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FORFATTER CV

Anne Ejsing er fodt i 1950, voksede op i en laererfamilie i Silkeborg, og er sale-
des alvorligt miljoskadet fra starten. Hun blev uddannet som cand. mag. pd Aarhus
Universitet, og har fra 1978 undervist gymnasieelever i fagene musik og historie,
i de senere ar dog mest historie. Anne har siden 1980 veret ansat pa Bjerringbro
Gymnasium, og har i hele sit arbejdsliv vaeret optaget af paedagogisk udvikling. Hun
har derfor ogsé veret bade formand for pedagogisk rad og padagogisk inspektor,
ligesom hun har deltaget i paedagogiske udviklingsprojekter om bl.a. differentieret
undervisning. Mellem 2000 og 2002 gennemforte hun en masteruddannelse i lere-
processer pa det davaerende Videncenter for Laering (VCL) ved Aalborg Universitet,
med speciale i kollaborative og refleksive leereprocesser i it-medierede omgivelser,
og kom efterfolgende til i en arreekke at undervise i IKT og leering ved flere af uddan-
nelserne ved VCL, eller Institut for Laering og Filosofi som det kom til at hedde. Fra
2003 har hun s ogsa gennemfort et ph.d.-studium pa deltid ved samme institut, som
dog er blevet besvearliggjort af sygdom og af en gymnasiereform og en kommunal-
reform der nedvendiggjorde en grundleeggende endring af projektet. Det har saledes
taget godt 11 ar at na til at skulle forsvare den foreliggende athandling, men med en
ansattelsesprocent pa 25 er studietiden faktisk kun overskredet med hvad der svarer
til 3 maneder péa fuld tid. Det har udelukkende kunnet lade sig gore fordi Anne un-
dervejs er stottet af en talmodig familie, der ogsa har kunnet levere modspil, kritiske
blikke og konstruktive indspark.






Forord

Normalt er et ph.d.-forleb péa 3 &r fra man starter og til man afleverer athandlingen. Sadan har det
ikke veaeret her. Der var som udgangspunkt tale om et halvtidsstudium som indebar at jeg bevarede
en gymnasieansattelse pa halv tid. Derudover blev forlebet afbrudt af et syvmaneders sygdomsfor-
lob 1 2004, som efter et forgeves forseg pa at arbejde pa fuld tid resulterede i pension pa halv tid,
og en reduktion af bade ph.d.-studium og gymnasieansattelse til kvart tid. Forlebet fra start til slut
er saledes alt i alt blevet 11 ar fra januar 2003 og til afleveringen i 2014. Det har konsekvenser for
det anvendte materiale, og empiri, beger og artikler er ikke altid helt aktuelle.

Det langstrakte forleb har endret projektets karakter. Udgangspunktet i 2003 var et projekt der 18 i
forleengelse af et masterspeciale om Kollaborative og refleksive lcereprocesser i CSCL-omgivelsers
asynkrone skriftlige kommunikation. (Ejsing, 2002) Hensigten var at undersege kollaborative og re-
fleksive laereprocesser i gymnasiet i forlengelse af den vision om computermediering som 14 i Det
virtuelle Gymnasium, 2001. Undersggelsen skulle fokusere pa sociale undervisningsformer og lere-
processer, og der blev lavet en aftale med det daveerende Viborg Amt om hvordan indsamling af
empiri m.v. kunne handteres i forhold til amtets gymnasier.

Efter sygdomsperioden blev projektets forudsatninger endret afgerende. Gymnasiereformen 2004
fjernede visionen om et kollaborativt og computermedieret gymnasium, og regeringen fjernede den
mulighed for gruppeeksamen, som gav interesse for udviklingen af sociale lereprocesser. Samtidig
nedlagde kommunalreformen amterne og gymnasierne blev selvejende, statsstyrede institutioner.
Gymnasiereform og selvstyre har kraevet mange kraefter og mindsket muligheden for forsegsarbejde
i gymnasiet. Projektet matte omtenkes, men det oprindelige projekt kan spores i litteraturlisten. Ho-
vedsagen i det nuvaerende projekt er blevet en gennemgang af undervisningens historie i Danmark,
fremprovokeret af det diskursive skift fra indlering til leering og fra undervisning til leering.

Projektets tidsramme har betydet at det nye vaerk om dansk skolehistorie, redigeret af professor
MSO, dr. phil. Ning de Coninck-Smith samt lektor og dr. phil. Charlotte Appel, begyndte at udkom-
me da jeg nasten var feerdig. Selv om det har vaeret en sver beslutning har jeg valgt ikke at lese i
det for athandlingen var afleveret, men trods eventuelle overlap héber jeg alligevel at kunne bidrage
selvstendigt til et samlet billede af undervisningens historie i Danmark. Vardien af den eksplorati-
ve tilgang i min afhandling ligger ikke i fremdragelse af nyt kildemateriale, men snarere i det opna-
ede overblik hvor jeg som underviser maske har et serligt blik pa nogle af de fenomener og forsta-
elser, jeg har inddraget. Mit fokus er ogsa primart undervisningen i latinskole og gymnasium.

Jeg er min familie dybt taknemmelig for deres overbarenhed, forstaelse og interesse for projektet.
Jane Mondrup har gennemlzast det hele og er kommet med sproglige og faglige input og udfordring-
er, og Christian Mondrup har under utallige aftensmaltider tilmodigt hert pa og diskuteret det jeg
var optaget af. Jeg takker ogsé Ulla Kellermann for gennemlasning af og gode forslag til @ndringer
i det teoretisk-metodiske afsnit, Marianne Seby for kommentarer til 1800talsafsnittet og til behand-
lingen af naturvidenskabelige forhold, Dorthe Wolff for opmuntrende kommentarer, professor Palle
Rasmussen for gode rad til stramninger og post doc. Christian Ydesen for hans papegning af svag-
heder i indledning og afslutning. Jeg takker desuden lektor Birthe Lund, ph.d. for stette og for en
skarptseende og nedvendig vejledning i afgerende situationer.

Anne Ejsing, april 2014
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1. Indledning

”Det der batter er hvor lang tid de modtager
leering, som han siger”.

(Opleeseren i radioavisen pa DR P1 9/2 2012 kl.
16 med reference til professor Niels Egelund,
Arhus Universitet)

1.1. Problemstillingen

Den foreliggende athandling er som udgangspunkt en udforskning af hvordan undervisning, leering
og forholdet imellem undervisning og laering er opfattet historisk og aktuelt. Afhandlingen er teenkt
itre dele: 1) En undersogelse af hvordan primert elever, men ogsa i et vist omfang lerere pé et en-
kelt gymnasium forstar undervisning, 2) en dekonstruktion af begreberne indlering og leering, som
siden ca. 1995 diskursivt er segt placeret pd hver sin side af en for-nu-forskel og 3) en historisk un-
dersegelse af hvordan man tidligere har opfattet undervisning, leering og forholdet mellem undervis-
ning og leering. I hovedparten af den lange periode, der er undersegt historisk er leering ikke temati-
seret direkte og ma afledes af den made uddannelse og undervisning er teenkt og tilrettelagt, og den
historiske undersogelse er bade vaerensmassig, diskursiv og begrebslig. Undersogelsen er afgranset
til Danmark samt til institutionaliseret uddannelsesvirksomhed, men i dekonstruktionen af indleering
og leering inddrages ogsa anvendelsen af disse begreber i en storre offentlighed som led i forstaelsen
af den hegemoniske diskursive intervention (s. 65), som er baggrund for dekonstruktionen. I de hi-
storiske afsnit er der ogsa enkelte afstikkere’ til belysning af ikke-institutionaliseret uddannelses-
virksomhed eller -bestrabelse.

Den historiske undersggelse er endt med at fylde betragteligt mere end taenkt da undersegelsen blev
designet. Det haenger sammen med at det kildemateriale, der kunne belyse undervisningen viste sig
storre end antaget, men ogsé med at det undervejs blev nedvendigt og givende at foretage selvsten-
dige vurderinger af bl.a. lovgivningsmateriale, fordi en del vurderinger i de brede historiske frem-
stillinger jeg anvendte, var preeget af den tid de var skrevet i. Jeg valgte desuden at lave en vurde-
ring af de enkelte perioders anvendelse af skriftlighed som baggrund for den synkrone redegorelse
for de enkelte perioders uddannelse og undervisning i skriftlighed. Den historiske undersogelse er
defineret som en eksplorativ undersegelse, der leegger muligheder og tolkninger frem, som vil kun-
ne understattes eller afvises 1 mere specialiserede undersegelser, end det er muligt at foretage nar
undersegelsen diakront set straekker sig over s lang tid som her.

Den spargeskemaundersogelse af elevers opfattelse af undervisning, som er foretaget i 2007 og
2009, er til gengaeld neesten gledet ud, og optraeder nu kun som en del af dekonstruktionen af ind-
leering og leering. Undersogelsens resultater er overraskende, og méske ogséd kontroversielle, og det
er nedvendigt at supplere med endnu en argang for at fa resultaterne nuanceret eller bekreeftet.

De teoretiske og metodiske overvejelser og valg som athandlingen bygger pa, vil blive behandlet i
et selvsteendigt teori- og metodeafsnit, bortset fra nogle overordnede overvejelser over forholdet
mellem teori, empiri og praksis (s. 15ff), som kan vere vaesentlige for forstaelsen af de foretagne
valg og fravalg, samt en guide til hvordan de enkelte perioders skriftlighed er vurderet (s. 14f).



1.1.2. Udgangspunktet

Siden ca. 1995 har der veret en omfattende @ndring i den anvendte terminologi i uddannelsessyste-
met, der har indebaret en bestrabelse pa at udskifte indleering med leering og i det hele taget flytte
fokus fra undervisning til leering. Andringerne er forskelligt begrundet, og giver sig forskellige ud-
tryk, men kan bade ses blandt uddannelsessystemets professionelle og i en bred samfundsmassig
diskurs om uddannelse og undervisning.

12001 foretager Jens Kyrstein og Ebbe Vestergaard saledes en omskrivning af deres leerebog til lee-
reruddannelsen: Undervisningsicere - en elementcer indforing fra 1985. Bogens titel @ndres samtidig
til Undervisning og leering, Grundbog i didaktik som konsekvens af en andret opfattelse af sam-
menhangen mellem det der undervises 1 og det eleverne lerer, der ikke leengere ses som et en-til-
en-forhold. (Kyrstein og Vestergaard, 2001, s. 52) I et langt afsnit gennemgas begrebet leering med
udgangspunkt i fire synsvinkler: en pedagogisk, en dannelsesteoretisk, en psykologisk og en filoso-
fisk - samt i tre antagelser om “menneskets opfattelse af virkeligheden og virkelighedens beskaffen-
hed”. (Ibid. s. 78) Der redegores for en ’traditionel” opfattelse af at undervisning er lig med lering
og for en nyere konstruktivistisk opfattelse af leering som elevens aktivitet, og der skelnes mellem
undervisning som “stette til laering” og som “middel til indleering”. (Ibid. s. 82) Forandringen ligger
tydeligvis ikke kun i forskellen mellem stotte og middel, men ogsé i de to ord for resultatet, leering
og indlering. Afsnittet kommer dog ikke tattere pa en konkret forstaelse af leering i praksis, og i det
folgende afsnit siger forfatterne lige praecis det de ellers har taget afstand fra: “Undervisning er ikke
blot leering af kundskaber og faerdigheder, men ogséa udvikling af holdninger, interesser og sociale
egenskaber”. (Ibid. s. 94) De opfatter saledes fortsat undervisning som lig med leering, deres bud pa
en konkret praksis er uklar, og de konkrete elever er gennemgaende usynlige eller objektgjorte.

