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Danske skolesyn — historiseret

Bernard Eric Jensen

Jeg betragter det at historisere som historikerens vigtig-
ste opgave — dvs. oparbejdelsen af indsigt i det tids- og
stedsspecifikke ved en bestemt tenke- og handlemdde.
Det kaldes ogsd historisk bevidsthed, og det geelder ikke
kun om at historisere andres, men 0gsa ens egen tenke-
og handlemadde — dvs. at fa indsigt i ens egen historicitet.

Det 12. almindelige danske skolemede afholdtes i Arhus fra d.
6. til d. 8. august 1964 og blev brugt til at markere 150-rsdagen
for skolelovene af 1814. Blandt de indbudte talere var Knud
Grue-Sorensen, der skulle tale om Skolen gennem 150 ar, og
han lod efterfolgende sit foredrag trykke i Pedagogik mellem
videnskab og filosofi (1965). Nér der gribes tilbage hertil, skyl-
des det de tanker, som opdraget fra KvaNs redaktion udleste i
mig. Et opdrag om at belyse “udviklingen i dansk skolesyn,
som det kommer til udtryk i lovgivning og skolediskurser de
seneste 200 &r” lyder som en opfordring til at bidrage til et jubi-
leeumsskrift.

Der var ogsd andre grunde til at interesse sig for Grue-
Serensens foredrag. Nér et laengere skolehistorisk forleb skal
skitseres, er det nyttigt at se pd, hvordan andre har grebet en si-
dan opgave an. Det var dog ikke det afgerende. Jeg betragter
det at historisere som historikerens vigtigste opgave — dvs. op-
arbejdelsen af indsigt i det tids- og stedsspecifikke ved en be-
stemt tenke- og handlemdde. Det kaldes ogsé historisk bevidst-
hed, og det galder ikke kun om at historisere andres, men ogsa
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ens egen teenke- og handlemade — dvs. fi indsigt i ens egen hi-
storicitet.

Det sidste er det svaereste, da det fordrer en afdekning af det,
der underforstds og tages-for-givet. Det er lettere at fd indblik
heri, nr andres tenke- og handleméder behandles, og det er her
Grue-Serensen kan bruges. Jeg vil fremme en historisk bevidst-
hed vedr. danske skolesyn ved at spejle min egen forstéelse i
hans — dvs. ikke kun se pé, hvor vi skolehistorisk er enige og
uenige, men tillige indkredse, hvad han tog-for-givet.

En efterteenksom skolehistoriker

Grue-Serensen var i 1955 udnzvnt til professor i padagogik
ved Kgbenhavns Universitet og repraesenterede séledes i 1964
den hejeste sagkundskab. Hans foredrag vidner ikke alene om
en omfattende Izerdom, men ogsd om et profileret padagogisk
engagement. Hertil kom, at han kunne holde sine tilhgreres op-
merksomhed fast ved at krydre sit foredrag med skarpt formu-
lerede pointer.

Overordnet set finder jeg Grue-Sgrensens tilgang efterteenk-
som og velbegrundet. Han tog afszt i folgende: “Et lands skole
(...) har to historier, to udviklingsforleb. Muligvis flere, men i
hvert fald to”. Der er en om den lovgivning, der er knyttet til
skolen, og en anden om “livet i skolen, det faktiske skoleliv”,
men selvom den forste historie mé betragtes som underordnet
den anden — dvs. en skolelovgivning skal tjene livet i skolen —
er det ikke desto mindre sédan, at megen skolehistorie er opta-
get af lovgivningen. Han vedgik &bent, at det samme gjaldt hans
egen fremstilling, og det er en ligefrem folge af, at det er lettere
at blive klog p8, hvad myndigheder og andre har villet bruge
skolen til, end det er at oparbejde indsigt i de mangfoldige virk-
ninger, som det faktiske skoleliv har haft.

