

[image: Forside]


	
   	

	
		Birte Sørensen

		
		En fortælling om danskfaget

		Dansk i folkeskolen gennem 100 år

		


		






				Lindhardt og Ringhof

			






En fortælling om danskfaget

Copyright © 2008, 2016 Birte Sørensen og Lindhardt og Ringhof Forlag A/S

All rights reserved

ISBN: 9788711516607

1. e-bogsudgave, 2016

Format: EPUB 3.0



Denne bog er beskyttet af lov om ophavsret. Kopiering til andet end personlig brug må kun ske efter aftale med Lindhardt og Ringhof samt forfatter.



www.lindhardtogringhof.dk

Lindhardt og Ringhof Forlag A/S, et selskab i Egmont















Indledning



Hvorfor arbejde med fagets historie?

Fra min svigerfar, der blev lærer i 1926, arvede jeg fem årgange af tidsskriftet Vor Ungdom. Det var fascinerende læsning, fordi jeg gennem tidsskrifterne fik et indblik i en både levende og livlig debat fra 1920’ernes skole. Jeg læste om skolemænd og -kvinder, der tænkte spændende og udfordrende om danskfaget. De har været kendte personer en vis årrække, nogle lærere har måske også lyttet til dem og fulgt deres tanker op. De fleste af dem er dog glemt, bl.a. fordi deres tanker og ideer er bundet til den tid, de levede og arbejdede i, således som det også gælder i dag. Og alligevel kan man gennem læsningen blive lidt klogere på faget og undervisningen og den sammenhæng, der er mellem tid og fag og undervisning.

Under læsningen blev jeg ofte forundret og helt rørt over engagementet hos den tids ildsjæle og debattører og fik lyst til at beskæftige mig mere med deres tanker om danskfaget og danskundervisningen. Jeg fandt nuancer og pointer, der ikke helt stemte overens med de ofte meget kategoriske domme over datidens såkaldt ’sorte skole’. Lidt nonchalant og meget summarisk har man i diverse fremstillinger beskrevet danskfaget gennem 50 år ved udtryk som ’autoritær pædagogik’, ’terperi’ og ’Vilhelm Andersen’. Udtryk, der selvfølgelig ikke kan afvises, men som ikke repræsenterer hele sandheden.

Endvidere fik jeg lyst til at se kritisk på det danskfag og den danskundervisning, som jeg selv på forskellig vis havde haft del i gennem de sidste halvtreds år, ud fra en trang til at erkende nogle mønstre i et forløb, der, mens man selv er i det, synes uigennemskueligt.

Dette er rent personlige begrundelser. Og den slags er naturligvis ikke tilstrækkelige, i hvert tilfælde må man også stille spørgsmålet, om andre kan få noget ud af en sådan historisk redegørelse, al den stund historien ikke gentager sig. Men det er lige så rigtigt, at den historiske bevidsthed er nødvendig. Det bliver fx klarere, hvad der er på spil i nutidens danskundervisning, når man bliver bekendt med nuancer i fortiden.

Gennem en øget forståelse for fortiden kan man ligeledes erhverve sig en vis portion sund ydmyghed, i og med at man finder ud af, at mange tanker er tænkt før. Alt er ikke opfundet fra 1970 og frem!



Frem for alt kan man erkende, hvor komplekst et samspil der er mellem de mange faktorer, der er med til at definere et fag og undervisningen i det. Hvordan tiden og den økonomiske/kulturelle udvikling befordrer nogle tendenser og skubber andre til side. Endelig kan viden om fortiden gøre en bevidst om, hvad man smider væk for at få plads til noget nyt. Og hvilke omkostninger dette nødvendigvis har. Det interessante er derfor dynamikken mellem nyt og gammelt, mellem tradition og fornyelse.



Metodeproblemer

Det er ikke uden problemer at forsøge at skabe en sammenhæng i danskfagets historie i et helt århundrede. Det første problem er af hermeneutisk karakter. Hvad er det for øjne, man ser og fortolker fortiden med? Den forforståelse, man har, er i høj grad med til at definere det, som man får øje på, og måden, man fortolker det på, altså både selektionen og fortolkningen. Og man kan heller ikke løbe fra den virkningshistorie, der vil farve beskrivelsen. Det karakteristiske ved det historiske projekt er nemlig, at man ikke bare har sig selv med, men også de fortolkninger af fortidens faglige forståelse, som andre har lavet. Her tænker jeg naturligvis mest af alt på de mange historiske redegørelser, der kom i 1970’erne, hvor det var ’in’ at arbejde med fagkritik, og hvor der blev fældet strenge domme over fortiden. Domme, der ofte endte i næsten en fordømmelse. De byggede imidlertid på en række uomtvisteligt værdifulde analyser, som også denne fremstilling har draget nytte af. Navnlig har hele kvalifikationsanalysen været uomgængelig, det at få øjnene op for samspillet mellem de kræfter, de økonomiske forhold udgør, har været og er stadigvæk centralt.

Tidligere analyser er således en del af den forforståelse, der er et vilkår for analyserne, men de kan også spærre for en ny indsigt. Man må derfor forsøge at fastholde et dobbeltblik: På den ene side være distant analyserende, se på fortiden med den fordel, som distancen giver, idet det bliver lettere at erkende en række sammenhænge. På den anden side, så godt som det er muligt, leve sig ind i det projekt, som var vitalt på det konkrete tidspunkt, dvs. se på faget ud fra tiden og tidens mentalitet og bevidsthed, så at sige blive en flue på væggen i tidens skole. Hvad var ideen og hensigten? Hvor var problemerne og modstanden? Kun på den måde bliver fagets fortid levende. Hvis man udelukkende anskuer fortiden i bagklogskabens lys, styret af den viden, vi mener at have nu, bliver arbejdet værdiløst, fordi det ikke får fat i de kræfter og den dynamik, der også i fortiden har styret undervisere i dansk. Det er vanskeligt, men der sker alligevel det mærkelige, når man sidder og læser i tidens pædagogiske tidsskrift Vor Ungdom og det senere Meddelelser fra Dansklærerforeningen, at man glider ind i et andet univers, ligesom det sker, når man læser en god roman.

Der bliver derfor to forskellige bevægelser i arbejdet: I beskrivelsen af faget indtil 1960 må man forsøge så godt, som det er muligt, at indleve sig i fortidens vilkår og tanker om danskfaget. I arbejdet med de første 60 år har jeg således måttet bestræbe mig på at finde relevante kilder og forsøge at analysere dem, for herefter at få en slags billede ud af det og herigennem tilføre de gængse billeder nogle nuancer.

Når det gælder de sidste 40 år, er bevægelsen nærmest modsat. Her gælder det i højere grad om at distancere sig, og her er kilderne så overvældende, at det er et spørgsmål om at finde de mest eksemplariske frem. Selvfølgelig har jeg også her forsøgt at gøre kritisk brug af mine egne erfaringer fra de mange år, jeg selv har været dansklærer.

Men spørgsmålet er, hvad det er muligt at få et indblik i. Af gode grunde kan det ikke være selve danskundervisningen, da praksis fra dengang jo ikke kan genopleves, og det er yderst begrænset, hvad der findes af praksisbeskrivelser fra skolen før 1970. De mange skoleerindringer har ikke mange beskrivelser af den faglige undervisning og bærer ofte præg af at være skrevet af mennesker, der har haft et kontroversielt forhold til skolens undervisning, og endvidere er de skrevet mange år efter.

Derfor bliver emnet snarere fagets didaktiske historie (i den brede definition af begrebet didaktik), da det bliver en fremstilling på grundlag af de officielle bestemmelser vedrørende faget, således som de kommer til udtryk i diverse vejledninger og bekendtgørelser. Indholdet bliver endvidere udvalgte punkter i den debat, der har været vedrørende faget og faget set i relation til den pædagogiske udvikling. Dette vil jeg søge at gøre mere grundigt og nuanceret end i tidligere fremstillinger. Det er endvidere muligt at anskueliggøre fagets udvikling gennem de lærebøger, der har været, således som Thorkild Borup Jensen har gjort det i udgivelsen Skolefag i 100 år fra 1995.

I glimt inddrages praksis gennem det, enkelte artikelforfattere direkte eller indirekte udtrykker, eller gennem egne erindringer og interviews med tre lærere fra tre forskellige årtier: Dagny Aaby, der blev lærer i 1946, Inger Iversen, der dimitterede i 1956, og Henny Stouby, der forlod seminariet i 1978.

Forholdet mellem det teoretiske niveau, de officielle bestemmelser, diskussionerne og lærebøgernes intentioner og den konkrete undervisningspraksis er imidlertid komplekst og umuligt for alvor at fange. Det vil fx være således, at de lærere, der skal føre en given ny bekendtgørelse ud i livet, selv er uddannet i en anden tid med den tids forudsætninger, fx synet på opdragelse. Derfor vil min fremstilling uundgåeligt komme til at virke mere ideal end real. Men på trods af alle disse forbehold anser jeg det for vigtigt, at der udformes en historisk redegørelse for utopier, ideer og problemstillinger, hvis billedet af fortidens skole skal være retfærdigt.



Selektion

At beskrive alle sider af et fag gennem et helt århundrede lige grundigt ville være en uoverkommelig opgave. Derfor er der i bogen tale om en vis selektion. I mit arbejde som dansklærer har arbejdet med litteratur været i fokus, og derfor er vægten lagt på denne del af danskfaget på bekostning af andre sider af faget. Arbejdet med sprog og skriftlig fremstilling er inddraget i et rimeligt omfang, hvorimod det ville kræve en langt mere omfattende redegørelse, hvis læseundervisningens og medieundervisningens historie skulle tilgodeses. De to områder er dog med i beskedent omfang for at vise fagets mangfoldighed og sammenhængen i udviklingen af de forskellige sider af faget. I de sidste ti år inden for bogens ramme bliver integrationen af de tosprogede elever en udfordring for faget, men denne problemstilling er ikke inddraget.

Inden for de enkelte danskfaglige emner er der ligeledes foretaget en selektion, idet det ikke har været muligt at inddrage alle de teoretikere, der har udtalt sig om faget, og alle de lærebøger, der er udgivet. Jeg har bestræbt mig på at udvælge dem, der kunne tjene til at belyse faget i den pågældende periode mest klart. Efter gennemskrivningen af bogen vil der ligeledes være udkommet bøger, der ikke er blevet inddraget. Det gælder fx Stefan Hermans bog Magt og oplysning – folkeskolen 1950-2006 fra 2007.