Andre beger har tilsvarende problemer med at realisere titlernes leeringsdimension. Tekstsamlingen
Almen didaktik. Relationer mellem undervisning og leering (Gorm Hansen og Tams (red.), 2006) til-
deler i det indledende afsnit ”Almen didaktiske temaer og problemstillinger i et kritisk kommunika-
tivt perspektiv”, primert eleverne rollen som modtagere. (Ibid. s. 24ff), og artiklerne er typisk orga-
nisatoriske eller didaktiske i betydningen undervisningslaere. Mariane Hedegaards “Dobbeltbeva-
gelsen i undervisningen - udviklende leering” (ibid. s. 189-209) skiller sig dog ud med et udgangs-
punkt i at elever "ikke lengere opfattes som modtagere af viden, men som aktive deltagere i et le-
ringsfzellesskab.” (Ibid. s. 190) Konceptet minder om Dewey, barnene betragtes som laereproces-
sens subjekter, og der er veegt pa at de formulerer deres egne svar. Laringen er dog udformet som
antagelser: ”Jeg vil vove den péstand, at de begreber, bernene har lert [...] har givet dem mulighed
for at opbygge [...en] sammenhangende forstaelse og motiv for undervisningen.” (Ibid. s. 207)

Undervisning og leering - almen didaktik og skolen i samfundet (Holm-Larsen, Wiborg og Winther-
Jensen (red.), 2001) seger at ”finde en passende balance mellem teori og praksis, bade i den enkelte
artikel og i valg af forfattere, der alle [...] kombinerer teori med praktisk erfaring.” (Ibid., forord s.
8) Praksis er dog ogsa her lerernes praksis, mens eleverne inddrages som ’konsekvenser for lere-
rens opgaver’ eller i talmateriale om karakterer. De tre bager er primert henvendt til nuvarende el-
ler kommende grundskolelarere, hvilket kan forklare at hovedparten af deltagerne i det sociale in-
teraktionssystem undervisning trods leeringsdimensionens fremtraedende placering i titlerne, kun op-
treeder som objekter for leereres undervisning eller evaluering. Men hvordan skal man forsta en ud-
skiftning af undervisning eller undervisningslaere med undervisning og lering eller blot lering, hvis
ikke elevernes synsvinkel er mere konkret og fremtradende til stede end i disse bager?
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En undersogelse pa bibliotek.dk af titler hvor undervisning og leering indgér, giver 9/11 2010 293
hits, hvoraf dog kun 93 har laering eller undervisning og laering i hovedtitlen. Undersggelsen viser
en sterkt foroget forekomst af titler efter 1995, kulminerende 2000-2006 med gennemsnitlig 8-9
tekster pr. ar, men faldende i 2007-2010, hvor gennemsnittet er 3. For 1995 er der stort set kun nor-
ske tekster; de spiller ogsa en betydelig rolle 1995-1999, men aftager derefter. "Undervisning og lee-
ring’ eller ’leering og undervisning’ er dominerende, men der er ogsa andre kombinationer som ’le-
ring pa jobbet’, *fleksibel laering’, "laering og erkendelse’, og ’it og leering’. En segning pa ’laering’
bekreafter at ordet forst optraeder fra ca. 1995 og at det er af norsk oprindelse, idet materiale fra nor-
diske og danske seminarer viser at ordet for 1990 primeert er anvendt af norske forskere. Omkring
1990 er ordet anvendt i enkelte ikke-udgivne danske universitetsopgaver. Ogsa her kulminerer an-
tallet af titler efter 2000, mens det falder lidt fra 2006. (Bilag 1)

I gymnasiet falder a&ndringen af terminologien sammen med oprettelsen af Dansk Institut for Gym-
nasiepadagogik (DIG) ved Syddansk Universitet og Videncenter for Lereprocesser (VCL) ved
Aalborg Universitet omkring 2000, og den nye terminologi er fremtraedende i det teoritunge paeda-
gogikum fra 2002. Da jeg 1 2006 beder nogle leerere om at skrive hvad der falder dem i pennen om
begrebet indleering uden at fortaelle at de derefter vil blive bedt om det samme med begrebet lering,
er der en stor bredde i forstaelsen af de to begrebers betydning, deres relationer til hinanden og de-
res relevans, men de unge lerere, der lige har vaeret i peedagogikum eller pé kursus, er mest tilbgje-
lige til at forholde sig til den &endrede terminologi pa et metaplan. (Bilag 2)

Ordene indlering og laering ser ud til at veere centrale for de terminologiske @ndringer, selv om det
giver sig forskellige udtryk: Blandt nogle (leerings)teoretikere har der vaeret tale om et manifest
forseg pa at udskifte ordet indleering med ordet laering:

”Siden engang i 50erne har det i fagsproget drejet sig om indlcering. Men nu er dette ord rimeligt nok smidt pa losse-
pladsen, for det har en grim bismag af videnspafyldning og terperi. [...] Vi skal leere at vere fleksible og omstillings-
parate. Ellers kan vi ikke veere med, og sé gar det galt. [...] Ordet leering signalerer [en] ret dramatisk kurs@ndring.
For nu refererer det ikke kun til det der skal leeres, men ogsa til maden det skal leeres pé, hvad vi kan bruge det til og
hvordan vi stadig kan videreudvikle det”. (Illeris, 1999a, s. 1)

”Begrebet indlaering burde afskaffes, dels fordi det har konnotationer af noget fremmedstyret, og dels fordi det er et

upreaecist begreb. Det ber afskaffes, fordi indlaring er taet péa at veere den laererstyrede tilretteleggelse af undervisnin-
gen - eller med andre ord undervisning. Indleering er altsa et begreb, som dakker dele af forholdet mellem en pavir-

ker og en pavirket.” (Hermansen 1996, s. 13f)

Det er i forleengelse af holdninger og formuleringer som disse at der i pedagogisk-didaktiske ud-
dannelsessammenhzange etableres en afstand til en opfattelse af eleven som et passivt objekt for en
leererstyret pafyldning af boglig viden. To tilfaeldigt valgte eksempler:
”[Udbredelsen af lzering] skyldes at indlering snavert fokuserer pa én side af leeringen, nemlig den, hvor den leren-
de tilegner sig en viden, der allerede er givet pa forhand i form af formler, procedurer eller modeller. Lering beteg-
ner derimod en aktiv proces, hvor den leerende aktivt former sine handlinger, sin viden, sine veerdier. Det er ikke en
passiv indleringsproces, men en serdeles aktiv og skabende @ndring af sig selv og af den sammenheeng, som lerin-
gen finder sted i.” (Mortensen og Vishnivetz, 2005, s. 7)

”Frem til midten af det 20. arhundrede var den mest almindelige opfattelse, at viden var noget individet tilegnede sig
passivt. [...] Lering blev opfattet udelukkende som en tilfejelse. [...] I undervisningssituationen sa man eleven som
en “tabula rasa”, en tom tavle, som lereren skulle fylde op med viden.” (Kofod et al., 2006, s. 8f)

Indleering er hos Illeris knyttet sammen med "tankpasserpadagogik’ ved at indlaering antages at af-
spejle at nogen (laereren) leerer noget ind i andre (eleverne). Tankpasserpadagogikforestillingen er
mest markant formuleret af Steen Larsen, der kobler den til en lidt uspecifik fortid:
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”Det er derfor min pointe, at nar undervisningsomradet er ved at komme pa kollisionskurs med nzsten alle ovrige
omrader af samfundslivet, er det fordi det undervisningsbegreb, vi anvender i dag, stort set uforandret er overleveret
fra det statiske og uforanderlige samfund, vi havde for et par hundrede ar siden', og i disse &r bringes i et storre og
storre modsatningsforhold til et samfund i voldsom forandring.” (Larsen, 2001, s. 100)

De terminologiske endringer er ikke alene et spergsmal om at tilpasse ordvalget til en endret pada-
gogisk-didaktisk eller leeringsteoretisk opfattelse. Der ligger en mangfoldighed af forestillinger og
antagelser bag bade etableringen af den nye terminologi og beskrivelsen af de fortidige opfattelser
af relationen mellem undervisning og lering, den skal aflese. Det billede af den gamle terminologi
der skal underbygge behovet for en ny, er saledes ikke udtryk for en vidensbaseret forstaelse af
fortidig undervisningspraksis og af de forestillinger man i fortiden har gjort sig om dens virkning.*

Laeringsmetaforer har bredt sig til en raekke samfunds- og oplevelsesrelaterede omrader som nethan-
del, naturoplevelser, plejesektor, HR-afdelinger (Nissen-Petersen, 2003) og ikke mindst de beskeef-
tigelsesforanstaltninger som har vaeret kritiseret for en nedladende, individualiserende og netop lae-
ringsorienteret holdning til arbejdsledige mennesker. (Ejlersen, 2009*) Som det indledende citat fra
en radioavis viser, er terminologien i 2012 uklart brugt, for hvad vil det sige at modtage laering”?
Den uklare terminologi understreges i oplaserens lette distance med udsagnet “som han siger”.

1.2. Afhandlingens forskningsspgrgsmal

Udgangspunktet for athandlingen er saledes en undren over sprogbrugen i og omkring de markante
og villede @ndringer i den laringsteoretiske og padagogisk-didaktiske diskurs, som den siden 1995
har udfoldet sig i gymnasiet, i uddannelsessystemet som helhed og i en bred offentlighed. Det er
@ndringer man som gymnasielarer ikke har kunnet undga at vaere en del af, men som ogsa har givet
sproglige og begrebslige problemer. Det er baggrunden for athandlingens fokus péa hvordan indlee-
ring, leering og forestillingerne om relationen mellem undervisning og leering kan forstas pa bade et
varensmaessigt, et sprogligt og et begrebsligt plan - aktuelt og historisk.

Serligt tendensen til at man med en konstruktivistisk teoretisk baggrund har villet udskifte indlee-
ring med lering og f.eks. gore sig forestillinger om Ansvar For Egen Laring uden at forholde sig til
de elever, der nu skulle have/tage ansvar for deres egen laering, har affedt et behov for at komme
ind pa livet af den konkrete undervisning med inddragelse af de centrale akterer i undervisningens
sociale interaktionssystem: eleverne. Det forte til at jeg 1 2007 og 2009 gentog en undersogelse af
elevers forestillinger om ’god undervisning’, som vi var en gruppe laerere, der gennemforte i 1992,
og som gav et indblik i hvad 3.g-elever pé Bjerringbro Gymnasium tenkte om undervisning. Da la-
ring og andre ord om processen primart ma forstas som semantiske reduktioner der muligger kom-
munikation om det der ikke kan iagttages (Luhmann, 1984/2000) (s. 38) er et abent spergeskema,
som er anvendt i bade 1992 og i 2007/09 en mulighed for at kunne fremanalysere forstaelser og fo-
restillinger, og fa indblik i elevers opfattelse af den undervisning de udsettes for og/eller indgar i.

" Vurderingen af den til enhver tid vaerende fortid som statisk og uforanderlig i sammenligning med et nutidigt dyna-
misk samfund er et treek der kan forfolges bagud pa linie med forestillingen om ’de gode gamle dage’, jvf. Henrik Dahl:
Mindernes land: hvordan man gor strenge tider til gode gamle dage. Gyldendal 2005.

? Rasmussen, 2004 soger at etablere et metapraget overblik over forandringerne, men ser alligevel ud til at opfatte
forskellen mellem indlering og lering pa linie med Illeris og Hermansen.

? Jvf. ogsa Informations serie om jobcentre, sommeren 2011.
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De mange forskelskonstruktioner der henviser til en uspecifik fortid uden at sandsynliggere dens hi-
storiske varen har fojet sig til resultaterne af dekonstruktionen af begrebsparret indlering og lering
og bekraftet at en vurdering af opfattelserne hos teoretikere som Illeris, Hermansen og Steen Lar-
sen og hos redakterer og forfattere af boger og artikler om undervisning og/eller lering vil forud-
sette en forstaelse af den historiske og begrebslige dimension af bade undervisning og af relationen
mellem undervisning og lering. Den forelobige grundanalyse af spergeskemaerne fra 2007 og 2009
udviser ogsa en overraskende ’traditionalitet’ i de forestillinger eleverne har om undervisning og
leering. Det vil derfor ogsé veere givende at undersegge hvordan begreber og forestillinger er praeget
af fortidige elementer og forstaelser, jvf. Koselleck (s. 51ff).

Som det anfores i afsnittet om genstandsfeltet (s. 46ff) har den konkrete undervisning og hovedpar-
ten af aktererne, eleverne, kun i begraeenset omfang vaeret i fokus i historiske undersegelser, og jeg
har derfor sat mig for at sege at indkredse den konkrete undervisning historisk gennem undersogel-
ser af kildemateriale der kan belyse elevers, lereres, teoretikeres og myndigheders opfattelser. Den
historiske undersogelse er af grunde som der vil blive gjort rede for nedenfor, ikke begranset til
gymnasiet og dets redder i 1800tallets leerde skole, reformationens latinskole og katolske katedral-
og klosterskoler, s& der vil s vidt muligt blive etablere et historisk overblik over mere overordnede
forstaelser af og overvejelser over undervisning og lering. Det er forstaelser og overvejelser der ik-
ke altid er enestédende for Danmark, men det vil mest vaere i perioden for ca. 1700 at denne dimen-
sion vil indgé i fremstillingen.

Den historiske undersegelse har eksplorativ karakter og kan betegnes som kompleks og kontingent i
Luhmanns og Biestas forstand (s. 311), sa jeg har ikke kunnet gore mig pracise antagelser om re-
sultaterne. Sagt pa en anden méde har resultaterne af undersegelsen pé forhdnd mattet anses for
umulige, fordi det har kunnet forudses at resultaterne ville vaere utilfredsstillende, svarende til den
made hvorpé Freud opfattede undervisning som profession. (Biesta, 2005b, s. 6, Rasmussen, 2004,
s. 281) Netop undersagelsens komplekse, ubestemte og umulige karakter er dog netop det der gor
det relevant og udfordrende at gennemfore den.