Grue-Serensen brugte en flerperspektivisk tilgang og interes-
serede sig ikke kun for “leerernes fortzlling og forklaring, deres
spergsmil og elevernes svar”, men ogsd for “elevernes spergs-
mél og lerernes svar”. Da det i dag er almindeligt at opholde
sig ved forskellen mellem undervisning og lering, skal det be-

24

meerkes, at Grue-Serensen havde fint blik for samspillet mellem
formaliserede og uformaliserede leereprocesser, og at han gjorde
brug af termer, der udger synonymer for lering. Han talte om
"leerelivet i skolen” og om “hver en prés, som gar op for” ele-
verne. Han holdt sig dog ikke tilbage for at komme med en
melding om, hvad han ans& for det allervigtigste: I sidste in-
stans bliver skolen, som lererne er til”. Der er meget rigtigt i en
sddan udmelding, men hertil vil jeg faje, at hvad skolen bliver,
ogsa er afhengigt af, om lerere forstdr at etablere et kritisk-
konstruktivt samspil med livet uden for skolen.

Det tidstypiske

Dér, hvor det er tydeligst, at det drejer sig om en skolehistorisk
tekst fra 1960’eme, er, nir der ses péd Grue-Serensens fremstil-
ling af de lange linjer i dansk skolehistorie. Der 14 en stilferdig,
men skrasikker fremskridtstro til grund for den, men samtidig
sggte han at nuancere sin forstielse heraf ved at bruge et sxt
metaforer: “Bglgerne er hvad der falder i gjnene og er synligt
for enhver. Understremme er skjult, men bringer alligevel pd
stadig og vedholdende made udviklingen fremad”.

Det er ikke kun Grue-Sgrensen, der geor brug af den bestemte
entalsform; det ger KvaNs redaktion ogsé i sit opdrag til mig.
Derfor er der grund til at opholde sig ved den historieforstaelse,
der ligger bag én sddan tenkning. Den kan illustreres med en af
de passager, hvor Grue-Serensen sammenfattede sin forstielse
af et lengere skolehistorisk forleb:

Nar den offentlige skole har haft et sa sterkt indslag af for-
telling og sang, af historie og poesi (...) sd skyldes det
denne indirekte indflydelse [fra Grundtvig og Kold]. I en
vis forstand kan man sige, at dette er romantikkens aflejring
i dansk skole, efter at forud pietismen og rationalismen
havde afsat deres lag. Men for hvert nyt lag, der sdledes er
kommet til, er der samtidigt sket en sammensmeltning af
dem. Et nyt lag betyder ingenlunde, at de gamle lag er ble-
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vet fuldsteendigt deekket til. (...) Som det hidtil er géet, da
har traditionen altid vaeret steerk nok til at absorbere det nye.

Det er godt at bruge metaforer, nér man skriver historie; det geor
fremstillingen livfuld og associationsrig. Men det ma samtidig
overvejes, om der sagligt er daekning for de brugte metaforer og
dermed undg4, at de blot bliver sproglig staffage eller udtryk for
en pnsketenkning.

Grue-Serensen brugte to metaforer. Der tales om, at skolesyn
sammensmeltes, hvilket associerer til, at der opstér noget i lig-
hed med en legering. Der tales ogsé om, at en tradition absorbe-
rer det nye, hvilket associerer til, at det nye optages og dermed
integreres i det foreliggende. Og forestillingen om, at det dreje-
de sig om en sammenhangende helhed, fremgik af brugen af
den bestemte entalsform: traditionen.

Meget af en Foucault-inspireret historieforskning har formet
sig som et direkte opger med en sadan historieforstéelse. Og
selvom jeg mener, at Foucault gik for vidt i sin fremhavelse af
allestedsnerverende brud og diskontinuiteter, er kernen i en sa-
dan kritik ofte aldeles berettiget. Der er ikke sagligt belag for
forestillingen om en lang, nermest ubrudt kontinuitetslinje i
dansk skolehistorie. Den forestilling hgrer mere hjemme i en
skolepolitisk gnsketeenkning.