Teoretisk baggrund

Bogen er ikke styret af én enkelt overordnet teori, men inddrager undervejs i beskedent omfang de teorier, der har styret danskundervisningen på det pågældende tidspunkt. Der anvendes dog et par af den engelske uddannelsesforsker og sociolog Basil Bernsteins (1924-2000) teoretiske begreber. Det gælder hans teorier vedrørende klassifikation og rammer, der er velegnede til at beskrive centrale relationer såvel mellem skoleformer som mellem fagets forskellige indholdsområder. I den sidst udkomne bog af Basil Bernstein: Pædagogik, diskurs og magt (2001) udfoldes disse begreber.

I daglig tale er begrebet klassifikation et udtryk for, hvad der definerer en bestemt kategori. Basil Bernstein bruger imidlertid begrebet lidt anderledes, udvider betydningen af det, idet det for ham har at gøre med forholdet – relationen – mellem to eller flere kategorier, fx forholdet mellem to skoleformer, eller mellem forskellige fag. Når en skoleform fx er noget særligt, er den det ud fra denne betragtning kun i kraft af, at der er en eller flere andre skoleformer, som den kan adskille sig fra og måske isolere sig i forhold til, sådan som det fx i en lang række år gælder for eksamensmellemskolen i forhold til den praktiske/fri mellemskole. Klassifikationen siger derfor også noget om magtforholdet mellem de forskellige kategorier, fx skoleformer, og om deres særlige identitet. Bernstein skelner mellem stærke og svage klassifikationer. Man kan i århundredets løb se en svækkelse af nogle klassifikationer, mens andre styrkes. De mange tværfaglige forsøg fra 1970 har fx betydet en nedbrydning af de faglige grænser, men dermed også en svækkelse af de enkelte fags identitet.

Bernsteins rammebegreb har ligeledes at gøre med relationer, men nu inden for kategorierne selv. Det vil sige inden for fx undervisningssystemet i den enkelte skole og den enkelte klasse. Der fokuseres her på kontrol. Hvem kontrollerer og på hvilken måde? Stærke rammer er forbundet med en klarhed over styringen, mens svage rammer naturligvis giver den enkelte større frihed, men også indebærer en større usikkerhed. Rammerne kan enten gælde de regler af social karakter, der hersker med hensyn til, hvad der er en rimelig adfærd, eller de regler for undervisningsdiskursen, der gør sig gældende, dvs. kriterierne for valget af indhold og den måde, hvorpå undervisningen er opbygget. Endvidere gælder det de kriterier, der er for arbejdets kvalitet. En stærk rammesætning vil gøre, at eleverne er bekendte med de kriterier, der gælder for en succesfyldt præstation.

Når både klassifikation og rammer er stærke, er det ensbetydende med, at pædagogikken bliver synlig. Regler og kriterier for kvalitet formuleres eksplicit, mens en svag klassifikation og svage rammer resulterer i en langt mere usynlig pædagogik. Spørgsmålet bliver så, hvornår i århundredets forløb henholdsvis klassifikationer og rammer svækkes, i hvilke sindrige mønstre det sker, og med hvilke konsekvenser.



Bogens opbygning og indhold

En fortælling om danskfaget består af tre dele. Første del: Et fag bliver til omfatter flere år end de følgende to dele. Dette skyldes først og fremmest kildematerialets omfang. I bogens første fire kapitler gøres der først rede for det dannelsesgrundlag, som danskfaget bygger på, og ligeledes for de bestemmelser for faget, som skolelovene omkring århundredskiftet rummer. Dernæst gøres der et forsøg på at indkredse, hvad reformpædagogikken betyder for danskfaget, hvorefter der sættes fokus på de tanker om litteratur- og sprogundervisning, der gør sig gældende, dels i teoretiske bøger og artikler, dels i lærebøger. Endelig beskrives læseundervisningen ganske kort.

I kapitel 5 beskrives tiden fra 1937 til 1945, og vægten lægges her på etableringen af den praktiske mellemskole og de idealer, der lægges til grund for emneundervisningen. Dernæst omtales 1941-vejledningen, og der foretages enkelte nedslag i fagdiskussionen, der viser, at de reformpædagogiske tanker ikke er døde, men nok sættes i stå i krigens sidste år.

I det sidste kapitel i 1. del gøres der rede for de reformpædagogiske bestræbelser på at skabe en demokratisk skole – bl.a. inspireret af modstandsarbejdet under krigen. Begynderundervisningen og litteraturundervisningen på Emdrupborg Forsøgsskole omtales som starten på diskussionerne om en ny skolelov, hvor såvel fag som undervisningsformer søges ændret. Endelig nævnes ’den kulørte debat’ som et udtryk for, at den diskrepans, der altid har været mellem elevernes fritidslæsning og skolens litteraturundervisning, bliver umulig at lukke øjnene for. Skolen må forholde sig til den.

2. del af fortællingen om danskfagets historie, der skildrer tiden fra 1958 til 1976, har fået titlen: Danskfagets åbning. Den blå Betænkning fra 1960 indebærer en åbning af faget, der nu i højere grad tager sit udgangspunkt i elevernes udvikling, hvilket antyder det brud med den national-dannende skole, der for alvor bliver en kendsgerning i løbet af 1970’erne. I 1958 er skolens formål bl.a. at gøre eleverne ”lykkelige og harmoniske”. Analysen af Den blå Betænkning er emnet for kapitel 7, mens kapitel 8 forsøger at få hold på den udvikling, der sker med litteraturundervisningen, der i denne periode bliver påvirket af den nykritiske metode og de mange forsøg på at skabe en sammenhæng mellem arbejdet med sprog og arbejdet med litteratur.

’Poetisk leg’ er på samme måde udtryk for en åbning af litteraturarbejdet, der bliver mere musisk og sprogbevidst. Mens børne- og ungdomslitteraturen før har været holdt ude af danskundervisningen, bliver den nu gradvis en del af indholdet i litteraturundervisningen, i hvert tilfælde i 8.- og 9. klasserne. Endelig stilles spørgsmålet, om dansk nu er ved at blive ’mange ting’. Sagprosaen vinder indpas i undervisningen, men hvordan går det med de ikke verbale udtryksformer?

Det sproglige arbejde er genstand for kapitel 9, og vi ser her forsøget på at indføre en funktionel sprogundervisning og gøre den skriftlige danskundervisning mindre formel, hvilket går ganske trægt.



I kapitel 10 rundes der af med overvejelserne over, hvordan det er muligt at indføre en samlæsning af realafdelingens elever og 8.-, 9.- og 10. klasses-eleverne. Dette sætter fokus på de forskellige undervisningsdifferentieringsformer og deres konsekvenser for danskundervisningen. Der er hermed lagt op til store ændringer i 1976.

Derfor har tredje del af bogen fået overskriften: Et fag i opbrud. Navnlig er opbruddet stort i 1970’erne. Kapitel 11 beskriver Dansk 76 og den fagkritik, der udvikler sig både før og efter udgivelsen af den, fx i form af en omfattende lærebogskritik. Danskfaget bliver politiseret, og i kapitel 12 beskrives nogle af de utopier for faget, der diskuteres i disse år, navnlig erfaringspædagogikken, der får stor betydning for danskfaget. I kapitel 13 gøres der rede for tendenser inden for de forskellige faglige områder, herunder den stigende betydning, som dansklærerens socialpædagogiske arbejde får. Kapitel 14 er helliget det omfattende udredningsarbejde, som Det Centrale Uddannelsesråd (CUR) foretager af danskfaget på foranledning af daværende undervisningsminister Ritt Bjerregaard.

CUR har påpeget visse kritikpunkter i Dansk 76, der i det hele taget diskuteres i de følgende år som overgang til en ny læseplan. I kapitel 15 præciseres denne kritik, der formuleres fra både højre og venstre side i Folketinget. Efter regeringsskiftet i 1982 nedsætter undervisningsminister Bertel Haarder et læseplansudvalg, og i kapitel 16 beskrives først tilblivelsen af og indholdet i Dansk 84, hvorefter fagets udvikling i årene frem til 1995 karakteriseres. Faget er i denne periode bestandig udsat for kritik, og det nye i slutningen af 1980’erne er vurderingen af fagenes kvalitet. I kapitel 17 beskrives derfor de kvalitetsrapporter, som udformes om danskfaget. Kapitel 18 gennemgår Dansk 95, der må betragtes som en mild revision af Dansk 84 med vægten lagt på at knæsætte den danskdidaktik, der har udviklet sig gennem 1980’erne og i 1990’ernes begyndelse.

Det afsluttende kapitel 19 er en slags oversigt over de skiftende dannelsesidealer gennem århundredet og det syn på det sproglige arbejde, der ses gennem de 100 år. Endelig afsluttes bogen med en kritisk kommentar til den styring af nutidens danskfag, der har som konsekvens, at faget lukkes om målbare kundskaber og færdigheder, mens det eksperimenterende og udefinerlige får trange vilkår.



Det er et stort arbejde at få et blot nogenlunde overblik over et fags udvikling gennem 100 år, og det kan slet ikke lade sig gøre uden andre menneskers hjælp. Først og fremmest har jeg haft stor støtte af min mand, Jørgen Sørensen, der som gymnasielærer i dansk er velkendt med faget, men alligevel kan se på folkeskolens danskfag med et blik udefra. Dernæst en tak til lærer Inger Iversen og lærer Henny Stouby, som jeg har haft udbytterige samtaler med. Desværre er den tredje lærer, Dagny Aaby, afgået ved døden i efteråret 2007. Endelig en tak til redaktøren ved Dansklærerforeningens Forlag, Helle Svane Boutrup, for en varm og iderig støtte ved den endelige færdiggørelse af bogen.
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1. Del

Et fag bliver til

Danskfaget fra 1900 til 1958










1 Danskfaget i de første tiår af 1900-tallet



Den danske Menigmand

Midt under Istedslaget (den 25nde Juli 1850) laa en dansk menig Soldat dødeligt saaret paa Valpladsen, medens hans Kammerater jublende kørte forbi ham med de to erobrede Kanoner. Fuld af Henrykkelse udbrød den saarede: ”Oh, Herre Gud, saa skulde jeg dog endnu opleve den Glæde!” Da han havde sagt dette, opgav han Aanden.