Udgangspunktet er altsé eendringerne i den leringsteoretiske og paedagogisk-didaktiske diskurs:

Forskningsmzessigt soger jeg forstaelse af betydningen af den hegemoniske diskursive inter-
vention som har udskiftet indlzering med lzering og flyttet vaegten fra undervisning til leering.

Da den historiske dimension for iseer gymnasiets, men i et vist omfang ogsa grundskoleniveauets
opfattelse af undervisning, lering og forholdet mellem undervisning og leering har vist sig sveer at
fé hold p4, er denne dimension kommet til at fylde det meste af athandlingen.

Forskningsmzessigt seger jeg viden om og forstielse for undervisningens historiske vaeren:

e Hvor og hvornar etableres der institutionaliserede uddannelser med undervisning i skriftlighed,
hvilken rolle har stat og lovgivning spillet og hvad har malene veret?

e Hyvilke paeedagogisk-didaktiske hensigter har der veeret for undervisningen, og hvordan er de un-
derstottet af litteratur, lovgivning, leereboger og lereruddannelse®?

e Hvad har veret karakteristisk for den faktiske undervisning, hvordan er den oplevet af laerere og
elever, og hvilke ord og udtryk er anvendt om det der er foregaet?

* Laereruddannelsen vil ikke blive systematisk behandlet, men inddrages hvor det forekommer relevant og givende.
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Undervisningens begrebslige karakter og forestillinger om forholdet mellem undervisning og laering
har bade teoretiske, historiske og praksisrelaterede sider. Der vil primert blive fokuseret pa hvordan
relationen er opfattet i teori og praksis, hvilke opfattelser af undervisning og leering, der tegner sig,

hvilke roller og relationer de har affedt, og hvad der kan have fremmet eller forhindret leering. Ogsa
dette ma betegnes som en ’usandsynlig’ og "umulig’ opgave, hvis resultat ikke har kunnet forudses.

Forskningsmaessigt seger jeg viden om og forstaelse for historiske og begrebslige lag i forestil-
lingerne om undervisning og relationerne mellem undervisning og leering:

e Hyvilke forestillinger gor man sig teoretisk om hvad og hvordan der leres og hvordan forstar man
forholdet mellem undervisning og laering?

e Hyvilke forestillinger gor man sig i lovgivningen om hvad og hvordan der skal leres i skolerne?

e Hyvilke forstéelser har historisk lejret sig i begrebet om undervisning?

De sidste forskningsspergsmal kan i praksis vere vanskelige at adskille fuldsteendigt. Underpunkt-
erne er udtryk for det der efterhanden som kildematerialet er gennemarbejdet, har vist sig veesentligt
for at forsta hvad der er foregaet i den konkrete undervisning, og hvordan undervisning og forholdet
mellem undervisning og laring er opfattet.

Den historiske undersogelse former sig som en bade synkron og diakron bevagelse igennem dan-
markshistorien i afsnit der hver deekker et arhundrede med undtagelse af de to forste: middelalder
og 15-1600tallet. Opdelingen er bestemt af praktiske hensyn, idet det er sddan flere kildesamlinger
og fremstillinger er struktureret, selv om den ogséa kunne vere anderledes, men der er ogsé evolutio-
nare bevegelser i undervisningens praksis der overskrider periodiseringen.

Der vil afslutningsvist blive lavet en opsamling der seger at identificere og klarleegge brud og konti-
nuiteter med baggrund i 1) undervisningens historiske veren, 2) det anvendte sprog, 3) opfattelsen
af hvordan undervisning og leering haeenger sammen og 4) de historiske lag i undervisningsbegrebet.
De vil ogsé blive koblet til dekonstruktionen af det diskursive skift fra indleering til lering.

Bortset fra 1900tallet indledes de historiske afsnit med et overblik over skriftlighedens funktion,
omfang og betydning. Hensigten har veret at kunne referere til skriftlighedens status og karakter i
forhold til periodens uddannelse og undervisning. Som det senere vil fremga er et forseg pa at iden-
tificere en ’skriftlig kultur’ efterhanden opgivet. Med udgangspunkt i Marrous overvejelser over
skriftlighedens funktion og betydning i antikken (Marrou, 1948/1981) vil vurderingen have afset i
nedenstaende punkter, der ogsa er inspireret af Niklas Luhmanns kommunikationsopfattelse (s 33ff)
og en leengerevarende beskeaftigelse med Computer Supported Collaborative Learning (CSCL),
herunder Andrew Feenbergs systematisering af betingelser for skriftlig kommunikation i Computer
Mediated Conferences (CMC) og hans formulering af forskellen pa skriftlig og mundtlig kommuni-
kation som forskellen mellem “retrievable and repeatable discourse” (Feenberg, 1986, s. 24):

1. Hukommelsesstotte for mundtlighed. Oratoriske udfoldelser har historisk baseret sig pa ned-
skrevne taler, der neppe er laest op, men lert udenad sa de med Martin Hammerichs ord fra
1800tallet har kunnet *fodes som tale’. (ODS, opslag ind-lere) En opfattelse af skriftlighed
som underordnet en finere og mere naturlig mundtlighed er dog sejlivet, og trods bager og
internet er udenadslare aldrig opgivet helt.
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2. Tilgengelighed (genfindelighed) eller bevarelse af det skrevne, sa det kan fremdrages som
bl.a. bevis eller hukommelsesstotte. De der behersker skriften kan pa basis af det skrevne
haevde en ret som skriftukyndige ikke har adgang til, og indferelsen af skrift giver mulighed
for at gere op med traditions- og hukommelsesbundne samfunds faellesskabs- eller sleegtsba-
serede rettigheder, sdédan som det sker i dansk middelalder.

3. Udbredelse. Skriftlighed frigor en meddelelse fra tid og sted. Den der skal have meddelelsen
behaver ikke at vaere til stede pa samme tid og sted som den der meddeler sig, sa antallet af
potentielle adressater forages. Steler og runesten er ikke bevagelige som de lettere transpor-
terbare medier trae, pergament, papyrus, papir og elektronisk kommunikation, men gger alli-
gevel muligheden for udbredelse. Man skal blot komme til eller forbi budskabet i stedet for
at fa det overdraget eller tilsendt. Et yderligere udbredelsesaspekt er gensidighed i udveks-
ling af breve, i offentlig debat eller i sociale medier som facebook, twitter og sms.

4. Foranderlighed. I modsetning til mundtlighed der ikke giver mulighed for at tie stille eller
rette med tilbagevirkende kraft, kan det skrevne slettes, rettes og oversattes. I verste fald
ma man finde en ny sten, men selv pa pergament er det muligt at skrabe noget ud, og som
Angersfragmentet’ viser, er der ogsé skrevet kladder fra dengang man brugte pergament.
Skifer-, ler- og vokstavler har muliggjort en ikke-permanent skrift i skole og dagligdag®. De
bliver efterhanden udkonkurreret af papir, undtagen i skolen, hvor tavler overlever leenge.

5. Segbarhed i det skrevne. Mundtlighed er sekventiel og som udgangspunkt umulig at bladre
1, men skriftligt materiale er i princippet sogbart. Segbarheden athanger i praksis af materia-
let - det er sveaert at sege i en bogrulle, hurtigere i en bog, og stadig hurtigere i digitale medi-
er - af omfanget, samt af tilgeengeligheden i sogemediets strukturering.

1.3 Afhandlingens teori-, empiri- og praksisforstaelse

Videnskabsteoretisk bygger athandlingen pa en opfattelse af forholdet mellem teoretiske konstruk-
tioner, empirisk beleeg og levet og oplevet praksis, som henger sammen med mit udgangspunkt i
undervisningens praksis som gymnasielarer, men ogsa med erfaringer med videnskabelig udforsk-
ning fra et 134rigt forleb med forst en master i leereprocesser og dernest et ph.d.-stipendium. Ma-
sterspecialet placeres metodisk ud fra overvejelser over empirisme’ og ’praksisfetichisme’:

”Man ma derfor forholde sig til teori og praksis pa et metaplan, ud fra en opfattelse af at ”’[T]eori og praksis har sitt
utspring i bakenforliggende opfattninger vi ofte ikke har en klar bevissthet om.”” (Bateson: Mind and Nature, 1980,
her ref. i Schibbye, 1997 s. 135) Hos Luhmann formuleres det som ’iagttagelse af iagttagelser” (Luhmann, 2000
5.508), og det er hvad jeg forseger [...] Kombinationen mellem teori og praksis bliver da empirien. Ikke reduktio-
nistisk udvalgt, men som det udsnit af en faktisk eksisterende virkelighed jeg med fare for at tage fejl, betragter som
relevant for at studere det, jeg har valgt at studere. Man kan sammenligne, ikke med etnografen, hvis opgave er at
betragte og tyde sit forskningsobjekt i dets totalitet, men snarere med historikeren, som forsker med bevidstheden
om at betragte et udsnit af historien ved hjalp af et udvalg af kilder og under en synsvinkel som medtenker en nu-
tidig, samfundsmeessig diskurs samt forskerens egne holdninger, og hvor forskeren derfor stiller sit resultat til of-

° Angersfragmentet er 4 sider af Saxos Gesta Danorum, som blev fundet som fyld i et bogbind og kan dateres til ca.
1200. Siderne er fyldt med varianter og tilfejelser til teksten, og anses for at vaere Saxos egenhendige kladde. (SDE,
opslag Angersfragmentet, ikke sign.)

¢ Det ikke-permanente henviser til at det skrevne ikke var beregnet pa bevarelse og genfindelighed. Men beskrevet
skifer- og lertej er bevaret som affald og har kunnet give indblik i eksempelvis tidlig egyptisk skolegang.

7 Citaterne af Schibbye og Rognhaug er i specialet oversat til dansk, men gengives her pa norsk i overensstemmelse
med afthandlingens generelle praksis med sa vidt muligt at citere pa originalsproget.
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fentligt skue i bevidstheden om at det ogsa kunne gores anderledes: “Teorier er bade nedvendige og interessante.
Men de kommer og gar. Forskningen og anvendelsen av den kan ikke bare dvele ved teorier, den ma ogsé omfatte
den evige tvil. Forstaelsen gjelder midlertidigt, ogsa definisjonerne.” (Rognhaug, 1997 s. 129).* (Ejsing, 2001, s.15)

Den evige tvivl ma i forlengelse af Batesoncitatet ikke blot omfatte teorier og deres principielle fo-
relobighed, men ogsa praksisoplevelser og -forstaelser, samt ikke mindst empiriens karakter og veer-
di, som i den form for videnskabelighed der kendetegner omrader som medicinsk og sociologisk
forskning danner udgangspunktet for teoridannelser, men som i historisk forskning anvendes min-
dre entydigt, jvf. afsnittet *Ontologi eller epistemologi’ (s. 42ff).

I stedet for at betragte empiri som et udsnit af en faktisk eksisterende virkelighed og som et binde-
led mellem teori og praksis, bliver teoridannelse, empirisk undersegelsesmateriale og levet og ople-
vet undervisningspraksis i denne athandling set som tre adskilte, autopoietiske systemer, der pa
grund af deres adskilthed og autopoiesis (s. 32f) kan, men ikke behover at have relationer til hin-
anden. Adskiltheden er selvfolgelig nar det drejer sig om forholdet mellem teori og praksis, som i
uddannelsessystemet ofte er opfattet som sa adskilte, at det graenser til det dikotomiske. Undervisere
har en skepsis overfor normative eller foreskrivende paeedagogisk-didaktiske teorier:

”Fornyelser sker, hvis det nye passer ind i det praktiske koncept, som laereren arbejder efter - og hvis personer man
respekterer gar ind for dem. [...] Laereres subjektive padagogiske teori udvikles fortrinsvis gennem refleksion over
praksis.” (Kelchtermans, cit. Heise, 1998, s. 215f)

Hos gymnasielarere er der traditionelt mindre fokus pa padagogisk end pa faglig efteruddannelse,
og kravene til den gode efteruddannelse er at
”[i]ndholdet skal veere praktisk brugbart, det skal kunne omsattes i praksis dagen efter kurset, og kurserne skal lig-

ge, sa det tidsmaessigt passer ind i leerernes arbejde. [ De] er kun sjeeldent interesseret i teoretisk fordybelse.” (Clod
Poulsen: Skolelcereren horer til den kompetence-producerende livsform, Metaconsult 1995, cit. Heise, 1998, s. 193)

Undervisningsteori har dog féet eget veegt i forhold til undervisningens praksis i bade den paeedago-
giske uddannelse af gymnasielerere efter 2000, men ogsa ved at gymnasielerere kan videreuddan-
ne sig paedagogisk-didaktisk, s& gymnasiet pa dette omrade narmer sig grundskolens vilkar.