Men hvilken metafor lader sig sagligt forsvare? Det fore-
kommer mig mere velbegrundet at lade sig inspirere af den me-
tafor, som ligger til grund for Tim Knudsens Dansk statsbyg-
ning (1995). Statens institutioner beskrives heri som bestiende
af flere arkeeologiske lag, som prages af indre spandinger og
konflikter. I forlaengelse heraf vil jeg foresla, at "et aggregat’ er
en mere dekkende metafor, nar dansk skolehistorie skal karak-
teriseres. Den historie har karakter af et lest sammensat aggre-
gat — dvs. er preeget af flere delvis uforenelige skolesyn.

Stat og skole

Historikere er i dag tilbgjelige til at betragte institutioner som
kontingente sterrelser. Da det er staten, der udformer den lov-
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givning, der skal regulere skolen, vil skolen veare athengig af
staten, men det interessante er, at der i lengere perioder ikke
har veret et ligefremt samsvar mellem statsform og skolesyn.
Derfor er det pa sin plads at erindre om de statsformer, skolen
er indgaet i: (1) 1814-1848/49 en enevzeldig og flersproglig hel-
stat, (2) 1849-1864/66 et begreenset demokrati i en flersproglig
helstat, (3)1866-1915 et begraenset demokrati i en amputeret na-
tionalstat, (4) 1915-1920 et demokrati i en amputeret national-
stat, (5) 1920-1972 en demokratisk nationalstat, (6) 1973-? en
demokratisk nationalstat inden for en overnational sammenslut-
ning (EF/EU).

En skole for undersatter

Bruges 1814 som udgangspunkt, var der pa den tid et tydeligt
samsvar mellem statsform og skole. Der fandtes dengang en
skole, der nagje var tilpasset en enevaldig helstat. Grue-
Sgrensen beskaftigede sig med tre af de fire skolelove fra 1814,
og nar han skulle karakterisere, hvad der var kommet ud af det
langvarige kommissionsarbejde, skete det med formuleringen:
“bjerget havde barslet med en mus”. Det satte sagen pa spidsen,
men kan dog godt forsvares, og Grue-Serensen fojede til, at det-
te lovkompleks i mindre grad var et pedagogisk aktstykke end
et politisk”.

Skolelovene vedrerte kongens undersatter, og den term skal
tages helt for palydende: de personer, der var undergivet kon-
gens myndighed — dvs. underlagt hans magtudevelse. Og derfor
kunne kongemagten tillade sig at bruge sine undersatter til,
hvad han mente der bedst tjente hans interesser. Der var to
overordnede formél med skolen. Den skulle sikre, at kongens
undersétter forblev loyale mod kongemagten og samtidig blev
nyttige borgere. Da kongen var konge af Guds nde og statskir-
kens overhoved, dannede den religiose opdragelse hjernestenen
i enevaldens skolepolitik, og da kongens rige var en helstat,
skulle undersétterne gores til loyale helstatspatrioter ved at fa
dem til at identificere sig med helstatsfeedrelandet — dvs. Dan-
mark, Slesvig, Holsten og Lauenborg.
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Grue-Serensen var ikke videre optaget af disse sider af ene-
veeldens skole, men fokuserede til gengzld pd den indbyrdes
undervisning — en undervisningsform, der passede som fod i
hose til eneveeldens skolepolitik, og som ned den enevaldige
monarks szrlige bevigenhed. Med den blev “undervisningen
(...) gjort til eksercits”, og Grue-Serensen fojede til, at der hav-
de stiet “en militeer hjerne bag metodens udformning her i lan-
det”.

En evangelisk-luthersk skole

1848-49 var et statshistorisk vendepunkt, idet der udbred bor-
gerkrig samtidig med, at en del af helstaten fik en begraenset
demokratisk styreform. Men det markerede ikke noget skolehi-
storisk epokeskel. Det bemerkelsesverdige er snarere, at dele
af enevaldens skolelovgivning blev opretholdt som styrende
norm. Grue-Sgrensen havde ikke blik herfor.