Den danske Menigmand er en fortælling fra skoleinspektør M. Matzens Ny dansk Læsebog for de mellemste klasser i almueskolen, der udkom i tredje udgave i 1891. Matzen udgav læsebøger fra ca. 1870, og hans læsebøger rummer mange lignende historiske tekster om fædrelandet. Hertil kommer fabler og eventyr, ofte med H.C. Andersen som forfatter. En yndet teksttype er fortællingen om det fattige barn, der i kraft af sine gode egenskaber, frem for alt sin flid, klarer sig godt i tilværelsen, og ofte endda bliver hjulpet på vej af den rige, men retskafne herremand. Sidst i læsebogen følger tekster om giraffen, silkeormen, kakaotræet og om legemets sundhed. De sidste sider i Ny dansk Læsebog rummer ordsprog og lærer eleverne, at selvgjort er velgjort, men selvros stinker.

Matzens læsebog er karakteristisk for læseundervisningens indhold i slutningen af 1800-tallet: den brede orientering om verdens mangfoldighed, danmarkshistorien i en nationalromantisk tone og fortællinger og ordsprog. Det hele med en moralistisk, belærende hensigt. Læseundervisningen er blevet frigjort fra sit tidligere religiøse sigte, og målet er nu læsefærdigheden og formidlingen af kundskaber og moral, og dette udgør sammen med undervisningen i skrivning og stavning danskfaget i tidens almueskole.

Men mens almueskoleeleven læser om silkeormen og Erik Menved, danner en lille sluttet kreds af dansklærere i København i 1885 en forening for dansklærere, der dimitterer i dansk til en afgangseksamen. De forelæser for hinanden, fx om periodeinddelingen i den danske litteratur eller om kilderne til J.L. Heibergs vaudeville Nej, men dog også om mere undervisningsnære emner som fx oplæsning.

Afstanden mellem almueskolens læse- og skriveundervisning og latinskolelærernes diskussioner er stor, ikke meget binder skoleformerne sammen før skolelovene o. 1900, hvor der skabes et egentligt danskfag og et par år efter en sammenhæng mellem almueskolen, der bliver til en folkeskole, og den højere skole, der bliver til et gymnasium med en mellemskole, der skal forbinde hele skoleforløbet.

Også andet kommer efter 1900 til at knytte danskfaget i de forskellige skoleformer sammen, nemlig synet på faget som et åndsdannende fag. I bestemmelserne for såvel folkeskolen som senere mellemskolen (1904) betones fagets store betydning for elevernes åndelige udvikling. Om folkeskolens danskundervisning står der:


Ved det store Timetal, Loven af 24. Marts 1899 har tillagt Danskundervisningen, har den villet betone dette Fags Betydning i den danske Folkeskole. Sproglig Dannelse er Prøvestenen for Aandsdannelsei Almindelighed, Dygtighed i Modersmaalets Behandling ikke en isoleret Færdighed, men et Udtryk for Aandslivets Udvikling. Der bør derfor lægges ganske særlig Vægt paa Danskundervisningen i Skolen. Ikke blot i de til denne Undervisning særlig bestemte Timer, men i alle Timer og i alle Fag bør man have øje for Udviklingen af Børnenes sproglige Dannelse (...)1



Det er værd at bemærke, at faget er samlet af sproget, idet den sproglige dannelse er prøvestenen for al dannelse. Dernæst er det bemærkelsesværdigt, at arbejdet med modersmålet ikke bør anses for at være en isoleret færdighed. Der er heri en bestræbelse på at forstå danskfaget som en helhed og færdighederne som en basal del af dannelsen – i lighed med fagmålet fra 1995!

Men ikke meget andet ligner 1995. Synet på dannelse og opdragelse var et ganske andet, bl.a. synet på, hvor meget skolen skal være involveret i barnets liv.


Det individuelle og det fælles


Den har talt viist, som sagde, at Skolerne var Humanitetens Værksteder, da de uden Tvivl virker dertil, at Mennesket i Sandhed bliver Menneske. Dette sker, naar Skolerne lægger an paa at uddanne Mennesker med viise Sjæle, kloge Handlinger og fromme Hjerter. Hvis et Menneske skal være i Stand til alt dette, maa det føres til at kende: for det første, hvad der paa denne Beundringsværdige Skueplads er værd at beskue, hvad der paahviler os at gøre. Og endelig at nyde det, som den evige Skaber med mild Haand har indbudt os som Gæster i hans Hus til at nyde.2



Dette citat står som motto i en lærebog om skole, undervisning og opdragelse, som min svigerfar brugte på Ranum Seminarium i 1920’erne. Bogen er skrevet af dr. Axel Dam (1868-1935), magister i filosofi, lærer ved reformpædagogen C.N. Starckes privatskole og medstifter af Retsforbundet. Efter hans mening skal skolen være båret af et humanistisk menneskesyn, og barnet skal gennem undervisning føres frem til at erkende verden, dernæst at handle ret, for til sidst at få lov til at nyde livets rigdom. Overalt i Axel Dams lærebog er der en sikker forvisning om, hvilke værdier det er vigtigt, barnet erhverver sig. Samtidig bærer bogen præg af den psykologiske indsigt i barnets udvikling, som det på den tid er muligt at have, og den har en vis respekt for barnets integritet. Fx diskuteres det i bogens start, hvor meget det er rimeligt, at skolen blander sig i barnets opdragelse, da der efter Dams mening i samtiden er ”enkelte begejstrede Idealister blandt Skolens Mænd, der er gaaet langt videre og forlanger, at Skolen skal forme lige saa mange individuelle Karakterer, som den tæller Elever.” Axel Dam søger at løse dette dilemma ved at citere dr. Niels Bang, skoledirektør ved Københavns Kommune fra 1915 til 1919:


Jeg nærer et dyb Tvivl om, at det er rigtigt at sætte Individualiteten som Skolens højeste Maal. Det kan ikke nytte at sætte Skolen denne Opgave, den kan simpelthen ikke magte den. Individualitetens Udvikling maa virkelig blive Individets egen Sag og Maal og ingen andens. Skolens Stof er det fælles og almene, det, som alle maa vide eller kunne, eller som alle har godt af at vide. – Skolen er og bliver Repræsentant for det almene, Normen, Reglen, Ordenen, Samfundsfordringen, Pligtarbejdet. Men Individualiteten udvikles kun i Frihed; først naar Skoledrengen er fri; naar Skoleporten lukker sig efter ham, begynder hans i egentlig Forstand individuelle Liv.3



Nok kan man således ikke ifølge Dam undgå at opdrage på barnet i skolen, og man skal også påvirke barnets følelses- og viljesliv, men det skal være på områder, hvor det drejer sig om det fællesmenneskelige. Skolen får således en dannelsesmæssig funktion, og det rejser spørgsmålet, hvilken dannelse og hvilken opdragelse?



Dannelse og opdragelse

Dr. K. Kroman (1846-1925), der var professor i filosofi og midlertidig docent i pædagogik ved Københavns Universitet, udgav i 1886 en lille bog med titlen Om Maal og Midler for den høiere Skoleundervisning og om Muligheden af dens organiske Sammenknytning med den lavere. Heri skildres mange af de tanker om undervisning og dannelse, der gik forud for indførelsen af mellemskolen i 1903. Ifølge Kroman er der tre slags dannelse: ‘Selskabsdannelse’, ’Aandsdannelse’ og ’Hjertets Dannelse’. Det er åndsdannelsen, der er skolens opgave, men de tre hænger dog efter hans mening sammen. Hans åndsdannelsesideal er ikke særlig højtravende, idet skolens mål først og fremmest er at ”gjøre i ædleste og bedst Forstand dygtige Mennesker ud af sine Elever.” Med dygtighed mener han, at mennesket både skal ”vide at virke og vide, hvor han står.”4 Det vil sige, at skolen både skal kunne udvikle den enkeltes evner så rigt og alsidigt som muligt og give ham alsidige kundskaber. Derfor bliver det at udvikle elevernes forestillingskraft noget centralt, men ligeledes bliver det vigtigt at lære eleverne at ordne og vurdere deres forestillinger – at give dem dømmekraft. Nok betyder kundskaberne meget, men efter Kromans mening har de fået for stor en betydning: ”Modenhed bestaar, men Kundskaber forgaa.” Elevernes selvstændighed og selvvirksomhed skal udvikles. De skal lære for livet og ikke for skolen. Man kunne godt – efter Kromans mening – give Rousseau mere indpas i skolen.

Kromans dannelsesideal bærer præg af oplysningstidens idealer, fx Immanuel Kants myndighedsbegreb, og han forener hensynet til eleven og elevens udvikling med det behov for kundskaber, der må formidles til eleven udefra. Hans dannelsesforestilling er imidlertid langt fra enerådende. I løbet af 1800-tallet udvikles et nationalt dannelsessyn, der viser sig at blive mere afgørende for danskfagets udvikling.


Den nationalromantiske dannelse

Nationalstatens udvikling i 1800-tallet tilstræbte enhed i landet og gjorde dermed det danske sprog og den nationale litteratur til væsentlige dannelsesagenter. Dette betød, at danskfaget fik en stigende betydning som dannelsesfaktor på alle trin i skoleforløbet. Samfundet havde endvidere ændret sig så meget, at den klassiske dannelse med vægten på græsk og latin ikke længere var tilstrækkelig for eleverne i latinskolen. Den opfyldte ikke de krav om en almen dannelse, som borgerskabet stillede til en højere skole. Og den formåede heller ikke at opfange det behov for uddannelse, som bondestanden, der havde fået politisk myndighed, havde.

Ændringen i 1903, hvor gymnasiet og mellemskolen blev skabt, var nødvendig, men det dannelsessyn, der bliver styrende for danskfaget, bærer præg af 1800-tallets nationalromantiske tænkning. Nationaldannelsen får nemlig en særlig udformning gennem forbindelsen til romantikken og romantikkens vækstbegreb, dvs. opfattelsen af, at der er en parallelitet mellem nationens udvikling og individets udvikling. Individet udvikler sig fra barndommens naturtilstand gennem ungdommens uro og krise frem til voksenlivets erkendelse, hvor natur og kultur bliver forenet i harmoni. Dette paralleliseres med nationens udvikling, der har gennemgået en lignende udvikling fra oldtidens naturtilstand over en forfaldsperiode frem til guldalderens harmoni i 1800-tallet. Denne parallel mellem nationens udvikling og individets udvikling får som konsekvens, at guldalderdigtningen bliver særlig værdifuld i sin tematisering af forholdet mellem natur og kultur og gennem dannelsesromanens ideale komposition: hjemme, hjemløs, hjem. Digterens person kobles ligeledes til nationen og folket, idet digterens livsforløb bliver et mønster for dannelsesprocessen. Digteren bliver hermed en del af folket, og med ham som forbillede kan folket få del i kulturen.