Omvendt er det ogsé ret nyt at ”didaktikernes holdning til praktiserende laerere har udviklet sig fra
skrasikkerhed til ydmyghed”. (Fibaek Laursen, 1997, s. 60) Teoretikere i det didaktiske felt er be-
gyndt at reflektere over didaktikkens “’status, grundlag og muligheder for at influere pa undervisnin-
gens praksis” (ibid. s. 62), og nyere undersogelser soger bl.a. beleeg for at peedagogiske idealer, for-
anstaltninger og laerertenkning har haft betydning for undervisningens effekt. (Ibid. s. 71) Nar ad-
skillelsen af teori og praksis anerkendes og tematiseres kan der dannes et nyt grundlag for at under-
visningens teori og praksis kan influere hinanden, sa didaktikere begynder at respektere undervis-
ningens praksis, og laerere far indsigt i og respekt for didaktiske teorier.

Forholdet mellem teori og empiri er videnskabeligt set der hvor adskilthed og sammenhang er tyde-
ligst. Hvad enten det drejer sig om at sege en teori bekreftet af empiri, eller om at sege at udlede en
teori af empiriske data, vil en vaesentlig forudsatning vare at teori og empiri holdes adskilt, sé det
er tydeligt hvad man udleder af hvad. Som antydet i Fibaek Laursens artikel har empiribaseret teo-
riudvikling ikke veeret fremtraedende i didaktisk forskning.

Det er derimod svarere at holde empiri og praksis adskilt. Den eksperimentelt og sociologisk prae-
gede uddannelsesforskning har haft ambitioner om at udvikle undervisningens praksis ud fra empi-
risk baseret forsegsundervisning. (Tyler, 1950/1977, Pawson og Tilley, 1997) Det har ikke veret
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vellykket (ibid. s. 8), og man kan forestille sig at det bl.a.® haenger sammen med en manglende er-
kendelse af adskillelsen mellem empiri og praksis, som giver urealistiske forventninger om at empi
risk baseret viden uden videre lader sig omszette til undervisningspraksis.

Betydningen af at holde empiri og praksis adskilt kan ses i forleengelse af kvantemekanikkens kon-
sekvenser for iagttagelse og forstaelse af fysiske feenomener’. Nér det gzelder for fysiske eksperi-
menter at iagttagelsen i sig selv har indflydelse pa hvad mélingen viser, sa vil det ogsa kunne hav-
des at geelde historie- og uddannelsesforskning. Det folger ogsa af det syn pa forskning, som kom-
mer til udtryk hos Gregory Bateson (1904-1980), der i indledningen til Steps to an Ecology of Mind
understreger

“the fact that ”data” are not events or objects but always records or descriptions of memories of events or objects.

Always there is a transformation or recording of the raw event which intervenes between the scientist and his ob-
jects.” (Bateson, 1972/2000, s. xxvf, jvf. ogsa Egaa Kristensen, 2007, s. 34f og Rasmussen, 2004, s. 198)

Fortolkning af historiske fenomener andrer sig ogsa, ikke bare som et resultat af bedre metoder til
datering eller vurdering af eksisterende kildemateriale, men ogsé som konsekvens af skiftende syns-
eller iagttagelsesvinkler. Vurderinger og konstruktioner praeges af den politiske, sociale og mentale
virkelighed pa det tidspunkt hvor de skrives og af den skrivendes placering i forhold til det beskrev-
ne - med andre ord af det punkt hvorfra der iagttages. Forskellige konstruktioner/versioner af et hi-
storisk faenomen kan hver for sig betragtes som gyldige udtryk eller konstruktioner. Nogle gange vil
de kunne gendrives med argumenter eller ved at henvise til en hensigt, som er ugyldig ved ikke at
veaere 1 overensstemmelse med de foreliggende kendsgerninger eller utilstedelig fordi den ikke er i
overensstemmelse med hvad der anses for rigtigt eller passende, f.eks. Holocaustbenzagtelse.

Ofte gor man dog klogt i at acceptere forskellige konstruktioner eller versioner som udtryk for for-
skellige interesser eller samfundsplaceringer: Kvinder og mand har forskellige konstruktioner af
deres feelles, men ogsa forskellige vilkar og historie. Det gaelder ogsa arbejdere, fabriksejere og
bender, der i 18-1900tallet har hver sin ’store fortzelling’ og hver sin lejroffentlighed. I mindre for-
mat kan elever, lerere, foreeldre og skoleledere have hver deres forstéelse af en skoles mél og funk-
tion. Det gaelder ogsé kvinder indbyrdes, lerere indbyrdes eller seskende, der som voksne kan have
forskellige oplevelser af deres faelles barndom. Selv om konstruktioner med karakter af dikotomier
eller diskursive hegemonier (s. 64f) har tendens til at ekskludere hinandens version, ma man vere
opmarksom pa at de hver for sig er gyldige udtryk for en synsvinkel, en samfundsmeessig eller
historisk placering, en oplevelse eller et eksistentielt stasted.

Empiri ma ses som forskerens konstruktion - en konstruktion som har forskningsmaessige formal,
og som kommunikeres i forskningsmeessige kontekster. Nar forskeren iagttager undervisningens
praksis, der som socialt system konstrueres i labende kommunikation og forsvinder med kommuni-
kationens opher, bliver denne praksis til empiri i den forstand at forskeren henter et udsnit af prak-
sis ind som empiri med den konsekvens at forskerens blik pavirker praksis. Blandt undervisere er
det erfaringen at forseg har tendens til at lykkes, netop fordi det af leerere og elever betragtes som
en srlig situation, hvor alle gor sig umage. Forsogsarbejdet afspejler dog ikke den daglige under-
visnings praksis, og viser sig ofte vanskeligt at omsatte i hverdagen.

8 Pawson og Tilley betegner det som en "heroisk fejltagelse, der lovede s meget og alligevel endte i et ironisk antikli-
maks” (Pawson og Tilley, 1997, s. 8) pa grund af vanskelighederne med at vise og bevise de videnskabelige og prakti-
ske virkninger af det eksperimentelle feltarbejde.

% Aspects forsog fra 1982 understottede Niels Bohrs forestilling om at “fysiske sterrelser forst kan tillegges en veerdi,
nar de males”. (SDE, opslag Aspects forsog)
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Selv i de tilfaelde hvor forskeren tror at kunne iagttage en udvalgt skriftligt eller audiovisuelt kon-
serveret, ikke-iscenesat praksis'o, vil der vaere aktivitet eller kommunikation der ikke er kommet
med i det udvalgte, ligesom det konserverede opleves og forstas pa en anden made end i den leben-
de kommunikation, fordi det i den konserverede kommunikation er muligt og naturligt at tilleegge
hvert eneste ord, tegn, teven, blik eller grimasse betydning pa samme made som en mikrofon vil op-
fange hver eneste nuance i det den gengiver, og derfor give en anden oplevelse end den akustiske
lyd, som vores hjerner er gode til at sortere i. Adskillelsen af praksis og empiri mindsker dog ikke
empiriens verdi, som det fremgar af fortsattelsen pa Batesoncitatet pa foregaende side:

”[N]o data are truly "raw”, and every record has been somehow subjected to editing and transformation either by man

or by his instruments. But still the data are the most reliable source of information, and from them the scientist must
start. They provide his first inspiration, and to them he must later return.” (Bateson, 1972/2000, s. xxvi)

Tydeliggorelsen af forskellen pa praksis og empiri kan danne afsat for en mere realistisk anvendel-
se af empirisk funderet viden og teori i praksis. Praksis spiller ogsa en rolle i athandlinger som den-
ne. Min undervisningserfaring er et vilkar og en drivkraft for udforskning og athandling, og er bade
den for-dom som er udgangspunktet, og det blik, der indgér i iagttagelsen. Hvis det skal vaere mu-
ligt at vaere bade forsker og praktiker, er det dog nedvendigt at gore det transparent at man er begge
dele, og at en praksiserfaring undertiden kan kaste lys pa eller relativere teoretisk eller empirisk ba-
serede udsagn og forstaelser. Batesoncitatet om at ’[t]eori og praksis har sitt utspring i bakenfore-
liggende oppfatninger vi ofte ikke har en klar bevissthet om” (s. 15) indebarer at bade undervis-
ningsteori og -praksis ma anfaegtes og de bagvedliggende forestillinger klargeres og udfordres.

I den historiske fremstilling forseger jeg at lade myndigheders, elevers og laereres opfattelser af og
forestillinger om undervisningen komme til syne i citater og analyser, der s& vidt muligt abner kil-
dematerialets udsagn om andre aspekter af undervisningen end dem der har vaeret fokus pa i under-
sogelser med andre mal og andre konstruktioner. I den forbindelse indgar min undervisningspraksis
som et element i forstaelse og fortolkning af kildematerialets udsagn.

1.4. Afhandlingens struktur og form

Undersegelsen omfatter empiriske undersogelser: af indlering og leering, af leerer- og elevudsagn pa
Bjerringbro Gymnasium og ikke mindst af et omfattende historisk kildemateriale. Den har strakt sig
over et leengere tidsrum, og er foregéet i en vekselvirkning mellem arbejdet med historiske materia-
ler og arbejdet med elevundersagelser, leererundersogelser, avis- og ordbogsanalyser m.v. Elev- og
lererundersagelser er bearbejdet halve og hele ar efter at de er foretaget, og den metodiske ramme
om afhandlingen er udviklet under det empiriske arbejde. Da den historiske dimension er endt med
at blive afhandlingens dominerende element har de aktuelle og diskursive elementer mattet tilpasses
den historiske dimension mht. omfang og placering i helheden.

Athandlingens struktur er derfor:

1. En teoretisk og metodisk redegerelse for relevante erkendelsesteoretiske og metodiske forhold.

2. En dekonstruktion af indlering og leering med udgangspunkt i ordbeger, leksika, den offentlige
diskurs i aviser, relevante resultater fra en mindre undersegelse af hvordan lerere pa Bjerringbro

' Hvilket var hvad jeg selv gjorde i masterspecialets undersogelse af et afsluttet elektronisk formidlet gruppearbejde.
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Gymnasium forholder sig til begreberne indlering og laring (nov. 2006) samt nogle overordnede
tendenser i to undersegelser af elevholdninger til undervisning i 3.g-drgangene 2007 og 2009.

3. En undersogelse af undervisningens historiske vaeren samt af de historiske opfattelser af relatio-
nerne mellem undervisning og leering i Danmark fra middelalderen til i dag, struktureret i en reekke

nogenlunde ensartet opbyggede afsnit i kronologisk rekkefolge. Undersggelsen indeholder ogsa en
diskursivt inspireret diskussion af gennemgaende og saerlige vaerensmassige og sproglige traek, her-
under anvendte ord og udtryk, forstaelser af forholdet mellem undervisning og leering i materialet,
samt "geologiske’ lag i undervisningsbegrebet.

4. En samlet diskussion af gennemgéende treek og "knudepunkter’ i de sprogligt formidlede forsté-
elser af undervisning, lering og relationerne mellem undervisning og laring.

5. En kort konklusionen der griber tilbage til den indledende problemstilling.

1.4.1. Afgraensning og praecisering

Afhandlingen beskaftiger sig med institutionaliseret undervisning. Den handler som udgangspunkt
om undervisning i og lering af skriftlighed, men inddrager ogsa andre omrader, som i tidens lob har
vaeret knyttet til uddannelsesinstitutioner. Der er ogsa materiale der ikke er knyttet til skole, jvf. de
smé afsnit om Thomas Overskou (1798- 1873) og Charlotta Dorothea Biehl (1731-1788).

Selv om jeg fokuserer pé ’skole’ betyder det ikke at jeg udelukkende beskeftiger mig med det der
med et noget upraecist udtryk betegnes som faglighed’ 1 den offentlige diskurs om emnet. Gennem
skolens historie har der ogsa varet andet pa spil nér elever skulle oplares i skriftlighed. Nogle taler
om "medlegbende lering’ af omgangsformer, opfersel, arbejds- og erkendelsesformer, andre skelner
mellem et 1.ordens- og et 2.ordensniveau, af Bateson kaldet deuterolaring (Bateson, 1942/1998 og
1971/1998), og atter andre taler om intentioner om socialisering, opdragelse eller dannelse i laesebe-
ger, laereboger, katekismus, katekismusforklaringer, kollokviebeger, oversattelses- og genfortal-
lingstekster, ofte med en noget bastant moralsk, religios eller pa andre mader normativ karakter.

Forseoget pa at komme ind pa livet af undervisningens konkrete og daglige praksis bygger derfor pa
et bredt historisk materiale, der bade direkte og indirekte kan bidrage til forstaelsen af hvad der er
foregéet i undervisningen, hvordan man har forestillet sig at undervisning og leering haenger sam-
men og hvilke former for medlgbende leering, 2.ordenslaring eller socialisering der har vaeret i spil.