Skolelovene af 1814 omfattede fire dele — tre for konge-
demmet (en pé landet, en i kebsteederne og en for Kebenhavn)
og en for hertugdemmermne. Af disse fik iser landsbyskoleloven
er langt liv. Den blev opretholdt — med mindre justeringer i
1856 og 1899 — helt frem til skoleloven af 1837 — dvs. fungere-
de i neesten i 125 &r.

Ogs4a p4 andre punkter fik arven fra eneveelden et langt efter-
liv. Skolelovene af 1814 havde foreskrevet, at eleverne skulle
undervises i religion, leesning, skrivning og regning, og leesning
métte gerne indbefatte — hvis laereren kunne klare det — lidt hi-
storie og geografi, naturhistorie og naturlere. Rekkefalgen af
fagene var ikke arbitreer. Den religiese opdragelse var den afge-
rende, og kongens embedsmeend — gejstligheden — skulle kon-
trollere, at eleverne fik tilegnet sig den rette tro. Der var en di-
rekte sammenkobling af kirke og skole.

En fastholdelse af den arv viste sig allerede i forbindelse med
dannelsen af Martsministeriet i 1848. Et af de nye ministerier
kaldtes kultusministeriet — dvs. et for kirke og skole, og D.G.
Monrad blev den forste kultusminister, Det gejstlige skoletilsyn
blev viderefort og varede ved helt frem til tilsynsloven af 1933,
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Af det Sthyrske cirkulere (1900), der opfelgende udstak lede-
trade for undervisningen efter skoleloven af 1899, fremgik, at
det forste fag, der blev behandlet, var religion — dvs. en tydelig
videreforelse af enevaldens prioriteringer. Ogsa fagets formal
er veerd at bemaerke:

Formaalet for Skolens Religionsundervisning er ferst og
fremmest: 1 kristelig Aand at udvikle Bornenes religiose
Sans og opdrage den religiose Folelse til en Livsmagt, der
giver det sdelig Kraft. Hovedsagen ved Undervisningen er
derfor den personlige Paavirkning, som den Lzrer, der selv
lever sit Liv paa Kristentroens Grund, kan eve paa Berne-
nes Hjerte- og Viljesliv. Men til Livets sunde Vakst er Til-
egnelse af en sand kristelig Erkendelse nodvendig.

Og det hele skulle ske i overensstemmelse med “den kristelige
Bernelerdom efter den evangelisk-lutherske Bekendelse”. Ved
indgangen til 1900-tallet havde skolens religionsundervisning —
sagt med nutidige termer — konfessionel indoktrinering som sit
mél. Der var grupper i samtiden, der segte at fi &ndret ved det-
te, men det lykkedes ikke. De konfessionelle forpligtelser blev
fastholdt i skoleloven af 1937, hvor det hed: “Kristendomsun-
dervisningen i Folkeskolen skal veere i Overensstemmelse med
Folkekirkens evangelisk-lutherske Lere”, og forst med skolelo-
ven af 1975 opherte folkeskolen med at fremstd som en dbenbar
konfessionel dannelsesinstitution.

En dansk-national skole

Den forste kulturminister Monrad var ikke videre optaget af
skolens konfessionelle forpligtelser; det var snarere noget, han
tog helt for givet. Han var derimod optaget af et andet politisk
projekt; han var optaget af, hvad han benavnte “Nationaldan-
nelsen” — dvs. skolens etnisk-nationale forpligtelser. Det projekt
kom Monrad imidlertid ikke langt med, men med tiden blev
folkeskolen omdannet til en decideret etnisk dannelsesinstituti-
on.
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Ja, den blev det i en sidan grad, at da Grue-Serensen | 1964
fremlagde sit syn pa dens historie, tog han den side af skolevir-
keligheden s& meget for givet, at han nzrmest helt forbigik den
rolle, som skolen kom til at spille i nationaliseringen af befolk-
ningen — dvs. i den proces, hvor danske folk gik over til at for-
std sig selv som dele af et dansk folk og accepterede rigsdansk
som faelles sprognorm.

