development of this new discipline and the criticisms this research has been
receiving. He gives an analysis of the Kuhnian paradigms that led to the birth of pedagogical
historiography, that is, intellectual history, social history and comparative history. The author
points out the limits of these paradigms, too — from the ,,outside” they offer a theory but,
from the ,,inside”, they fail to provide historically relevant theories for pedagogical practice
and reflection. Transcending these limits, the author articulates the necessity of a theory that
can grasp the nature of the phenomenon of education itself systematically, thus giving an
appropriate approach to the analysis of the past and present of pedagogy. This desirable
approach should thematise ideas, practice and the political role of pedagogy at the same
time, while uniting this with a systematic analysis of the structure of modern societies.
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