Den geografiske afgraensning for afhandlingen er primert Danmark, men i middelalderen tilfojet
materiale fra Norge og Grenland, bl.a. i forbindelse med en kort diskussion af hvordan man har laert
runer i vikingetiden, samt et europaisk materiale om undervisning. Det overleverede danske mid-
delaldermateriale om undervisning er begraeenset (KLNM, bd. 15, 1982, sp. 644, opslag skolebo-
ger), og de middelalderlige danske katedralskoler indgik i en kirkelig struktur hvis undervisning var
feelles i Vest- og Centraleuropa. (Herby, 1989 og 1991, Dahlerup, 1989, McGuire, 2005)

Selv om udgangspunktet er gymnasiet omfatter athandlingen som navnt bade grundskole og latin-
skole/gymnasium. En vesentlig baggrund for dette valg har veret kildematerialets karakter: Det
anvendelige kildemateriale er ikke jeevnt fordelt, og det er svaert at adskille grundskole og ungdoms-
uddannelse i hovedparten af det lange tidsrum, athandlingen omfatter, fordi der findes flere parallel-
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le systemer med elever af forskellig alder, kon og klasse. En raekke falles treek betyder at kildema-
teriale undertiden kan udnyttes til at tydeliggere eller nuancere billedet af undervisning i skolefor-
mer, det ikke direkte handler om. Skoleformer kan dog ogsa vare komplementare, s endringer ét
sted affeder @ndringer i andre og manglende @ndringer i ét system har konsekvenser for funktionen
af andre. En raekke former, forstaelser og tolkninger er desuden fremtraedende i flere perioder.

1.4.2. Terminologi

I en historisk undersegelse der inddrager den sproglige dimension af sit genstandsfelt kan de enkelte
ord have flere betydninger, fordi de anvendes i undersegelsen og beskrivelsen af fortiden ud fra en
nutidig forstaelse, samtidig med at man undersgger de samme ords historiske betydning. Det er ikke
muligt at undgd, og heller ikke muligt at tage hejde for gennem preacisering af hvordan ordene bru-
ges i den enkelte kontekst. Det vil blive for tungt at skrive og laese. Men for ordene undervisning og
leering geelder det at

undervisning overordnet forstas som betegnelse for kommunikationen i det sociale interaktionssy-
stem undervisning, og altsa ikke kun refererer til laererens aktivitet, selv om lereren normalt er an-
svarlig for tilretteleeggelse og struktur og for at fa interaktionen pa sporet nar den ikke forleber hen-
sigtsmaessigt. Som etymologien viser er udgangspunktet dog en social situation hvor nogen ’viser
tilrette under samtale’ (ODS, opslag undervisning), og undervisning opfattes i hovedparten af den
anvendte litteratur som laererens aktivitet, sa det vil vaere sddan undervisningsordet anvendes mest.

Ordet lering vil under alle omstendigheder henvise til det der foregar i det enkelte individ i det so-
ciale interaktionssystem undervisning. Den snavre anvendelse hanger sammen med mélet om at
undersoge opfattelsen af sammenhangen mellem undervisning og lering, og betyder at der ses bort
fra at mennesker ogsa laerer i ssmmenhange der ikke kan betegnes som undervisning. Der ses ogsa
i de fleste tilfeelde bort fra at sociale systemer ogsa leerer. Ordet laering findes ikke historisk.

Som det vil fremga af dekonstruktionen af begreberne om indlering og leering er leering hverken
den eneste mulige eller den mest hensigtsmassige oversettelse af det engelske ord ’learning’; men
det er i gjeblikket den mest anvendte og den umiddelbart mest forstaelige, og anvendes derfor bredt.
Learing kan dog optrede med en langt sterre betydningsbredde end den her nevnte.

Betegnelsen skriftlighed er brugt synonymt med det engelske ’literacy’, der ikke har en dansk paral-
lel. Skriftlighed vil séledes i en raekke tilfeelde henvise til en samlet laese-skrive-proces eller -kun-
nen. Det er ikke uden problemer fordi opfattelsen af at der som hovedregel er tale om en samlet pro-
ces er endret, sa det efterhanden er klart at der historisk ofte har veret tale om adskilte processer.
(Marcussen, 1993) Det at leese deekker i det meste af den undersegte periode bade at recitere eller
’leese uden(ad)’ og at lese i bog eller "laese inden(ad)’, uanset om det sidste er foregaet som hgjtlees-
ning eller stilleleesning. Det at skrive har tilsvarende bade henvist til at skrive skenskrift eller kalli-
grafere og at formulere sig selvstendigt pa skrift. Oplering i skriftlighed har yderligere veret kom-
pliceret af at der fra 1200tallet til lidt for 1900 bade blev anvendt en latinsk skrift og en dansk eller
gotisk skrift, der hver for sig bdde havde en tryk- eller bogskrift og en hand- eller kursivskrift.

Endelig vil normative eller foreskrivende teorier og anvisninger pa undervisningsomradet blive be-
tegnet som paedagogisk-didaktiske. Der er mange tolkninger og implikationer af begge ord, men jeg
héber med sammenkoblingen af dem at signalere en overordnet og almen anvendelse som ikke tager
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stilling til mangfoldigheden i hvad man med et @ldre ord kunne kalde undervisningslaere. Afhand-
lingen er ikke foreskrivende, selv om det kan forekomme at den forholder sig til historiske padago-
gisk-didaktiske teorier og praksiser.

1.4.3. Henvisninger, forkortelser, noter mv.

Henvisninger er overalt anbragt i en parentes i teksten, og der benyttes de folgende forkortelser:

Artium 1805

Bla betzenkning I1
Danske Lov XV

Danske Lov XVIII
DbL

DdK

DDO

DKl

DSD

Fattig 1708

Instruks 1739
Instruks 1806

KLNM:
Koebstad 1814

Kbh. 1814
Land 1814
Latin 1775

Latin 1850

Latin Lov 1871
OoDS

ODS-S

PPV
Rytterinstruks 1721

SDE
Sthyr 1900

Forordning angaaende Examen artium ved Kjobenhavns Universitet, 22.
marts 1805.

Undervisningsvejledning for folkeskolen 11, 1961

Christian 5.s Danske Lov 1683. Anden Bog, XV. Cap: Om Degne og
Substituter.

Christian 5.s Danske Lov 1683. Anden Bog, XVIII. Cap: Om skolerne.
Dansk biografisk Leksikon.

Den danske Kirkeordinants af 1539.

Den Danske Ordbog, 2003-05.

Dansk kvindebiografisk leksikon.

Den Store Danske, Gyldendals abne encyklopced.

Forordning om Betlerne i Danmark saavel paa Landet, som i Kiobstce-
derne, Khavn undtagen. 24/9 1708.

Instruks for degne og skolemestre pa landet i Danmark 23. januar 1739.
“Instruction for Larerne i Almue-Skolerne paa Landet”. Afsnit i Provi-
sorisk Reglement for Almue-Skole-Veesenet paa Landet, [...] 1806.
Kulturhistorisk leksikon for nordisk middelalder, 1956-78.

Anordning for Almue-Skoleveesenet i Kiobsteederne i Danmark 29 juli
1814.

Reglement for Almue- og Borgerskoleveesenet i Kjobenhavn 29.juli 1814.
Anordning for Almue-Skoleveesenet paa Landet i Danmark 29.juli 1814.
Fr. Ang. Skole-Veesenets Forbedring ved de publigve latinske Skoler
[...]11. Maj 1775.

Bkgj. ang. en Underviisningsplan og Examensbestemmelser for de lcerde
Skoler i Danmark. 13. Mai 1850.

Lov om Undervisningen i de lcerde Skoler i Danmark. 1. April 1871.
Ordbog over det Danske Sprog 1918-1956.

Ordbog over det Danske Sprog, Supplement 1992-2005.

Peder Palladius’ Visitatsbog, 1543-44/1925.

28 Mart. Instruction, hvorefter enhver Skolemester i Rytter-Districterne
sig i det ham anbetroede Skolemesters Embede skal forholde. 28/3 1721.
Den Store Danske Encyklopcedi.

Cirkuleere fra Kirke- og Undervisningsministeriet af 6. April 1900 om
undervisningsplaner for de offentlige folkeskoler.

Noter er anbragt labende som fodnoter, sa de kan laeses i relation til teksten. Interne henvisninger i
athandlingen fremstér som rene sidetal i parentes. Forkortelserne cit. og ref. i henvisninger viser, at
citatet er citeret eller refereret i det efterfolgende angivne vaerk. Ud over gaengse forkortelser som
evt. (eventuelt), mao. (med andre ord), mm. (med mere), dvs. (det vil sige), mv. (med videre), s.
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(side) og f.eks. (for eksempel) anvendes ogsa sign. (signeret), stk. (stykke), pkt. (punkt), fvt. (for
vor tidsregning), evt. (som bade kan betyde efter vores tidsregning og eventuelt) ugl. (ugentlig)
samt ibid. (ibidem) der henviser til den foregaende henvisning og op.cit. (opere citato) der viser at
der tidligere er henvist til det pageldende vaerk.

Jeg har segt at vaere konsekvent i anvendelsen af tegn, typografi mv. i fremstillingen. Dobbelte cita-
tionstegn (” ) er reserveret citater, mens enkelte citationstegn (* *) anvendes til udhavning eller til
at laegge en vis distance. Bold er reserveret til overskrifter og udsagn med overskriftskarakter samt
til forkortede litteraturhenvisninger, kursiv er reserveret bogtitler og opslagsord, mens understreg-
ning bruges som understregning og udhavning i evrigt. Understregninger i citater er mine, med
mindre andet er angivet. Blade parenteser ( ) anvendes til henvisninger samt til enkelte indskud og
forklaringer i lobende tekst, men ikke i citater, hvor blade parenteser herer til det citerede, mens
kantede parenteser [...] anvendes til markering af mine indskud, forklaringer eller overspring i
citater. Tegn og typografi er dog sa vidt muligt respekteret i citater, hvor der ud over blede pare-
nteser forekommer understregning eller udhavning i form af kursivering, spatiering eller dobbelte
citationstegn. Hvis ikke andet er angivet kan man regne med at kantede parenteser i citater er mine,
mens blode parenteser og overspring der alene er markeret ved prikker ... herer til det citerede.

Alle citater er gengivet i det sprog og den retskrivning de har i den anvendte kilde. I enkelte tilfaelde
har jeg dog tilladt mig at rette hvad jeg betragter som rene ikke betydningsbarende forglemmelser
ved afskriften, f.eks. hvor teksten er afskrevet med bevarelse af store begyndelsesbogstaver i sub-
stantiver, og det store bogstav sd mangler et enkelt sted. Ogsa den type rettelser vil fremgé af at det
rettede er sat i kantet parentes.

Afhandlingen er overvejende skrevet i nutid eller for-nutid, bade fordi en historisk nutid kan bringe

historien teettere pa, men ogsd som et middel til at destabilisere tiden, jvf. Dorthe Gert Simonsen (s.
599).
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2. Afhandlingens teoretiske og metodiske grundlag

De folgende overvejelser over afthandlingens teoretiske og metodiske udgangspunkt er for sa vidt
udtryk for en postmoderne tilgang, som der ikke p& baggrund af overvejelserne vil blive opstillet et
pracist og entydigt teoretisk og metodisk udgangspunkt. Det haenger sasmmen med athandlingens
sammensatte karakter som en eksplorativ historisk athandling, der sager viden om og forstdelse af
forhold, som hidtil er behandlet i begrenset omfang, men ogsa indeholder elementer, synsvinkler og
teenkemader fra leerings- og uddannelsesforskningen. Men ogsé med at afhandlingen er inspireret af
de diskursive analyse- og fremstillingsmader, der med udgangspunkt i bl.a. sprogvidenskab har ud-
fordret og beriget historievidenskab, sociologi, filosofi og antropologi/arkaologi. Forseget pé at
skabe overblik over et langt historisk forlgb i modsetning til den vante opbygning af historisk viden
i detail- og specialstudier, giver ogsa serlige vilkar for savel teoretiske som metodiske overvejelser.

Hverken diskursive eller historiske undersggelser har klart definerede teoretiske eller metodiske
positioner. Iser historiefaget er praeget af pragmatiske formuleringer og tilgangsvinkler. En selvfor-
staelse hvor faget er opfattet som ’lig med sin metode’ i form af kildekritikken, giver et betragteligt
frirum for tolkningspremisser og -muligheder, og &bner for anvendelsen af antropologiske eller
sociologisk praegede metoder som interview. (Vesth Nielsen, 1993 og Rimmen Nielsen, 1993)

Selv om de teoretiske og metodiske udgangspunkter for undersegelsen ikke er entydige betyder det
ikke at der ikke ligger teoretiske og metodiske overvejelser bag den.