At gore skolen til etnisk dannelsesinstitution gik imidlertid
langsomt — s& langsomt, at der var grupper, der falte sig foran-
lediget til at oprette private skoler, hvor de kunne vare sikre pé,
at eleverne blev undervist med afset i antagelsen om, at danske
folk udgjorde en sammenhangende biologisk-kulturel organis-
me — en etnisk stamme, et dansk folk. Grundtvig havde i digtet
Folkelighed fra 1848 sléet fast, at "Blod og Byrd er Folkegrun-
de”, og det var iser grundtvigianere, der var utilfredse med det
manglende nationale sindelag i den offentlige skole. Men det
skulle eendre sig.

Vendepunktet blev det Sthyrske cirkulaere (1900). Under
enevelden havde det givet god mening at opfatte ’lesning’ og
*skrivning’ som skolefag, fordi dens lovgivning vedrerte en
flersproglig helstat. Men med naevnte cirkulere blev dansk gjort
til et nationalt dannelsesfag, idet det slog fast, at “Dygtighed 1
Modersmaalets Behandling” var “et Udtryk for Aandslivets
Udvikling”. Det skulle dog rogte sine etnisk-nationale forplig-
telser sammen med historiefaget, hvis opgave det var “at frem-
elske en sund og kraftig Fantasi i Forbindelse med en varm og
levende Folelse szrligt for vort Folk og Land”. At skolen blev
set som en konfessionel og dansk-national dannelsesinstitution
fremgik ogsé tydeligt af det cirkulere om mélet for folkesko-
lens undervisning, der blev udsendt i 1941 og igen i 1960:

[Skolen] ber udvikle og styrke Bornenes Sans for de etiske
og kristelige Veardier, give dem Zrbedighed for Menneske-
livet og for Naturen, Keerlighed til Hjemmet og vort Folk
og Land, Respekt for andre Meninger, Folelse for Feelles-
skabet mellem Folkene og for Samherighed med de andre
nordiske Folk.
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Set gennem en etnisk optik kan folkeskoleloven af 1975 fremsta
som en signifikant undtagelse, idet der slet ikke var indarbejdet
nationale markerer i dens formélsformulering, hvis man ser bort
fra, at selve termen ’folkeskole’ godt kunne tolkes dansk-
nationalt. Men maske var det ikke udtryk for et andret skole-
syn. Méaske var det snarere en folge af, at folkeskolens dansk-
nationale forankring var noget, som lovgiverne pa den tid tog
helt for givet — altsd en parallel til, at Grue-Serensen 11964
ganske kunne overse skolens dansk-nationale forpligtelser.

Men hvis det var udtryk for et eendret skolesyn, blev der snart
endret herpa. Det skete med folkeskoleloven af 1993. I dens
formalsformulering blev det slaet fast, at “folkeskolen skal gere
eleverne fortrolige med dansk kultur”. I lyset af at den danske
stat mellem 1975 og 1993 var blevet betydeligt mere flerkultu-
rel, end den nogensinde havde veret siden 1864, var en sidan
udmelding bemearkelsesveerdig. At der blev lagt op en dansk-
national strammerkurs, fremgik af Bertel Haarders bemerknin-
ger til lovforslaget fra 1992. Heri blev *dansk kultur’ defineret
som “det danske folks felles erfaringer udtrykt gennem kristen-
dommen, kunsten, litteraturen og historien”. Sjeldent er der set
en s& massiv brug af den bestemte entalsform. Den formulering
blev dog opbledt lidt i bemerkningerne til den vedtagne lov.
Siden da er nationale test og kanoner imidlertid kommet til, og
det star i dag Klart, at den pdgdende kamp om skolen i hej grad
vedrerer dens dansk-nationale forpligtelser. '

En dansk-demokratisk skole

Skolen har ikke alene skullet varetage konfessionelle og natio-
nale opgaver, den har siden 1849 ogsé skullet fungere i en stat
med en demokratisk styreform, og i kelvandet pa junigrundlo-
ven blev det dreftet, hvordan forholdet mellem demokrati og
(ud)dannelse kan/skal forstds — en droftelse, som Grue-Serensen
ogsa tog op, og som fortsat pagar.