Denne nationale dannelseskonstruktion fra midt i 1800-tallet, der langt senere har fået betegnelsen ’guldalderkonstruktionen’, kommer til at præge litteraturundervisningen, specielt i gymnasiet, fordi professor Vilhelm Andersen med sine teorier om litteraturundervisning gennem den skaber et unikt kompromis mellem den klassiske dannelse og den grundtvigske historiske og nationale tænkning. Litteraturformidlingsprocessen anskues her som parallel med den romantiske, borgerlige harmoniudvikling i guldalderkonstruktionen. Ved at stifte bekendtskab med den nationale litteratur og med de fiktive personer som forbillede bliver eleven ført frem til dannelsen. I denne proces er læreren ideelt set en slags maieutiker, der skal hjælpe eleven med at nå frem hertil, bl.a. ved at afdække kræfter, der i forvejen er i eleven. Det er dette, der er den sande åndsdannelse.

Dette syn på litteraturformidlingen trænger fra gymnasiet ned i mellemskolen, mens det i folkeskolen stadigvæk er læsebøger som Matzens, der bruges langt op i det 20. århundrede, og som før nævnt er teksterne heri overvejende moraliserende og idylliserende i deres nationalromantiske syn.

Didaktikkens ’hvad’ ligger nogenlunde fast, idet bestemte tekster, specielt fra 1800-tallet, er de ideale til dette formål. Men spørgsmålet er, hvordan det bliver muligt at nå barnet – subjektet for dannelsen. Hvilken pædagogik er den rigtige? Hvordan skabes den rette balance mellem eleven og sagen?



Pædagogiske strømninger

Dannelsessynet omfatter også de tanker om opdragelse og udvikling, der formuleres i tiden. Kroman har sin opfattelse og nævner Rousseau som sit forbillede, men langt fra alle er enige i dette synspunkt. Der synes fra 1700-tallet at ligge to spor, der begge indgår i opfattelsen af danskfagets formidling lige fra fagets fødsel. Begge har deres rod i oplysningstidens idealer, men deres dannelsesidealer er forskellige, og hver for sig gør de krav på at være den rigtige måde at fremelske det dannede individ på.



Mest almindelig er den opfattelse, at der nødvendigvis må være nogen eller noget udefra, der formidler dannelsens indhold. Den voksne, læreren, bliver dermed initiativtageren og ved altid bedst. På samme måde kan indholdet i læsebøgerne tjene som det moralske forbillede for eleverne i almueskolen. Et andet synspunkt er, at mennesket i sig selv rummer så mange potentialer, at det skal have rum og tid til at udvikle sig indefra ved lærerens hjælp.

Således opstår der en modsætning mellem en pædagogik, der opfatter barnet i skolen som det berømte tomme kar eller som leret, der skal formes, og en pædagogik, der tænker barnet som bærer af evner og muligheder i kim, som det gælder om at give de rette udviklingsbetingelser: læreren som gartneren, der først og fremmest skal skabe gunstige betingelser. De to opfattelser viser sig frem gennem århundredet i forskellig iklædning og som mere eller mindre skarpe modsætninger. Det kan være som klasseundervisning over for individuel undervisning, som formidlingspædagogik over for selvforvaltning, som ’sparekassepædagogik’ over for erfaringspædagogik osv.

Idealet om læreren som maieutiker kunne tyde på, at pædagogikken i det nationalromantiske dannelsesprojekt var præget af Rousseaus tænkning – at udvikle dannelsen ud fra barnet og barnets udvikling. Det ville ligeledes være i samklang med udviklingstænkningen. Men der var næppe denne samklang mellem dannelseskonceptionen og pædagogikken. Det er ikke uden grund, at skolen først i 1900-tallet stadig kaldes ’den sorte skole’. Dels var der uenighed i grundsynet, idet de færreste som Kroman er enige i Rousseaus tænkning, dels var mange af de lærere, der underviste i den nye åndsdannelsens skole, uddannet i slutningen af 1800-tallet, og de bar naturligvis den tids syn på barnet og på skolens opgave med sig. Men dialogen var der bestandig, også først i det 20. århundrede.




Dansk i folkeskolen – Det Sthyrske Cirkulære

”Sproglig Dannelse er Prøvestenen for Aandsdannelse i Almindelighed. Dygtighed i Modersmaalets Behandling ikke en isoleret Færdighed, men et Udtryk for Aandslivets Udvikling.” Således lyder det i omtalen af danskfaget i Det Sthyrske Cirkulære (opkaldt efter kultusministeren), der i 1900 følger efter skoleloven fra 1899. Færdighederne betragtes som en del af dannelsen, men dette helhedssyn fastholdes dog ikke i praksis, at dømme efter diverse lærebøger og artikler, for færdighederne spiller en afgørende rolle, og da den måde, hvorpå de beskrives i bekendtgørelsen, er konkret og direkte, kommer indlæringen af dem til at spille den afgørende rolle. Om arbejdet med færdighederne står der:


For den særlige Modersmaalsundervisning bør Maalet være: l) at Børnene kunne forstaa deres Modersmaal, dvs. opfatte det rigtigt, naar de høre og læse det, 2) at de kunne tale det nogenlunde fejlfrit og flydende, og 3) at de kunne skrive det i Overensstemmelse med Reglerne for Retskrivning og logisk Tankeordning, alt vel at mærke inden for den Forestillingskreds og de Sprogformer, der ere naturlige for Børn.5



Arbejdet i grundskolen opdeles i tre trin. På de første trin skal børnene først og fremmest lære at læse og skrive. Undervisningen er overvejende reproducerende, både hvad angår arbejdet med det mundtlige og det skriftlige sprog. Det er naturligt nok, når man har den opfattelse, at der er en rigtig forståelse og et rigtigt sprog med den rigtige udtale. Hvorfor så tale og skrive forkert? Derfor bliver oplæsning, genfortælling og afskrift så centrale aktiviteter i mange år fremover. Og derfor bliver øvelsen vigtig. Men der er dog i bestemmelserne forsigtigt angivet, at børnene selv kan fortælle og senere også skrive mere selvstændigt. Hvad angår arbejdet med sproglære, så advares der direkte mod en formalistisk træning både hos Axel Dam og i bekendtgørelserne:


Kendskab til dansk Sproglære bør ikke kræves i større Omfang, end det er nødvendigt til Opnaaelse af det her angivne Maal. Der bør derfor ikke lægges ensidig Vægt paa grammatisk Analyse, og Brugen af en særlig Lærebog til Indøvelse af Sproglæren fraraades.



På tredje trin tænkes eleverne at beherske læsningen så meget, at litteraturen kan inddrages:


Børnene gøres bekendt med nogle af de for dem lettest tilgængelige Hovedværker af den danske Litteratur og vejledes til Valget af god Læsning. Passende Digte læres.6



Med meget få ændringer er det disse bestemmelser, der gælder for faget indtil 1958.



Den nye mellemskole

Det særlige ved skoleloven 1903 er, at der gennem indførelsen af mellemskolen blev skabt en forbindelse – et mellemled – mellem gymnasieskolen og folkeskolen. Derfor blev den i første omgang placeret på gymnasierne, men efterhånden fik nogle af byskolerne selv en eksamensmellemskole. Mellemskolen etableredes desuden på de realskoler, der fandtes rundt i landet, med en præliminæreksamen som afslutning, oprettet med det formål at dække et behov for kvalificeret arbejdskraft til en række tjenestemandsstillinger og til kontorfagene.

Realskolerne rundt i stationsbyerne fik stor betydning, idet de udgjorde den mulighed for videre uddannelse, der var tilgængelig for eleverne på landet. Men som helhed havde børnene på landet ikke særlig gode muligheder for skolegang ud over syv år, hvis de da ikke havde en privat realskole i nærheden og penge til at betale for undervisningen. Det havde gårdejerne, og deres kultur blev mere eller mindre integreret i den borgerlige kultur.

I byerne var det mellemlagene, der fik størst glæde af mellemskolen, mens den ikke var nogen reel mulighed for det voksende byproletariat og for landproletariatet.

Gennem mellemskolen blev der således en formel mulighed for social opstigning. De dygtige kunne tage en mellemskoleeksamen, inden de forlod skolen, eller evt. tage et år mere og få en realeksamen, eller i særlige tilfælde gå videre i gymnasiet. For mange gik det dog ikke sådan. Der var kun syv års undervisningspligt, og frafaldet efter anden mellem, hvor eleverne kunne forlade skolesystemet, var stort, hele 25-30 procent. I erhvervslivet behøvede man den arbejdskraft, som de unge udgjorde, og i familierne den løn, de kunne tjene, hvad der blev et stort problem i de første tiår af mellemskolens historie.

For at komme i mellemskolen skulle eleverne prøves i flere fag, og eftersom mellemskolen med årene blev en succes, blev denne mellemskoleprøve et pres for folkeskolerne og deres elever. Det var skamfuldt ikke at kunne bestå prøven, og uden en mellemskoleeksamen var vejen til gymnasium og universitet stort set lukket. Der var derfor i de kommende år mange diskussioner om prøven og forsøg på at få den afskaffet.

Mellemskolens danskfag får naturligt nok en særlig plads i skoleloven 1903 og tillægges stor betydning:


Dansk skal være Mellemskolens Hovedfag; gennem Undervisningen heri modtager Barnet Hovedparten af sin almindelige Aandsudvikling og Dannelse, foruden at den derved vundne Færdighed og Kundskab vil være til praktisk Nytte i Livet.7



Åndsudviklingen prioriteres altså højest, og den praktiske nytte kommer i anden række.