Erkendelsesteoretisk er undersggelsen mest praeget af Niklas Luhmann (1927-1998) og Gregory
Bateson (1904-1980), og inspiration til analyser og forstéelser er hentet hos begge. De kan dog ikke
opfattes som facit- eller tjeklister, for det vigtigste er at fremdrage hvad kildematerialet kan fortzlle.

Laeringsteoretisk er udgangspunktet en konstruktivisme, der betragter det som et eksistentielt vilkar
at mennesker konstruerer deres forstéelse, og at det er meningslost at forestille sig - eller at forestil-
le sig at nogen forestiller sig - at viden eller erkendelse kan overfores fra et menneske til et andet.

Udgangspunktet for de teoretiske refleksioner er teoribegrebets status i historievidenskab.

2.1. Afhandlingens teoretiske grundlag

2.1.1. Teoribegrebet i historievidenskab

Som udgangspunkt spiller teori ikke nogen stor rolle i historievidenskab. Faget er i nyere tid bygget
op af Kristian Erslev (1852-1930), hvis begreb om historisk kildekritik har veeret konstituerende
ind- og udadtil for dansk historieforskning”. (SDE, opslag Erslev, sign. Jens Henrik Tiemroth) Er-
slev navner i slutningen af Historisk Teknik (Erslev, 1926/1975, s. 94) ganske vist ”Historiens The-
orie” som det der mé afklare spergsmal som genstandsfelt og mal for den historiske undersogelse.
Men “det er dog neeppe tilradeligt straks at vove sig i Kast med selve Theorien”. (Ibid. s. 11) Jeppe
Nevers ser det 1 Kildekritikkens begrebshistorie som udtryk for at en teoretisk afklaring kunne ten-
kes at anfeegte Erslevs mal om “den objektive, videnskabelige erkendelse”. (Nevers, 2005, s. 126)
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Heller ikke efterfolgende har teoretisk afklaring spillet nogen rolle, og Dorthe Gert Simonsen ser
ifolge Nevers teori som “historiefagets ”den Anden” - [...] den modsetning, man skabte egen iden-
titet 1 forhold til”. (Ibid. s. 193f og 203) Bent Egaa Kristensens Historisk metode definerer historisk
metode som historiefagets “kronjuveler, fagets identitet, idet videnskaber netop er defineret ved me-
toder.” (Egaa Kristensen, 2007, s.9) En teoretisk ramme er ikke nedvendig eller anskelig, men for-
héndsteori’ bruges om den hypotese som er forudsaetningen for historiske undersagelser og "teori’
om resultatet af undersogelserne, pa linie med samfundsvidenskaberne. (Ibid. s.188)

Egaa Kristensen betegner sin metodebog som “det forste forseg pé at skrive en egentlig leerebog i
historisk metode siden Historisk Teknik” (ibid. s. 10), og Jeppe Nevers konkluderer i sin bog om
Kildekritikkens begrebshistorie at det ikke giver mening at tale om kildekritikken som noget legi-
timerende for historisk videnskab”. (Nevers, 2005, s. 216) De reprasenterer altsd hver sin tilgang til
spargsmalet om teoribegrebet i historievidenskab. Egaa Kristensen underordner *teori’ under meto-
de, mens Nevers begiver sig ud i et kritisk gennemsyn af denne prioriterings betydning for historie-
faget. Den manglende teoribevidsthed forklares med “frygten for noget normativt, eller snarere ide-
ologisk” (Nevers, 2005, s. 204) og omfatter H.P. Clausens ideografiske teoribegreb, hvor ”’teori’ i
metodelaren altid bruges 1 denne helt neutrale betydning *historisk pastand’.” (Paludan, cit. ibid.)

De forskellige syn pa teori omfatter ogsé ’den sproglige vending’. Nevers fremhaver at Dorthe Gert
Simonsen i sin athandling Tegnets tid (Simonsen, 2003) navner det “uomgangeligt emancipatori-
sk[e] sigte” med teorier, der er knyttet til den sproglige vending. (Cit. Nevers, 2005, s. 205) Egaa
Kristensen afviser med henvisning til Claus Meller Jorgensen'' Simonsens udgave af den sproglige
vending som “ahistorisk” og uveardig til at kaldes historievidenskab. (Egaa Kristensen, 2007, s.
244) Nevers opfatter derimod Simonsens athandling som central for hvad han betegner som det
tredje knudepunkt i kildekritikkens begrebshistorie: Efter Erslevs etablering af feltet omkring 1900
og feltets funktionalisering 1960-1980 med udgangspunkt i Arhus og H.P. Clausen, folger Simon-
sens krav om et nyt tidsbegreb, som ikke er baseret pa en forstaelse af tid som kronologi, men
derimod pa en forstaelse af tid, der destabiliserer givne fenomener.” (Nevers, 2005, s. 150) En af
Nevers’ pointer er desuden “at Erslev - om nogen en Founding Father for et af de vigtigste begreber
om en ateoretisk videnskab i dansk faghistorie - selv havde en politisk dagsorden.” (Ibid. s. 206)

Opfattelsen af teori som et politisk og uacceptabelt fanomen er dog ikke hele sandheden, og Nevers
samler op pa betydninger og anvendelser af teoribegrebet i en historikerdiskurs, der trods uenighed
om begrebets indhold ser ud til at kunne samles om en let forbeholden anerkendelse af at “’teori (i
rette meengder) kan vare en god ting”. (Nevers, 2005, s. 206) I Reinhart Kosellecks (1923-2006)
begrebsanalytiske univers, som er Nevers’ udgangspunkt, er uklarheder, flertydigheder og uenighe-
der netop kendetegnet for et begreb (ibid. s.501f), s& at der er uenighed om hvordan det praeciseres
er ikke i sig selv problematisk. De folgende punkter der bygger pa Nevers viser saledes bredden i
historikeres opfattelse af teori, ikke en samlet forstéelse af historiefagets teoriopfattelse:

e teori benyttes stadig som en negativt ment betegnelse for *spekulative tilbgjeligheder’ i betydnin-
gen ’flyvske teorier’,
e teori benyttes ogséd om fagets erkendelsesmassige eller videnskabsteoretiske grundlag,

" Jeg har ikke lzst “Den sproglige vending og det funktionelle kildebegreb”, 2004, som Egaa Kristensen henviser til,
men Moller Jorgensen, 2000 har en nuanceret opfattelse af den sproglige vendings betydning for historiefaget, og
Simonsen, 2000 og 2005 er efter min mening ikke s ’ahistoriske’ som Egaa Kristensen laegger op til.
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e teori kan benyttes om “de teser, historikere opstiller til besvarelse af konkrete problemstillinger”
(Nevers, 2005, s. 207, jvf. Egaa Kristensen, 2007),

o teori kan ogsa anvendes som i samfundsvidenskab om “’begrebsrammer og systematiske
leereseetninger, der udsiger noget nedvendigt om et specifikt emne” (Nevers, 2005, s. 207),

e teori anvendes desuden om analysestrategiske overvejelser og diskussioner.

Opsummerende betegner Nevers teori som en “samlebetegnelse for alt det, der ikke handler om em-
piri” (ibid.), og er dermed med til at etablere teori som et pragmatisk begreb, der bidrager til at give
historievidenskaben en bredde, der giver plads til undersegelser som den foreliggende.

I et efterskrift til Kosellecks sidste, posthumt udgivne bog fremgar at han til kort for sin ded arbej-
dede med et forord, der bl.a. skulle opridse begrebshistoriens teori og metode. Han néede at diktere
de folgende overvejelser over begrebshistoriens videnskabelige placering:
”Alle Wissenschaften lassen sich auf eine Skala eintragen, die von der Eigenleistung der Sprache zur Dienstleistung
eben dieser Sprache fiir die Sache, die sie zum Sprechen bringt, reicht. Keine Methode entrinnt dem Zwang, irgend-
wo auf dieser Skala zwischen Indikation und produktiver Eigenleistung der Sprache angesiedelt zu werden. Die Be-
griffsgeschichte vermittelt zwischen beide Extremen. Denn sie zeigt, was auf welche Weise [...] zu welcher Zeit
warum sprachlich auf den Begriff gebracht worden ist. Das ist zunéchst eine rein sprachliche Leistung [...] Aber zu

gleicher Zeit verweist die sprachliche Eigenleistung auf den Sachverhalt, der sprachlich artikuliert worden ist. Damit
betritt die Begriffsgeschichte die Felder der Erfahrungen und Erwartungen.” (Koselleck, 2006/2010, s. 532f)

Jeg vil i det folgende sage at pracisere savel det erkendelsesteoretiske grundlag for undersggelsen
som de dermed forbundne metodiske overvejelser i overensstemmelse med Koselleck samt det 2. og
det 5. punkt i ovenstaende oversigt. Jeg opstille derimod hverken teser eller forhandsteorier, og der
vil heller ikke blive tale om leeres@tninger eller anvisninger pa baggrund af undersogelsen.

2.1.2. Leerings- og uddannelsesforskning - beskrivende og foreskrivende teori

Leaerings- og uddannelsesforskning er forankret i filosofiske, psykologiske, sociologiske og histori-
ske forskningstraditioner med hver deres teoretiske forudsatninger og metodiske traditioner. Det
kan vaere derfor jeg har kunnet registrere at der i anvendelsen af denne forskning, og i nogle tilfeelde
ogsa hos forskere og teoretikere, findes uklare formuleringer med tendens til at sammenblande eller
forveksle to former for teoridannelse. Den folgende afklaringsproces er en forudsatning for den ef-
terfolgende erkendelsesteoretiske afklaring og skelner mellem beskrivende eller deskriptiv teoridan-
nelse og foreskrivende, normativ eller praeskriptiv teoridannelse. (Nielsen, 1998, s. 33ff)

Leerings- og erkendelsesteori'? kan betragtes som beskrivende teori i den forstand at forestillinger
og antagelser der bygger pa iagttagelser eller analyser af "verden som den fremtraeder’, efterfolgen-
de eller vekselvis systematiseres og teoretiseres over i overensstemmelse med fornyede iagttagelser,
respons fra andre og kendskab til feltets litteratur og konventioner. Den slags teoriudvikling er en
fortlabende proces i videnskabelige systemer, og der er i princippet ikke den store forskel pa om det
drejer sig om humaniora, samfundsvidenskab eller naturvidenskab. Inden for leerings- og erkendel-
sesteori kan man dog have svert ved at etablere entydige og generelt accepterede *fundamentals’,
som Bateson kalder det i sin beskrivelse af de videnskabelige problemer i ’the behavioral sciences”
fra 1972:

"2 Leerings- og erkendelsesteori haenger sammen fordi lzering som en semantisk reduktion, der gor det muligt at tale om
operationer der ikke kan iagttages (Luhmann, 1984/2000, s. 105), viser hen til operationer med samme karakter og
samme intransparens som erkendelse.
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“Many investigators, especially in the behavioral sciences, seem to believe that scientific advance is predominantly
inductive [...] they believe that progress is made by study of the “raw” data, leading to new heuristic concepts. The
heuristic concepts are then to be regarded as “working hypotheses” and tested against more data. Gradually [...] the
heuristic concepts will be corrected and improved until at last they are worthy of a place in the list of fundamentals.
About fifty years of work in which thousands of clever men have had their share have, in fact, produced a rich crop
of several hundred heuristic concepts, but, alas, not a single principle worthy of a place in the list of fundamentals. It
is all too clear that the vast majority of the concepts of contemporary psychology. psychiatry, anthropology. sociolo-

gy and economics are totally detached from the network of scientific fundamentals.” (Bateson, 1972/2000, s. xxvii)

Selv om der ikke er leerings- eller erkendelsesteoretiske *fundamentals’, kan beskrivende teori dog
benyttes som ramme eller analyseredskab til forstaelsen af hvorfor et faanomen eller en relation for-
lober eller forholder sig pé en bestemt, iagttagelig made. Luhmanns kommunikationsteori har séle-
des bidraget til at forstaelsen af hvorfor tilbud om kollaborativ kommunikation i computerbaserede
konferencer ofte ender i tavshed og manglende kommunikation. (Ejsing, 2001, 2003)

Erkendelses- og leringsteorier kan derimod ikke benyttes som grundlag for foreskrivende udsagn
om hvordan noget ber eller skal forega hvis kommunikation skal lykkes eller en bestemt leering skal
sikres. Luhmanns kommunikationsteori handler ikke om hvordan kommunikation mé foregé for at
lykkes, ligesom hans systemteori heller ikke handler om hvordan psykiske og sociale systemer ber
eller skal opfere sig: om de skal vare autopoietiske eller om der ber vare en strukturel kobling mel-
lem kommunikation og bevidsthed. Luhmanns teorikompleks handler om vilkarene for psykiske og
sociale systemer og hvordan relationerne mellem forskellige former for systemer opfattes indenfor
teoriens rammer. I modsatning til de induktive bestrabelser der ifalge Bateson prager "behavioral
science’, er Luhmanns teorikompleks efter Thyssens opfattelse en universel teori, der ikke har fokus
pa empiri, men pa begrebsdannelse, og som ikke falbyder enkle losninger eller endegyldige svar.
(Thyssen, 1997, s. 7 og 10) Hermansen betragter da ogsa “Erkendelse som konstruktion” som en
“grundlagstekst, [der] ikke far sagt s& meget om, hvordan leering foregar konkret og jordnert, f.eks.
facilite[r]et af undervisning” (Hermansen, 1998, s. 31), som han let beklagende skriver.