Allerede for enevaeldens afskaffelse var der dem, der mente,
at staten ikke skulle blande sig i berns opdragelse og uddannel-
se; det var en sag for foreeldrene, ikke for staten, og de opfattede
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folgelig den offentlige skole som en “tvangsskole’. De hibede,
at junigrundloven ville fore til indferelsen af et folkeligt selv-
styre pé skolens omrdde, men der var ikke opbakning bag et sé-
dant projekt.

I 1855 blev der dog vedtaget en lov, der abnede for, at forzl-
dre kunne fa deres barn fritaget for deltagelse i den offentlige
skole. Loven skulle muliggere mere hjemmeundervisning, idet
disse elever skulle aflegge praver, der godtgjorde, at de besad
samme kundskaber og ferdigheder som bern fra den offentlige
skole. Hermed blev det dog slaet fast, at der kun var undervis-
ningspligt, ikke skolepligt, og loven blev efterfolgende brugt til
at etablere nye private skoler, hvor grupper kunne hage om de-
res serpreg i forbindelse med deres berns uddannelse. Den lov
er i eftertiden kendt som den ferste friskolelov, idet det var den,
grundtvigianere brugte til at etablere dansk-nationale friskoler.
Men den blev ogsa med tiden brugt af andre mindretalsgrupper
— bl.a. af det tyske mindretal, katolikker og jeder. Og dermed
blev det accepteret, at retten til forskellighed er en hjernesten i
et demokrati.

Nér droftelsen af retten til forskellighed ikke treengte sig me-
re direkte pd, skyldtes det, at Danmark mellem 1864 og 1973
var en s&rdeles homogen nationalstat — etnisk og konfessionelt.
Derfor blev det ikke set som patreengende at f3 afklaret forhol-
det mellem folk forstiet som etnos (etnisk folkefallesskab) og
som demos (politisk medborgerfellesskab). Der kunne derfor
implicit sattes lighedstegn mellem demokrati og etnokrati. Men
det er ikke lengere sa ligetil, og en anden vasentlig del af den
pagdende kulturkamp vedrerer derfor, hvordan forholdet mel-
lem etnos og demos skal vare i skolen.

Den fremherskende tendens i disse ar vil gore skolens demo-
kratiske forpligtelser athengige af en tilegnelse af dansk kultur
— dvs. give dem en etnisk-national drejning. Men tank fx pa,
hvor meget gift der kunne tages ud af integrationsdebatten, hvis
formuleringen fra det Sthyrske cirkulere — “Dygtighed i Mo-
dersmaalets Behandling” er Udtryk for Aandslivets Udvikling”
— endnu stod ved magt! Der findes heldigvis fremsynede dansk-
folk, der ser i gjnene, at danskfaget ikke fortsat vil kunne defi-
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nere sig som et etnisk-nationalt dannelsesfag, og de har derfor i
stedet foreslaet at omdanne det til et antropologisk fag. I Frem-
tidens danskfag (2003) hedder det:

Faget skal ikke tilstreebe konsensus, men forudsatter enig-
hed om, at vi alle er underlagt det felles vilkar, at vi bor i
Danmark og skal felge eller gore oprer imod beslutninger
truffet af danske myndigheder. (...) Det er séledes ikke fa-
gets opgave at artikulere en dansk kultur, men at vere et
medested for alle de kulturer, som findes i Danmark.

Bernard Eric Jensen (f. 1943), mag.art. i historie. Ansat som
lektor i historie og historiedidaktik ved Danmarks Padagogiske
Universitet.
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