Arbejdet med denne åndsudvikling gennem elevernes sproglige dannelse fortsætter således og udvikles videre i mellemskolen. Oplæsning med god dannet tale er ligesom det at kunne udtrykke sig ”let og klart i Tale” vigtig. Eleverne skal skriftligt kunne ”besvare en Opgave i en i alt væsentlig tankerigtigt ordnet Fremstilling, i et godt Sprog og uden væsentlige Fejl i Retskrivning.” Arbejdet med sproglære skal foregå naturligt ad den ”praktiske Iagttagelses Vej.”8

Kravene til arbejdet med litteratur er nu udvidet i forhold til grundskolen, så det gælder om, at eleverne har læst og tilegnet sig en del værdifulde værker af den danske (og dansk/norske) skønlitteratur, dog uden at der er angivet hvilke værker og uden krav om en systematisk undervisning i litteraturhistorie. Ifølge et cirkulære fra 1906 ”bør der knyttes Oplysninger om de Forfattere, der læses.” Måske er dette årsagen til, at der, til trods for at der ikke er krav om en egentlig litteraturhistorisk viden, alligevel undervises i litteraturhistorie i mange mellemskoleklasser, og der udgives kortfattede litteraturhistorier. Ligeledes har de fleste læsebøger en kronologisk disponering af stoffet.9

Overalt i læseplanen lægges der vægt på, at eleverne har forstået det, som de læser. Det udtrykkes således i bekendtgørelsen for mellemskolen:


Formaalet for Undervisningen skal i første Række være Forstaaelsen af det læste, baade af: 1) de enkelte Ord og Udtryk og af 2) Meningen og Sammenhængen. Læreren maa sikre sig, at Eleven er klar over de anvendte Ord og Udtryk, men maa dog vogte sig for at gaa for vidt i Retning af at kræve klare og bestemte Definitioner, særlig af Begrebsbetegnelser. Om det læste erforstaaet efter sin Mening og Sammenhæng, prøves ved Genfortælling og Samtale om Indholdet deraf.10



I flere artikler i det pædagogiske tidsskrift Vor Ungdom fremhæves det, hvor vigtig forståelsen er, og Axel Dam advarer i sin bog Skole og Undervisning fra 1921 direkte læreren mod at tro, at eleverne har lært noget, selv om de kan gengive det direkte. Det beviser kun, at de husker ordene, ikke at de ”ejer netop de Forestillinger, som opstaar paa ny hos Læreren, naar han hører Barnets Gengivelse.”11 At høre i en lektie er ikke efter Axel Dams mening at undervise. Samtalen om det læste er at foretrække.

Idealerne og bestemmelserne for danskundervisningen omkring 1900 er således ikke helt så stive og formalistiske, som man kunne forledes til at tro, men dannelsesforståelsen ligger fast. Det er ikke vore dages dynamiske dannelsesbegreb, og der er ligeledes tale om radikalt andre måder at nå frem til elevernes forståelse på. Der er som nævnt ikke hos ophavsmændene tvivl om, at øvelse gør mester, og øvelse er øvelse i oplæsning, hvor forståelsen sikres gennem lærerens forklaringer og elevernes rigtige svar på lærerens indholdsspørgsmål. Øvelserne er endvidere – på trods af advarslerne – afskrifter og genfortællinger og kun i enkelte tilfælde frie opgaver. Så selv om også elevernes selvstændighed kan være målet, så er vejen til målet ikke på nogen måde planlagt ud fra elevernes forforståelse. Eleverne er tomme kar, der skal fyldes.

Det fremgår af den plads, færdighedsindlæringen optager både i vejledninger og i lærebøger, at færdighederne ligesom i folkeskolen ret hurtigt bliver målet i sig selv. Dette ses også tydeligt i den betænkning for mellemskolefaget dansk, der kommer i 193512 efter et udvalgsarbejde, igangsat i 1931. Det er stadigvæk fagmålet fra 1904, der gælder, men i udfoldelsen af såvel det skriftlige som det mundtlige arbejde lægges vægten på færdighederne. Der er ikke mange spor af den reformpædagogiske bevægelse fra 1920’erne (se kapitel 2). I litteraturarbejdet fremhæves kommentarerne og ordforklaringerne, indholdsreferatet og evnen til at disponere. I det skriftlige arbejde diktat, ord- og sætningsøvelser, genfortælling og den bundne stil. Kun anes noget nyt ved opfordringen til at lave elevforedrag og lade eleverne skrive friere stile. Den mundtlige prøve til mellemskoleeksamen og realeksamen er præget af oplæsning, ord- og sætningsanalyse og indholdsforståelse, om end et længere indholdsreferat afvises.

Alligevel er idealerne levende op gennem alle tiår, og de diskuteres livligt at dømme efter artiklerne i Vor Ungdom. Er skolen for livet – eller kun en del af livet? Grundtvigs holdning til det offentlige skolesystem er provokerende for mange og giver sammen med tanker fra udlandet bl.a. anledning til en debat om undervisningens form.



”Den daglige Undervisnings Form”

De store ændringer i såvel gymnasiets som grundskolens undervisning, som skoleloven fra århundredskiftet førte med sig, resulterede i en levende pædagogisk debat. Med hensyn til grundskolen og mellemskolen drejede det sig ikke så meget om den overordnede didaktik – undervisningens ’hvad’ og ’hvorfor’, snarere om undervisningens metode. En af dem, der var med til at tegne debatten, og hvis indflydelse fik betydning ikke bare i de første tiår af 1900-tallet, men i det meste af århundredet (om end i de sidste tiår mere indirekte), var Ernst Kaper (1874-1940).



Kaper var først rektor på Ordrup Gymnasium og blev i 1917 skoleborgmester i København. Han huskes i vore dage først og fremmest for sine teorier om klasseundervisning, som op gennem det tyvende århundrede gang på gang har været genstand for modstand, men klasseundervisning i en eller anden form har dog været sejlivet. I dette opgør har der siden 1970’erne været en tendens til at betragte al klasseundervisning, som om den fandt sted på Kapers tid og med afsæt i hans lærebog, hvilket næppe er rimeligt.

Kapers bog Den daglige Undervisnings Form, der udkom første gang i 1903, blev populær: 4. udvidede udgave udkom i 1923. Bogens undertitel er Kortfattet Didaktik ud fra Praksis, men er i virkeligheden en ret omfattende lærebog for lærere og seminarister. Den omhandler kun det, der er fælles for skolearbejdet i alle fag, men det fremgår indirekte, at Kaper tager sine eksempler fra sit eget fag, tysk. Bogen er meget praksisrettet og bygger på Kapers egne iagttagelser af undervisning, hvilket begrundes med, at alle de strålende ideer udefra og fra den teoretiske pædagogik ikke er til megen hjælp for læreren.

Kaper er præcis og skelner mellem grundprincipper for undervisningen og metodiske begreber. Målet med skolens undervisning kan ses både ud fra de krav, som samfundet stiller, og ud fra udviklingen af elevernes personlighed. Kaper lægger mest vægt på samfundskravene, at det er skolens opgave at formidle de nødvendige kundskaber og færdigheder til eleverne.

Der vil altid inden for skolen være en kamp mellem personlighedskrav og samfundskrav, men det bedste vil efter hans mening være en vis harmoni mellem de to krav. Ikke desto mindre er hans tonefald i beskrivelsen af personlighedskravet overbærende og lettere ironisk, idet han kalder den grundtvigske pædagogik for en ”religiøs Vækkelse” og skriver, at talsmændene for den individualistiske skole vil ”eliminere det bestående Kultursamfunds brogede Former og gøre hele Barnets Opdragelse til et Robinson Crusoesk Selvfund og Nyopdagelse af de primitive Livsforhold.”13 Samfundets krav er stærke og bør ikke tilsidesættes. Og disse krav er rettet mod det fælles, bl.a. alt det, der er knyttet til det nationale, fx litteraturen og sangen.


Har man først fået rigtig fat på – og forsonet sig med – Begrebet “Masseopdragelse”, ved at indse, at det simpelthen vokser frem af Skolens Ide, som er kollektiv, spinder ud derfra de særlige Krav til Skolen sig videre og videre. Den enkelte Skole må indgå som et Led i den fælles nationale Skole. Tidligere udgjorde den klassiske Dannelse et fælles Bånd om alle akademisk uddannede Mennesker Verden over. Overalt er den på Retur og må, som Skoleudviklingen nu engang er, erstattes af et fælles nationalt Skolestof, der, mens Båndet før bandt de videst uddannede sammen på tværs, nu knytter Landets Børn sammen på langs, fra øverst til nederst eller rettere sagt fra nederst til øverst. Fossing har eftervist, hvor urimeligt det er, at så mange Dansklærere hver søger at skabe sin “danske Læsebog” med mere eller mindre originalt Stof; at der kunde og burde skabes en Kærne af for alle danske Børn så at sige “klassisk” fælles Læsestof, uden om hvilket der kunde føje sig nogle af den enkelte Lærer efter hans Tykke frit valgte Læsehefter. Men fra denne, hvad jeg vilde kalde almindelige verdslige “Huspostil”, føres Tanken videre til Skabelsen af også en fælles national Sangskat og Billedskat, som Grundstene for det fælles nationale Bevidsthedsindhold.14



Det interessante er her Kapers understregning af det nationale og det deraf skabte nye fællesskab og hans erkendelse af ophøret af den klassiske dannelse, der var forbeholdt de få og påvirket af en mere international ånd.

Gennemgangen af klasseundervisningens metodik må for en moderne læser fremtræde som yderst gammeldags, men selv definerer Kaper sig som den moderne skolemand, der tager afstand fra den overhøringens pædagogik, som klasseundervisningen er en afløser af.

Denne afstandtagen er meget rationelt baseret på, at overhøringsformen er ineffektiv. Mens en elev bliver overhørt, sover alle de andre!

Kaper har dog også fat i lærerens betydning som den, der udvikler elevernes personlighed – klasseforstanderens store betydning for eleverne. Det er dog ikke gjort med læreren som menneske. Han skal kunne sit fag og sin teknik, have karakter. Men fag og kunnen skal ikke være det væsentligste. Det er at ”styrke Eleverne til Livet”15

I den første afhandling redegør Kaper for, hvordan den daglige undervisning skal tilrettelægges, og lægger her som nævnt ikke megen vægt på overhøringen, der skal overstås hurtigt.

Derimod er gennemgangen af nyt stof vigtig, og målet er, at eleverne lærer at arbejde selv, idet læreren leder eleverne frem til, at de selv finder ud af tingene. Udtrykkene ’induktiv undervisning’ og ’jordemodermetode’ bruges om lærerens bestræbelser. Undervisningen skal så langt, som det er muligt, være heuristisk. Der skal være eksempler, og undervisningen skal gå fra det konkrete nære og til det abstrakte. Fra eksempler til paradigmer. Gennemgangen skal sikre, at eleverne ikke laver fejl, og derfor skal alting, fx en stil eller en genfortælling, tygges igennem. Men med til egentlig undervisning hører det at kombinere og indprente stoffet, og her er det, at klasseundervisningen bliver central. Gentagelsen er et vigtigt princip, så man kan sikre sig en præcis indlæring. Eleverne skal stilles over for krav, som de kan opfylde eller bringes til at opfylde, kravene skal derfor afvejes i forhold til barnets forudsætninger. Kaper er ikke begejstret for karakterer, og han mener, at hvis eleverne ikke lærer noget, så siger det mere om læreren end om eleverne.

Den følgende afhandling i Kapers bog drejer sig om spørgsmål og svar i klasseundervisningen, og det er på denne gennemgang, Kaper bliver bedømt af såvel samtiden som eftertiden.