Konstruktivistisk erkendelses- eller leeringsteori indebzerer at det er et vilkar at bade psykiske og so-
ciale system aktivt konstruerer deres egen laering og forstaelse. Forstaelsen kan vere rigtig eller for-
kert fra omgivelsernes synspunkt. Men det er individets egen forstaelse, der gaelder indtil det, maske
under indflydelse af omgivelsernes reaktion, vaelger at konstruere sin forstaelse anderledes. Denne
forstaelse gaelder konstruktivisme i bred forstand, her i historievidenskabelig optik:

”Konstruktivismen er den grundleeggende pastand, at verden ikke er noget foreliggende, der iagttages og kategorise-
res passivt, men en menneskelig aktivitet som involverer sprogligt-kulturelt fastlagte tankemenstre. Billeder af ver-
den afleses ikke, de konstrueres pa baggrund af kulturelle ressourcer [...] i sociale ssmmenhenge. Vores opfattelse
af virkeligheden er saledes ikke direkte, men en kulturel eller diskursiv konstruktion, det gaelder for fortidens akterer
savel som for historikeren i hendes rekonstruktion af historiske sammenhaenge.” (Moller Jorgensen, 2000, s. 12)

Padagogisk-didaktisk teori er i modsetning til erkendelses- og leringsteori foreskrivende eller nor-
mativt tenkt, og kan indebeere en forestilling om at anvendelsen af den vil fere til (en bestemt) vi-
den, adfaerd eller forstaelse. Det er den underliggende praeemis for at man kan betragte deltagelse i
undervisningen som ensbetydende med at elever har ’leert hvad de skal’ og ikke skal til eksamen i
alle fag. I et vist omfang foregér der i en paeedagogisk-didaktisk og en praksisrelateret diskurs en
sammentaenkning eller -blanding, nar erkendelses- og leringsteorier far foreskrivende karakter; og
det kan give problemer nar teorierne er formuleret indenfor en videnskabelighed, der ikke indteenker
undervisningens praksis. (Jacobsen, 1992, s. 161f) Gardners teori om de mange intelligenser er sale-
des ikke en leeringsteori, men en teori om hjernens organisering og udvikling. (Hesselager 2003c)
Alligevel er den til Gardners overraskelse opfattet som bade leringsteori og paedagogisk-didaktisk
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teori. Musiske og kropslige intelligenser instrumentaliseres i forhold til at lare at laese og regne
(Hesselager 2003a, Kiihl 2003), mens Gardner selv fokuserer pa at ’[d]et er nedvendigt for unge
mennesker at opdage, hvad de er gode til. Derfor skal vi vaere abne for at udvikle andre evner end
kun de sproglige og de logisk-matematiske”. (Gardner, cit. Nordahl Friis, 2005)

Et seerligt element i sammentankninger af leringsteori og paedagogisk-didaktisk teori er at ’lering’
fra at henvise til individers eller gruppers leereproces og/eller -produkt nu er sé bredt og upracist at
det ogsa omfatter undervisning (s. 76ff). Det gor det ikke nemmere at adskille leeringsteori og paeda-
gogisk-didaktisk teori, is@r efter at en foreskrivende konstruktivisme, en made at konstruere viden
pa, der foregar efter bestemte retningslinier og med bestemte mél, er blevet en udbredt forestilling.
Ansvar For Egen Learing har maske nok udgangspunkt i at elever har ansvar for egne leereprocesser
(Bjargen, 1994, s. 22), men kommer alligevel til at handle om hvordan de ber/skal tage ansvaret for
egen lering pa den rigtige made som “professionelle elever” (ibid. s. 39ff) - ikke om at give elever
folelsen af at kunne pétage sig eller erobre ansvaret for egne laereprocesser.

Hensigten med at adskille (beskrivende) erkendelses- og leeringsteori og (foreskrivende) paedago-
gisk-didaktisk teori er ikke udtryk for en rangordning hvor det ene er finere eller mere rigtigt end
det andet. Tanken er at adskille begreberne for at vise deres funktioner og dermed muliggere klarere
forbindelser mellem dem. I athandlingen vil det primare fokus vere det leringsteoretiske sporgs-
mal om hvordan man historisk har forestillet sig at undervisning og leering haenger sammen. Det
padagogisk-didaktiske felt vil blive anvendt som kilde til hvordan undervisning og sammenhangen
mellem undervisning og lering er teenkt, og i vurderingen af dets anvendelse i praksis.

Sammenhangen mellem leringsteoretisk erkendelse og det paedagogisk-didaktiske felt ma forst og
fremmest handle om de muligheder og betingelser leringsteoretiske erkendelser kan abne for det
paedagogisk-didaktiske felt. Det er svarere at forestille sig om og hvordan leringsteoretiske erken-
delser kan tage udgangspunkt i det paedagogisk-didaktiske teorifelt, og en forestilling om leerings-
teoretiske erkendelser med afsat i den daglige undervisnings praksis, vil kraeve en klar forstaelse af
forholdet mellem empiri og praksis (s. 15ff).

Historie har ingen adskillelse af beskrivende og foreskrivende teorier og derfor heller ingen sam-
menblanding af deskriptive og normative udgangspunkter. Historievidenskab bygger dog pé én nor-
mativ position af metodisk karakter, kildekritikken, som indleres pa intensive metodekurser, men
synes mindre fremtraedende i historieskrivningens praksis eller “realmetodiske sammenhang”. (Ne-
vers, 2005, s. 154ff) Hvor det leeringsteoretiske og iser det peedagogisk-didaktiske felt har en bred
vifte af teorier, som man kan stille op imod hinanden og skifte eller vaelge imellem, er der i historie-
videnskaben ikke mange teorier i dén forstand.

2.1.3. Det erkendelsesteoretiske grundlag: Luhmann

Et erkendelsesteoretisk grundlag kan betragtes som et eksistentielt udgangspunkt for den made man
forholder sig til verden pé. Et religiost eller politisk udgangspunkt kan bruges som vurderende ma-
lestok for ytringer og data og for andre erkendelsesteoretiske udgangspunkter. Ud fra et konstrukti-
vistisk udgangspunkt er det hverken analytisk hensigtsmassigt eller respektfuldt over for andre
holdninger, og det er min opfattelse at man ma iagttage savel teorier som empiri/kildemateriale un-
der den synsvinkel, at det er konstruktioner, der henter deres legitimitet i de principielle og konkrete
betingelse for skabelse og opretholdelse af psykiske og sociale systemer. Selv om jeg havder at
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afthandlingen ikke har et entydigt teoretisk og metodisk udgangspunkt, betyder det altsa ikke at der
ikke er et erkendelsesteoretisk grundlag. Alle mennesker har erkendelsesmassige overbevisninger

som, nar de falder ssmmen med den dominerende diskurs eller holdning hos den gruppe man tilhe-
rer, ikke ekspliciteres og normalt heller ikke er til diskussion. (Winther Jorgensen og Philips, 1999)

I det folgende vil nogle af de erkendelsesteoretiske grundfigurer, som ligger under det arbejde jeg
laver og de tanker jeg gor mig om verden, og som derfor preger athandlingen, blive ekspliciteret.
De kan have konsekvenser for det sprog der anvendes, men i resten af athandlingen vil jeg soge at
undgé et indforstdet Luhmann-sprog. I dette afsnit er det dog ikke muligt.

Jo leengere jeg er treengt ind i det luhmannske univers, des mere har jeg mattet sande at det er et
“spejlkabinet” (Thyssen, 1997, s. 10) og en “labyrint” (Akerstrom Andersen, 1999, s. 108), som det
kan veere svert at fa overblik over. Systemteoriens kerne er sociologi, og dermed sociale systemer.
(Luhmann, 1984/2000) Indgangsvinklen i denne athandling er derimod psykiske systemer og det
samspil 1 undervisningens sociale system, der danner relationen mellem undervisning og leering.

Da Luhmann primeert er erkendelsesteoretisk udgangspunkt for forstaelser og fremstilling vil jeg ik-
ke give en fuldsteendig redegorelse for alle vaesentlige begreber i teorien. En introduktion til begre-
ber og forstielser ud over det der fremlegges i det folgende, kan findes i Akerstram Andersen 1999,
Rasmussen 1997, Thyssen 1997, eller Harste 1992. Det folgende beveager sig pa et enkelt - "rigtige’
systemteoretikere vil formentlig kalde det overfladisk - plan i overensstemmelse med en paradoksal
opfattelse af teorien som af “uhert kompleksitet”, men ogsé anvendelig i “enkle former”. (Harste,
1992, s. 60) Redegerelsen for begreber og forstaelser hos Luhmann er primert en introduktion til en
made at teenke pa og handler mindre om analysestrategi. (Akerstrom Andersen, 1999, s. 13ff) Be-
greber og sammenhange vil praege fremstillingens form og ordvalg'? og analyserne af den anvendte
empiri. Ole Thyssen understreger at

”ingen [er] mindre mekanisk i sin fremstilling af systemer end Luhmann. [...] De systemer Luhmann har sin forker-

lighed for, skaber sig selv, udfolder sig over tid og pavirker alt hvad der pavirker dem. De er refleksive, flygtige,

selvbzrende og ma uopherligt lose problemet om at valge deres naste tilstand. Ordet ”systemteori” abner helt

uventet for en fortroldet verden, hvor alt fast opleser sig og alt udfolder sig pa uventede og usandsynlige mader.
Men som hos Hamlet er der system i galskaben.” (Thyssen, 1997, s. 8)

Luhmanns vaerk fremtreeder som “en uafbrudt reekke af genformuleringer, s gammelkendte forhold
ses i et nyt lys og beskrives pa en méade der kradser og abner.” (Thyssen, 1992, s. 35). Det skal dog
understreges, at Luhmann trods teoriens paradoksale og nybrydende karakter af besnzrende enkel-
hed og uhyre kompleksitet, netop ikke er en frit svaevende teoretiker. Han bygger pa et omfattende
teoretisk og empirisk grundlag fra en reekke forskellige felter, s& det er ikke overraskende, at mange
af de iagttagelser og forstaelser som det luhmannske univers tilbyder, kan genfindes i andre teori-
komplekser eller teoretiske platforme. Det vil der i det folgende komme enkelte eksempler pa.

2.1.3.1. Evolutionstaenkning
En redegorelse for ’Luhmanns verden’ kan begynde forskellige steder i den omfattende teori. Ofte

tages udgangspunkt i den operation af skelnen og betegnen som ligger i betegnelsen ’operativ kon-
struktivisme’ (Rasmussen 1997, 1998, 2004 samt Keiding, 2002), men Jens Rasmussen har ogsa

" Tankegangen péavirker mit sprog sa jeg f.eks. ikke udtaler mig om mennesket eller udviklingen, men om konkrete
mennesker og udviklingstendenser. Jeg bruger heller ikke gerne dikotomier, men taler hellere om forskelle.
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fokuseret pa den sproglige vending hos Luhmann. (Rasmussen 1993) I Qvortrup 1993a og 1993b og
Thyssen, 1992 er der afset i system-omverdensforhold og selvreferentialitet; mens Akerstrom An-
dersen ’begynde[r] med iagttagelsesbegrebet”. (Akerstrom Andersen, 108ff) Thyssen, 1997 legger
vaegt pa det som Luhmann benavner evolution, og som Thyssen ogsé kalder historien:
”Nar intet er nodvendigt og alt er kontingent, bliver historien vigtig. For historien er beretningen om, hvordan det,
som kan vare anderledes, alligevel udvikler sig pa en bestemt made. [...] I stedet for fornuft saetter han evolution.