Kaper er ikke meget for det, som han nedladende kalder ’klassesamtalen’, fordi den er uorganiseret og alt for tilfældig, mens hans klasseundervisning er yderst organiseret, og den enkelte elev vil her være sikker på at komme til. Mønstret er følgende:

Der stilles et spørgsmål til alle. Der er en pause, og så vælges en elev til at svare, men pointen er, at alle eleverne har gennemtænkt spørgsmålet, og selv om de ikke markerer, kan de ikke vide sig sikre: Læreren kan også finde på at spørge dem. Under alle omstændigheder vil læreren lægge mærke til, om de markerer:


Klasseundervisningen medfører en intensiv Arbejdsform for hver enkelt Elev under Skoletiden og befrier ham derved for en stor Part af hans Hjemmearbejde. Den fremkalder større Sikkerhed i Grundlaget for videre Arbejde, fordi Eleven ved Hovedparten af sit Arbejde, Arbejdet på Skolen, har Læreren til sin Hjælp, og fordi hvad der overlades ham til egen Bearbejdelse, kontrolleres effektivere. Den gør Håndhævelsen af Disciplinen lettere, og den muliggør en Omlægning af en Del af Tankearbejdet fra Lærerens Hjerne til Elevernes Hjerner.16



Spørgsmålstyper opdeles i detaljespørgsmål og omfattende spørgsmål. Kaper advarer mod de første, da de er magelige for læreren, og eleverne får ikke sagt ret meget i sammenhæng. Ligeledes advarer han mod de halve sætninger, hvor eleverne blot skal udfylde resten, og han bruger selv Fritz Jurgensens kendte parodi.

Det er vigtigt, at eleverne lærer at give en sammenhængende fremstilling, og læreren må ”kunne tie indtil videre. Theoretisk kan alle Lærere det, i Praksis forbavsende få.”17

Kapers vejledning går helt ned i de mindste detaljer:


	Spørgeordenes anvendelse.


	At man ikke skal springe rundt. Der skal være orden og klarhed over rækkefølgen.


	At definitionsspørgsmål er vanskelige.


	At spørgsmålet skal være kort.


	At læreren ikke skal stille dobbeltspørgsmål.


	At læreren ikke skal gentage svaret.




Lærere, uddannet gennem de første 60 år af århundredet, lærte disse tekniske regler at kende på seminariet og oplevede dem både provokerende og hæmmende. De har også været genstand for megen kritik, især fordi de fører til, at eleverne sætter alt ind på at gætte, ’hvad læreren tænker’. Men det er vigtigt at forstå Kaper i den historiske sammenhæng. Også han gjorde op med tidligere undervisningsformer. Han var barn af sin tid og styret af de nye kvalifikationskrav, der hørte til et industrisamfund i udvikling. Flere elever skulle nu kunne mere – have flere færdigheder.

Ernst Kaper var konservativ og national i sin tankegang. Hvert menneske har sin bestemte plads i samfundet. Hans mål var derfor at danne barnet til denne plads i samfundet, både som arbejdskraft og samfundsborger. I en artikel fra 1926 kommer hans holdning meget klart til udtryk, idet han her opstiller en opdeling mellem tre typer skoler. Den første er samfundsskolen, der er en bogens skole og som nævnt garanten for, at eleverne får den rette dannelse og de rette færdigheder. Den anden er den grundtvigkoldske personlighedsskole, som Kaper mener er en vækkelsens og ordets skole, og den mener han kun kan eksistere som en privat skole. Den sidste er den moderne individualistiske skole, der lægger vægten på elevernes udvikling og er en håndens skole, hvor det enkelte barn gøres til skolens norm og udgangspunkt. Som nævnt er det den første af de tre, han mener er den rette, men han medgiver, at debatten om skolen kan føre til noget godt:


Jeg tror, at vi rundt omkring ved forstandig Kritik og Borteliminering af Slagordene kan lære noget fornuftigt af det hele Røre, navnlig forneden, hvor Overgangen til Skolens Arbejde nu er for brat, og foroven i Skolen, hvor Interessemomentet måske også nok gennem Organiseringen af Skolen i højere Grad end hidtil kan bruges som Drivfjeder i Arbejdet.18



På trods af disse positive toner var det Kaper, der som borgmester lukkede det reformpædagogiske skoleforsøg i Vanløse i 1928 (se side 40). På en international skolekongres på Kronborg i 1929 holdt Kaper en tale, hvori han hævdede, at den frie skole for længst er gennemført i Danmark; men da deltagerne gik ud af salen, fik de en pjece stukket i hånden. Den havde titlen: Snigmordet i Vanløse, og den fortalte på tysk om det ”skændige Overfald på de frie Skoleforsøg i Vanløse.”19 Kaper var ikke populær i de reformvenlige kredse. Han vedblev ifølge Sofie Rifbjerg at være imod oprettelsen af en egentlig forsøgsskole. Højst måtte der etableres enkelte forsøgsklasser, der blev strengt kontrollerede.



Andre røster

Da Kapers bog udkommer i en ny udgave i 1925, er anmelderen Olaf Nedergaard begejstret. Han anser det for vigtigt, at der er en kritik af forældede undervisningsformer, og ”Ved sin Humor og Friskhed kan den hjælpe os i Kampen mod det Skolestøv, der saa let slører en Lærers Blik og indtørrer hans Sind”.20 Han citerer endvidere en omtale i et dagblad, hvor forfatteren har hørt en time med den nye klasseundervisning og ser den som en modsætning til lektieoverhøringens skole: ”Drengene for op og ned, rakte Hænderne i Vejret, talte i Kor, blev saa stille igen og hørte efter”. Og læreren ”talte til os alle med smaa Spørgsmaal, der ligefrem tvang Svarene frem, fra alle i Kor, fra de enkelte, nu ham, nu ham (...) han gjorde det muligt at svare, fordi alle var spundet ind i hans Fremstillings Glans og Logik (...)”.21

Men for mange af Kapers samtidige er hans tanker om klasseundervisning for rigide. Gertrud Lundholm fortæller, at hun netop blev uddannet som lærer, da klasseundervisningen var den nyeste mode. Det betød: ”Korlæsning, Korstavning, det gjaldt om at kunne knipse med Fingrene.”22 Det er denne stive udgave, de unge lærere måtte tage afstand fra, og fra besøg i udlandet blev kritikerne inspireret af andre, friere undervisningsformer.

Et eksempel er adjunkt Th. Thors’ artikel om skoleformer i England.23 Emnet er klasseundervisningens problemer. Thors henviser til Kaper, der – skriver han – selv advarer mod de dårlige former, men i praksis dominerer de negative sider ved denne undervisning. Det bliver læreren, der udfører alt arbejdet. Det, der ofte sker, er, at eleverne svindler, idet de aftaler, hvem der svarer. Den giver desuden læreren anledning til svinkeærinder, og den ødelægger elevernes fremstillingsevne.

Hans konklusion er, at eleverne skal arbejde mere på egen hånd. Og derfor råder han til, at man ikke gennemgår det nye stof i de ældste klasser, således at alt bliver gennemtygget for eleverne. Det kunne imidlertid betyde for meget hjemmearbejde, og derfor må man sørge for, at eleverne får noget af tiden i skolen for sig selv.

Thors prøver selv i sin danskundervisning at dele stoffet op i opgaver, som så løses af forskellige elever. Både receptive og produktive former må der til, ”det er som Nødvendigheden af såvel Indånding som Udaanding.”24 Ligeledes indfører han fra 1. mellem elevforedrag.25

Centralt i tyvernes forsøgsundervisning og fælles for det såkaldte Vanløseforsøg og andre forsøg, fx Frederiksbergforsøgene, er i det hele taget interessen for undervisningsmetoderne og en skepsis over for klasseundervisning, således som Kaper forestiller sig den. Den dur fx ikke, når eleverne skal lære de centrale færdigheder.



A.R. Schacht omtaler i sin erindringsbog En praktisk mellemskole. Bidrag til en skolereforms historie (1971) med udgangspunkt i et foredrag af skoleinspektør Skarvig, redaktør for bladet Københavns Kommuneskole, fire undervisningsmetoder:


	Laboratoriemetoden, der for Schacht er det samme som selvvirksomhed. Denne er brugbar til regning og stil, og netop stileundervisningen mener Schacht er båret af for lidt selvvirksomhed.


	Høremetoden, der forudsætter bøger, lektier og hjemmearbejde og rummer en risiko for, at de elever, der ikke er oppe, bliver passive.


	Fortællemetoden.


	Klasseundervisning, ifølge Kaper.




Selv forsøger Schacht sig med klasseundervisningens metodik, som han har lært at bruge på Skaarup Seminarium. Men selv om han grundigt derhjemme forbereder sine spørgsmål til eleverne, oplever han alligevel, at eleverne bliver mest optaget af undervisningen, når han fortæller, hvilket han ligeledes har lært på seminariet.

Noget mere radikal er psykologen Sigurd Næsgaard i sin kritik af det, som han meget nedsættende kalder klasseundervisningsskolen: I klasseundervisningen er eleverne bundet af, hvad andre vil med dem. De må – siger han – optage lærerens beslutning i deres sjæle. Han konkluderer, at klasseundervisningen fratager eleverne al deres individualitet:


Klasseundervisningsskolen danner Børnene, hæmmer Vurderingen, udelukker Beslutningsfriheden og dermed Ansvar og Ansvarsfølelse, underernærer Samvittighed, skaber Uselvstændighed og Upersonlighed, Tvang.26



De kritiske kommentarer er dels inspireret af enkelte læreres rejser til skoler, fortrinsvis i Tyskland, hvor der eksperimenteres med andre undervisningsformer, dels af artikler i tidsskriftet Vor Ungdom og foredrag i Pædagogisk Forum. Der er gennem de første tiår i 1900-tallet tale om en reformpædagogisk bølge.





2 Reformpædagogik og danskundervisning

Når brud på det etablerede billede af undervisningen i første halvdel af 1900-tallet beskrives, er det altid Vanløseforsøgene, der omtales. Disse forsøg var imidlertid led i en noget mere omfattende bølge af reformiver, inspireret af arbejdsskolepædagogikken og dens tanker om selvvirksomhed. De nye tanker blev drøftet i Det Pædagogiske Selskab, der blev dannet allerede i 1820. Inspirationen i begyndelsen af det 20. århundrede kom først og fremmest fra Tyskland. Enkelte danske lærere rejste hertil og blev inspireret af de tyske pædagoger Georg Kerschensteiner og Peter Petersen, der ligeledes besøgte Danmark og holdt foredrag i Det Pædagogiske Selskab.
Andre inspirationskilder var Ellen Keys bog Barnets Aarhundrede (1900), Marie Montesorris teorier og John Deweys omfattende produktion. Fælles for disse – indbyrdes forskellige – nye tanker om pædagogik er deres udviklingspsykologiske udgangspunkt. Arbejdet i skolen skal udvikle elevernes personlighed med hensyntagen til elevernes individualitet. Opgaver skal anspore eleverne til overvejelse og ikke blokere for deres eget initiativ, men fremme deres arbejdslyst og fantasi. Selvvirksomhed bliver et centralt begreb.
Allerede i 1899 oprettedes den første forsøgsskole i København: Det danske Selskabs Skole, ledet af professor C.N. Starcke. Skolen satte selvvirksomhedstanken højt og var inspireret af bl.a. John Dewey. I 1912 måtte den af økonomiske grunde lukke, men den har været inspiration for de kommende skoleforsøg.
Der var dog forskel på radikaliteten i selvvirksomhedstanken. A.R. Schacht beskriver forskellen således i sine erindringer: I den radikale udgave af arbejdsskolen, ’vom Kinde aus’, skal barnet selv tage hele initiativet til arbejdet, hvorimod det i den moderate udgave nok skal gøre erfaringer selv, men initiativet kan komme flere steder fra, altså også fra læreren.
Psykologen Sigurd Næsgaard var som nævnt tilhænger af den vidtgående fortolkning og mente, at der ikke kunne bygges bro mellem det gamle og det nye, mens omvendt Lærerforeningens formand, Thorkild Jensen, var direkte imod det nye. En række fremtrædende skolefolk i tiden søgte at bygge bro mellem det gamle og det nye. Det gjaldt fx G.J. Arvin og Hans Kyrre. Og i nogen grad også A.P. Fossing, der var skoledirektør i København fra 1919 til 1933.
Udtrykket ”Den danske Linie” dukker op. For Fossing betyder dette varsomhed over for fremmede ideer og en ”særlig Forening af Fasthed og Frihed, (...) Terperi i Færdighedsfagene Dansk og Regning og Frihed i Aandsfag som Historie og Religion.”27
I Højskolebladet ses den danske linje som en ren grundtvigsk tænkning, en pædagogik, der er fortællende, forkyndende og personlig, mens Schacht i sit eget virke bestandig kobler en grundtvigiansk fortællepædagogik med tankerne om selvvirksomhed. I sin erindringsbog opsummerer han pointerne i ”den danske linie” således:

	Krav om sikkerhed i færdighedsfagene


	Forståelse for frihed i fortællefagene


	Ønske om samarbejde mellem skole og hjem.



Schacht er ikke ene om sin glæde ved at fortælle. Inspirationen fra den Grundtvig-koldske fortællepædagogik ses i en del artikler, ligesom der er en drøftelse af forskellen på den danske grundtvigianske pædagogik og den mere internationalt orienterede frie pædagogik.
Thora Constantin-Hansen beskriver i sine erindringer Et Skoleliv i Strid og Fred forskellen, som hun ser den28: I den internationale frie pædagogik er udgangspunktet barnet og barnets behov for at lære, og undervisningen skal ikke præge barnet ud fra det, som læreren finder rigtigt, mens afsættet i den grundtvigske pædagogik snarere er læreren og det, som læreren finder rigtigt, men hun fornemmer i relation hertil en inkonsekvens hos flere af de grundtvigianske lærere, idet de nok mener, at der skal fortælles frit i historie, uden at der kræves en oversigt over historien, mens der skal være bestemte krav vedr. religionsundervisningen.
Mellem flere af disse fremtrædende skolefolk går bølgerne indimellem højt, især mellem Sigurd Næsgaard og Vilhelm Rasmussen. Denne sidste, der er socialdemokratisk medlem af Folketinget og forstander på Statens Lærerhøjskole, er optaget af de nye tanker, men altså ikke så yderliggående som Næsgaard. Striden mellem de to får Anna Marie Nørvig til i 1928 at skrive artiklen Kives ikke paa Vejen.29 Hendes pointe er, at der går alt for meget tabt, når man som her skændes for meget om, hvorvidt alt skal komme fra barnet, eller det er læreren, der skal være drivkraften. Det er jo efter hendes mening et både-og.
I de fleste menneskers bevidsthed ses al reformpædagogik som hørende hjemme yderst på venstrefløjen, men i virkeligheden gælder det i århundredets første to årtier kun en særlig radikal udgave af reformpædagogikken. Ifølge Ellen Nørgaard sker der imidlertid fra o. 1930 en politisering af den kritiske pædagogik, i og med den knytter sig til det kulturradikale miljø. Visionerne i denne gruppe bliver især realiseret i børnehavemiljøet og gennem forsøg i begynderundervisningen, mens de mere moderate reformpædagogers tanker i noget mere beskeden form får sat deres spor rundt omkring i den almindelige undervisning, altså bl.a. i danskundervisningen.30
I denne bog skal selve reformpædagogikken ikke drøftes nærmere, da det er uden for bogens rammer, men fokus vil i stedet være at finde frem til, hvordan disse tanker påvirker ideerne om danskfaget og danskundervisningen. Det er der ikke megen udførlig information om, og måske er det årsagen til den noget hastige påstand, man ser i diverse historiske fremstillinger31, at danskfaget stort set er uændret indtil 1958. Dette kan også skyldes, at man i for høj grad har eksamensmellemskolen i tankerne, om end der også her er nuancer. Det var på de yngste klassetrin, der på forsøgsbasis skete noget, og selv om det i første omgang havde et begrænset omfang både tidsmæssigt og geografisk, lagde det grunden til senere ændringer i faget. I tiden op mod 1937-loven blev nogle af visionerne også afprøvet på folkeskolens ældste trin, 6. og 7. klasse. Det blev magtpåliggende at udvikle en brugbar skole for de elever, der ikke kunne eller ville i eksamensmellemskolen. Her ses især forsøg på at føre arbejdsskolens ideer ud i livet (se kapitel 5).
Enkelte bidragydere i tidsskriftet Vor Ungdom formulerer sig mere direkte om danskfaget, set i relation til arbejdsskolen og den frie skole:
Th. Lauridsen sammenligner fx i en artikel fra Vor Ungdom 1929-30 tidens danskundervisning med den, han selv har fået i skolen. Nok klager erhvervslivet over, at eleverne ikke kan nok, men for ham at se er der fremgang på alle fronter. Hvor der før kun var højtlæsning, er der nu en genfortælling af teksten og en forklaring af de vanskelige ord. Mens læsning før var en mekanisk færdighed, er der nu mere fokus på indholdet. Der er kommet lærebøger i skriftlig dansk, så det er muligt at undervise i diktat og genfortælling. Han slutter sin artikel:

Der er Grund til at tro, at Fremgangen vil fortsætte i de kommende Aartier, selv om nogle maaske vil lade sig friste til at forlade det trælsomme, men solide Arbejdes slagne Landevej for at følge den frie Skoles Lygtemænd ud paa det mere spændende Hængedynd.32


I et uddrag af et foredrag med titlen: Arbejdskoletanken i Modersmålsundervisningen forsøger professor dr. J.P. Sprengel fra Frankfurt at forene arbejdsskoletanken og modersmålsundervisningen.33 Dette kan give problemer, idet det at komme igennem læsebogen i sig selv kan være tvang, hvilket naturligvis ikke er foreneligt med arbejdsskoletanken. Man kunne i stedet for sprænge den enkelte teksts grænser og kalde på børnenes forestillingsevne og altså deres selvvirksomhed. Hvis børnene får lejlighed til at fortælle, vil læsebogen efter hans mening kunne skabe liv.
Når teksterne skal fortolkes – og i den forbindelse nævner han også teksternes symbolske indhold – skal der også lægges vægt på elevernes personlige deltagelse. Læreren er imidlertid central som den, der skal lægge planen for arbejdet, både med hensyn til stofvalg og stoffets behandling, og begge dele med hensyntagen til den konkrete klasse.

Vi er vist alle klare over, at Arbejdsskoletanken stiller nye og ikke ringe Krav til Lærerens Viden og Kunnen, til hans Arbejdskraft og Offervillighed. Idet han i en hidtil ukendt Grad kalder paa Ungdommens Selvvirksomhed, maa han selv staa bredere og sikrere i Sagen, maa i højeste Grad være rustet til at tage Stilling til de forskelligste Spørgsmaal og Opgaver.

Derfor maa han bestræbe sig for stadig at udvide sin Viden, sin Kunnens Omraade, at vokse med Opgaven. Paa et tvivlsomt Ry for Alvidenhed giver han gerne Afkald, og han vil ikke være den ufejlbare Skolepave, men Ungdommens forstaaende Vejviser og Rejsekammerat, der frem for alt foregaar de unge med et lysende Eksempel paa een Dyd: den utrættelige Sandhedssøgers.34


Også Jørgen J. Jørgensen blander sig i artiklen Opdragelse til Selvstændighed35 i debatten om de nye skoletanker. Han skelner mellem den ’forklaringens skole’, der er nu, hvor det er læreren, der slider og slæber og lægger til rette, og navnlig forklarer alting, mens eleverne gør for lidt. Når det gælder mellem- og realeksamen, er det undertiden mest læreren, der er til eksamen.
Over for denne skole står en ’frihedens skole’, hvor eleverne arbejder selv. Jørgen J. Jørgensen er dog også kritisk over for denne skole, idet den er for romantisk og lader frihedens ansvar hvile tungt på eleven. Det er for meget at forlange, at de unge selv skal lave deres arbejdsplaner. Barnet får her ikke lov til at være barn. Hvis det er barnets egen trang til at lære noget bestemt, der skal styre arbejdet, kan man risikere, at barnet aldrig får denne trang!
I kritikken af arbejdsskolens principper er det som altid frygten for, at det skal gå ud over de elementære færdigheder, der dominerer, som fx i J. Johnsens artikel fra 1925.36 Han pointerer, at undervisningen ikke skal gøres til underholdning og heller ikke til ”laboratorisk, eksperimental Virksomhed”, men først og fremmest til et arbejde, der samler sig om de grundlæggende fag: dansk og regning. I artiklen harcelerer han over alle de fag og opgaver, som skolen har påtaget sig. Skolen er fyldt med opgaver, den ikke kan magte og heller ikke skal magte. Han er modstander af arbejdsskolen og af den frie skole, især det, at eleverne selv skal bestemme.
Konsulenten for Folkeskole og Seminarierne N.A. Larsen er mere nuanceret i sin kritik.37 Han kalder arbejdsskolebegrebet uklart og kamæleonagtigt. Det centrale i artiklen er diskussionen af begrebet ’selvvirksomhed’, da dette begreb er fortolkeligt. Man kan lægge vægt på stavelsen selv, at barnet selv virkelig er optaget af det, det hører og erfarer. Man kan også – skriver Larsen –lægge vægten på stavelsen virksomhed og betragte det at handle som en modsætning til det at lytte. Her indvender Larsen, at det at lytte godt kan være aktivt, endda mere aktivt end det at tale selv.
Endvidere fremhæver Larsen lærerens store betydning som den, der ikke bare befordrer elevernes virksomhed, men også træder frem som fører og forkynder af noget, han ikke blot ved, men også elsker. Lærerpersonligheden indvirker på elevernes sind og tænkemåde.
Kritikken i artiklen gælder den forståelse af selvvirksomhed, der er ensbetydende med, at eleven selv bestemmer, hvad der skal laves. Det bygger forfejlet på, at barnet af naturen er godt. Larsen er mere nøgtern og praktisk og mener, at barnet skal lære at være godt.
Endelig skriver Kristian Kjær i sin kritik i Vor Ungdom ironisk, at Danmark ikke har haft den prøjsiske disciplinskole, og derfor vil det hele gå anderledes her i landet:

Hos os kan de yderliggående Tanker kun blive til Bragesnak, og Snakken skader ikke så meget. Vi ved jo, hvor let vore førende Pædagoger sadler om. Hvordan var det med det, man kæmpede for for 20 Aar siden, for 10 Aar siden, for 5 Aar siden, ja, i Fjor. Vi vil bare snakke og gå lidt frem og tilbage imens (...).38


Så vidt holdningen til forholdet mellem danskundervisningen og reformpædagogikken. De nye pædagogiske tanker provokerer. De giver anledning til nytænkning hos nogle og skepsis og direkte modstand hos andre – dengang som nu. Navnlig er der en tilbøjelighed til, at fagenes lærere – her dansklærerne – ser med bekymring på de konsekvenser, det nye vil få for netop deres fag, især hvis mere skal overlades til elevernes initiativ. I det følgende redegøres der for den beskrivelse af danskundervisningen, som kommer til udtryk i diverse fremstillinger af reformpædagogiske forsøg. Vægten er i alle disse beskrivelser lagt på at redegøre for de overordnede pædagogiske tanker. Grundige og konkrete beskrivelser af den danskfaglige praksis hører til sjældenhederne.

Vanløseforsøgene og danskfaget

I 1924 igangsættes Vanløseforsøgene, der er beskrevet meget udførligt i Ellen Nørgaards bog Lille barn, hvis er du? fra 1977. Forsøgene har forældrenes opbakning og er båret af lærere, der brænder for sagen. Og dog standses forsøgene, inden de når et stadium, hvor man for alvor kan beskrive og analysere dem.

I forbindelse med færdighedsindlæringen går lærerne helt og fuldt ind for en individuel undervisning. Det gælder om at iagttage det enkelte barn og dets behov og opbygge en færdighedstræning i overensstemmelse hermed. Ikke presse på, men vente, indtil barnet selv kommer og har lyst til at lære noget.

Lærerne i Vanløseforsøgene beklager sig over, at børnene i 5. klasse, hvis de vil i mellemskolen, skal op til den tvungne mellemskoleprøve, hvilket altid i en 5. klasse er ensbetydende med en ganske særlig bestræbelse for at gøre eleverne klar til at kunne bestå denne prøve. I forsøgsklasserne har man skullet klare det, samtidig med at man eksperimenterer med alt det nye, og det har stillet ekstra store krav. Eleverne får da også problemer med optagelsesprøven til mellemskolen. Og problemer med færdighederne er formentlig en af grundene til, at forsøget bliver lukket, selv om lærerne selv mener, at det går ganske godt. I forbindelse med den individuelle færdighedstræning påpeger lærerne mangelen på egnet materiale.

Det ser ud til, at eleverne har fået lov til at formulere sig meget frit. De har ofte været uden for skolens mure og har set og oplevet ting, som de efterfølgende har fortalt og skrevet om. Måske en inspiration fra Dora Sandals skrivepædagogik? (Om Dora Sandal se side 85)

I en lille rapport: Skoleforsøgene i Vanløse beskriver Sigfred Degerbøl den daglige undervisningsform, bl.a. børnenes arbejde med frie stile:


Der kom nu en Tid i de sidste Maaneder af anden Klasse, hvor de flinkeste af Børnene skrev smaa Stile om Billeder, men først i 3die Klasse blussede denne Form for Stilskrivning voldsomt op.

Børnene medbragte illustrerede Blade, Reklamehefter, Kataloger og lign. Der ud af klippede de Billeder, som de klæbede ind i smaa Bøger, de selv lavede. Derefter kolorerede de Billederne, og saa skrev de Stil om dem. Der kom nu en Tid, hvor de ustandseligt spurgte: Hvordan staves det og det Ord, skal det med stort eller lille?39



Følgende replikskifte med ledsagende lærerkommentarer fortæller noget om arbejdsformen og klimaet i klasserummet:


Hr. Degerbøl, hvordan staves Gynge; skal det med stort eller lille?

Hvordan staves Bedstefader? Vil De skrive Flødeskumskage for mig? – og et Stykke Papir bliver lagt foran mig. Nogle kom med et Ord skrevet paa et Stykke Papir og spurgte: Er det rigtig stavet? Oda lagde en Strimmel Papir foran mig, hvorpaa der stod Bevegraf, og spurgte: Har jeg stavet Biograf rigtigt?

Da Stilskrivningen tager stærkere Fart og Spørgsmaalene regner ned over mig, faar hvert Barn en lille Ordbog, og vi foretager saa Opslagsøvelser, indtil Børnene er i Stand til at finde de Ord, de har Brug for. Som Eksempel på, hvordan en Stil ser ud, anføres Roalds Stil fra 10. Okt. 1926 (3die Klasse): Han har, på Grundlag af et Billede af en lille forskræmt Pige med en Kurv i Hånden, skrevet følgende:

”Pigen har været i Byen; hun er saa ulykkelig, for hun har tabt en Krone. Naar hun kommer hjem, saa faar hun af Tæppebankeren. Hendes Moder gemmer Tæppebankeren bag ved Skabet. Hun søger meget efter Kronen. – (...)”

Nogle Børn er endnu ikke med i Stilskrivningen, men skriver af. En Dag sagde jeg til Gunnar, som stadig skrev af: ”Skal du ikke prøve at skrive Stil. Han svarer: ”Nej, dette her passer lige for mig.” Senere begyndte han af sig selv at skrive Stil, og det var i Virkeligheden ogsaa det rette Tidspunkt.40



Intentionen i færdighedsindlæringen ser ud til at være at lære eleverne at skrive korrekt, ved at der skrives små historier fra de mindste klasser. Arbejdet skal være drevet af elevernes egen glæde ved at skrive og fortælle, og børnene bliver ikke presset. Der er en tro på, at eleverne gerne vil lære og selv kender det rette tidspunkt for en hensigtsmæssig indlæring. Men det er dog værd at bemærke, at Gunnar jo ikke driver sin tid væk, i stedet for at formulere sig frit skriver han af. Lærerne kender de traditionelle øvelser, og de bruges også.

Det er ikke meget, man får at vide om, hvordan der arbejdes med læseindlæringen og læseforståelsen ud over bestræbelsen på at arbejde individuelt og den vægt, der lægges på, at initiativet skal være børnenes. Materialerne har været fremstillet efter Marie Montesorri-metoden.

Med hensyn til kultur- og kundskabsfagene er gruppearbejdet den foretrukne arbejdsform. Undervisningen er ikke fagdelt og får benævnelsen ’omverdenskundskab’. Den bliver ofte knyttet til børnenes oplevelser og iagttagelser uden for skolen.

Individuel undervisning på La Courvejens Skole
Eksperimenterne med undervisningsformer fortsatte efter Vanløseforsøgene. På Frederiksberg blev der i 1930 iværksat en række forsøg med individuel undervisning. De overordnede inspirationskilder var de samme som ved Vanløseforsøgene, men der ser ud til at være en større tilknytning til det skolepsykologiske arbejde. De to lærere, der stod for forsøgene, Helge Jensen og O. Møller Nielsen, havde deltaget i et psykologisk kursus hos magister Henning Meyer. Forsøgene var derfor præget af intelligensprøver og kontrolprøver undervejs, og resultaterne blev opgjort i tal. Igen er det vanskeligt at få et klart indtryk af, hvordan den individuelle undervisning i dansk rent faktisk foregår. Eleverne arbejder med det materiale, der er til rådighed, men hvad gør lærerne helt konkret i deres samvær med børnene? Man får nærmest indtryk af, at lærerne forholder sig iagttagende til det, børnene foretager sig, når de sidder ene og arbejder. Fx udtrykkes det, at børnene i 1. klasse ikke tager rigtig fat på at øve sig i læsning før i oktober måned. Men nogle indtryk kan man få gennem Helge Jensens bog, der er skrevet i 1938.41
Det ser ud til, at børnene oprindelig selv har skullet tage initiativet til at lære sig at læse, men at lærerne efter juleferien alligevel i samråd med forældrene ikke længere vil lade efternølerne vente. Dette fører til, at der arbejdes med læsehold. Der foretages således op igennem de første fem år en deling i hold inden for klassens rammer. Og på holdene trænes der med ordlege, enkeltmandslæsning, udtaleøvelser, stavning osv. I 3. klasse bliver der fx oprettet tre læsehold, og med det dygtigste hold læses der kun en gang om ugen. De har fire-fem sider for, og der lægges vægt på deres læseforståelse. De skal gengive stoffet og lære vers udenad til fremsigelse. Evt. kan der også lægges sproglige emner ind.
Læsehold nr. to får lidt mere opmærksomhed. Dem læses der med totre gange om ugen, og de får kun en til halvanden side for. Læsestykkerne er lettere og bliver gennemgået med dem inden hjemmeforberedelsen, og behandlingen af læsestykkerne er også en anden end på det første hold, idet der er stavning og ordforklaring. Endelig er der tre elever, der nok tilhører læsehold nr. to, men som får ekstra hjælp i form af en særlig ’enkeltbehandling’ på tre-fire minutter hver. Der er på den måde tale om en elevdifferentiering inden for klassens rammer.
Det fremgår af beskrivelserne, at de elever, der er dygtige, er frivillige hjælpere på holdene med de svage elever.
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