Derfor arbejder han ikke med sandhed, men hvad der kan overbevise for en tid, ikke med moralsk rigtighed, men
hvordan mennesker kan udtrykke respekt for hinanden”. (Thyssen, 1997,s. 9+ 11)

Evolution er det stikord, der er flest henvisninger til i Sociale Systemer. (Luhmann, 1984/2000) Psy-
kiske og sociale systemer er opstiet ved co-evolution (ibid. s 98 + 138), sociale systemer udvikler
sig co-evolutionaert med omverdenen (ibid. s. 63), meningsevolution udvikler form og struktur til
mening (ibid. s. 108) og medier dannes evolutionert som svar pd kommunikationens usandsynlig-
heder. (Ibid. s.199ff) Evolution er bade en proces, der har fundet sted og har dannet de menings-
strukturer, vi kommunikerer ud fra; og udtryk for en fortsat udviklingsproces, en emergent orden
(Rasmussen, 1997, s. 27), der ikke er styret og formélsbestemt, men udvikler sig ud fra hvad der i
situationen tjener til dannelse og opretholdelse af mangfoldige psykiske og sociale systemers auto-
poiesis (evne til selvdannelse) i overensstemmelse med det overordnede begreb om selektion hos
Charles Darwin (1809-1882), dvs. uden en ophavsmand.” (Luhmann, 1984/2000, s. 159f + 497)

”Evolution forudsztter selvreproduktion og iagttagelse. Den kommer i stand gennem afvigende selvreproduktion.

[...] Den er ikke en logisk proces. Den forudseatter at iagttagelsen er mislykket [...] og at den pa trods heraf fortseet-
ter. Evolutionen forleber over forhold, der ikke kan afgeres.” (Ibid. s. 4191, jvf. ogsa Luhmann 1995/1997, s. 52)
Ligesom den biologiske evolution hos Darwin forstas som fysisk overlevelse pa baggrund af varia-
tion eller afvigelser, som nu ses som genetisk forankrede (Hoffmeyer, 1980, s. 14), ma psykiske og

sociale systemers evolutionzre udvikling ogsé forstas som en konsekvens af afvigelser. Jesper
Hoffmeyer understreger som Luhmann i citatets sidste setning at evolutionen ikke primaert er en
deterministisk proces, men at tilfaeldigheder spiller ”en anselig rolle” (ibid. s. 16) for tilpasningen.

Luhmanns overforing af et biologisk evolutionsbegreb til sociologi'* skal ikke opfattes som en ana-
logisering. Ifolge Harste forestiller Luhmann sig snarere at der med tiden kan blive tale om et sam-
let teorikompleks, omfattende organiske/biologiske, psykiske og sociale systemer. (Harste, 1992, s.
61) I denne afthandling spiller evolutionsopfattelsen ind pa forstaelsen af bade historiske og aktuelle
padagogiske iagttagelser. Sdledes umuligger den evolutionare synsvinkel enhver forestilling om en
preacis styring af elevers erkendelser. Den nedvendigger ogsa en evolutionzr historieopfattelse:

”Det drejer sig ikke blot om en historisk verdensopbygning, hvor de nedre lag mé vere etablerede, for der kan byg-

ges videre. Det forholder sig snarere sadan, at forudsatningerne forst bliver bragt pa en egnet form med systemdan-

nelsens evolution til hejere niveauer. De opstar ved at blive brugt. Derfor er evolution kun mulig gennem interpene-

tration, dvs. gennem gensidig muliggerelse. Evolution er i denne forstand systemteoretisk en cirkuler proces, der
konstitutionerer sig ind i realiteten (ikke ind i intetheden!).” (Luhmann, 1984/2000, s. 260)

Det evolutionare grundlag betyder at det ikke er muligt at forestille sig mal eller hensigter om noget
bestemt i udviklingen af systemer og strukturer. Anerkendelse af at det forholder sig sddan giver en
frihed, der &bner for anderledes valg og alternative mader, men er altsé ogsa et problem for ethvert
paedagogisk arbejde, der forestiller sig at kunne medfere bestemte resultater.

' Som biologiske systemer indgar mennesker i en biologisk evolution. Sociologi omfatter bevidsthedsmaessige og so-
ciale forhold, der i systemteorien forudsattes at vare adskilt fra hinanden og fra organiske/biologiske systemer. Det kan
veere svert at acceptere at et menneske ikke opfattes som en enhed, men alle kan opleve at krop eller bevidsthed ’gor
med én’ uden at man ved hvorfor. Luhmann beskeaftiger sig kun sporadisk med biologiske systemer. (Se dog Luhmann,
1984/2000, s. 262ft om liv og 2901f om krop.)
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2.1.3.2. Ubestemthed: kompleksitet, kontingens og usandsynlighed

En anden grundfigur under Luhmanns teorikompleks kaldes her ubestemthed i et forseg pa at samle
en raekke begreber, der alle synes at vare udsprunget af det evolutionare grundlag, og alle synes at
hange sammen. Ubestemthed vender vante forestillinger om ligevaegt, konsensus, arsags-virknings-
forhold og malopfyldelse pa hovedet, og danner modbilleder til modernitetens ’store fortellinger’
og den dermed sammenhangende lejrmentalitet, men ogsa til forestillinger om en herredemmefri
samtale (Habermas) eller historiens opher (Fukuyama). Ubestemthed er hos Luhmann ikke blot det
der muligger historie og evolution; ubestemthed er selve drivkraften bag forandring, bevaegelse, er-
kendelse og leering. Ubestemthed abner for evolutionare mulighedsrum, der maske og maske ikke
bliver udnyttet. Den luhmannske evolutionsteenkning er saledes hverken lineer eller kausal.

Den synes ogsé at afprove det fristende” (Luhmann 1984/2000, s. 69) i at vende formuleringer om,

s der fremkommer en paradoksal og dermed anvendelig pastand - ”en frugtbar tautologi” (ibid.):
”Hvad enten man nu foretrak transcendentalteoretiske eller dialektiske problemlesninger, lod problemet: hvordan er
erkendelse mulig, skont den ikke har en af den selv uathangig adgang til realiteten udenfor [sig] selv. Den radikale
konstruktivisme begynder [...] med den empiriske konstatering: erkendelse er kun mulig, fordi den ikke har adgang
til realiteten udenfor sig selv [...og forer] til den radikalt konstruktivistiske tese, at erkendelse kun er mulig, nar og
fordi systemer pa niveauet for deres skelnen og betegnen lukker sig operativt og [...] bliver indifferente over for det,
som dermed udelukkes som omverden.” (Luhmann, 1988/1998, s. 164 og 182, den sidste kursivering er min, ae)

Ubestemthed i form af kompleksitet

fungerer i system-omverdensforholdet som den sondring (Luhmann, 1990a/1997, s.63ff), der erstat-
ter subjekt-objektforholdet. (Luhmann, 1984/2000, s. 545 og 1988/98, s. 166, Rasmussen, 1993, s.
77) Et psykisk eller socialt system er omverden for andre systemer, og altid mindre komplekst end
sin omverden (Luhmann, 1984/2000, s. 62f), sa situationen “rummer flere muligheder end der kan
aktualiseres.” (Qvortrup, 1993b, s. 40) Kompleksitet er ’defineret som selektionsnedvendighed”
(ibid.) og kompleksitetsforskellen leegger op til valg: noget aktualiseres, andet lades ude af betragt-
ning. I denne operation genindfores forskellen mellem system og omverden i systemet, sd det kan
“arbejde med en forestilling om sig selv” (Thyssen, 1997, s. 32) og forholde sig til sin erfaring.

Systemoperationer reducerer omverdenskompleksitet ved at valge, og opbygger samtidig en egen-
kompleksitet, sa systemet kan handtere en oget kompleksitet. Den slagordsagtige formulering “kun
kompleksitet kan reducere kompleksitet” (Luhmann, 1984/2000, s. 68) erstatter saledes Piagets fo-
restilling om akvilibrium. (Rasmussen, 1997, s. 139) Det er ikke ro, ligeveegt eller konsensus der
kommer ud af kommunikations-, erkendelses- og laereprocesser. Det er en ny *spending’ i form af
et kompleksitetsberedskab pa et hgjere niveau. Psykiske og sociale systemer som har og derfor ogsa
kan rumme stor kompleksitet, vil sdledes nemmere kunne héndtere en hyperkompleks verden end
mindre komplekse systemer. (Luhmann, 1984/2000, s. 373f, Harste, 1992, s. 65) Sagt pa en anden
maéde: “Et system som kan tale hej kontingens er stabilt, fordi det ikke ger sig athengigt af bestemte
tilstande. [...] De vestlige samfund, som har givet afkald pa sandhed, er mere stabile end samfund,
som af ideologiske eller religiose grunde insisterer pd én sandhed. [...] S& jo mere et samfund
insisterer pd stabilitet, jo mere ustabilt bliver det. Og omvendt.” (Thyssen, 1997, s. 19f)

Ubestemthed i form af kontingens
reprasenterer saledes folgerne af kompleksitet i den forstand at den grundlaeggende kompleksitets-
forskel i system-omverdensforholdet betyder at situationen star dben, nar systemer star foran en
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operation i form af et valg. Men selv om kontingens betyder “fraveer af bade nedvendighed og umu-
lighed” (Thyssen, 1997, s. 11) er det nedvendigt at vaelge, for selv ved ikke at velge, vaelger syste-
met at gore ingenting, og det har konsekvenser nar tiden gar. Desuden er valget ikke vilkarligt, men
foregér 1 overensstemmelse med den opbyggede egenkompleksitet og dens evolutionaert bestemte
udformning. I kommunikation eges kontingensen ydermere i den forstand at ubestemtheden fordob-
ler sig pa begge sider, sadan at situationen i dobbelt forstand bliver uigennemskuelig:

”Sociale systemer opstar [...] ved (og kun ved), at begge parter erfarer dobbelt kontingens og ved at ubestemmelig-
heden af en sadan situation for begge parter i enhver aktivitet, som finder sted, far strukturdannende betydning. [...]
For overhovedet at kunne fa kommunikation i stand kreever situationer med dobbelt kontingens uden tvivl et mind-
stemal af gensidig iagttagelse og et mindstemal af forventninger, der er baseret pa gensidigt kendskab. Samtidig er
det pa grund af sddanne situationers kompleksitet udelukket, at de implicerede forstar hinanden fuldt ud; [...] Forse-
get pa at beregne den anden vil nedvendigvis mislykkes.” (Luhmann, 1984/2000, s. 148 + 150)

Den dobbelte kontingens reprasenterer med sin uberegnelighed af *den anden’, af ’situationen’ og
af ’den ene’ en forhindring, der ansporer til omhu i kommunikation og interaktion. Det gaelder ogsa
undervisning. (Luhmann, 1986, s. 108) Men uberegneligheden er ogsa grundlaget for deltagernes
frihed, og dermed deres mulighed for at give uventede eller pa anden vis besverlige og dermed gi-
vende bidrag til kommunikation og interaktion. (Luhmann, 1984/2000, s. 482f)

”[N]ar dobbelt kontingens bliver et problem for selvreferentielle systemer, virker den autokatalytisk, dvs. pa et
emergent realitetsplan nyorganisere[s] “materialer”, som ligger parat.” (Ibid. s. 552)

Kontingens og dobbeltkontingens betyder ogsa at begrebet logik ma omtankes til ”en logik med
mange veerdier”. (Thyssen, 1997, s. 21) ”Hvis det sociale liv ikke selv arbejder pa en logisk set pen
made, kan der heller ikke formuleres en teori om det sociale, som er logisk modsigelsesfri.” (Luh-
mann, 1984/2000, s. 418) Det giver stor frihed, men er ikke en afvisning af logiske sammenhange.
De er blot ikke nedvendigvis gyldige ud over den givne situation og tid: Vi ma felgelig stotte os til
den tjeneste, logikken yder til erkendelsen uden helt at kunne forlade os péa den.” (Ibid. s. 423)

Ubestemthed i form af usandsynlighed

hanger sammen med kompleksitet og kontingens, og er der hvor Luhmann for alvor vender tingene

pa hovedet, sa det far konsekvenser for den made man mé og kan iagttage pa:
”Den teori, som vi begynder at udarbejde, er ikke orienteret mod perfektion og perfektionsmangler, men mod en
videnskabsspecifik interesse i oplesning og rekombination af erfaringsindhold. Den gar ikke ud fra at verden er i
orden”, men blot udviser mangler, som man ville kunne athjelpe ved hjalp af videnskab. Den forfolger ikke en
tilgang, som fokuserer pa “sociale problemer” sasom stabilitetstrusler eller afvigelser, eksponentielle udviklinger
eller kriminalitet. [...] Det drejer sig ikke om en anerkendelses- eller helbredsinteresse, ej heller om en interesse i at
opretholde det bestaende, men derimod forst og fremmest om en analytisk interesse. Det drejer sig om at bryde
igennem normalitetens fremtreeden, om at se bort fra erfaringer og seedvaner”. (Luhmann, 1984/2000, s. 154f)

I stedet for at fokusere pa og sege at mindske eller eliminere usandsynlighed, afvigelser og anden
uorden, er tankegangen altsa at opsege usandsynlighed ved f.eks. at sperge hvordan social orden er
mulig pa en made “som forst og fremmest fremforer denne mulighed som usandsynlig.” (Ibid. s.
157). Det har evolutionar betydning. Usandsynligheden af at kommunikation bliver hert eller set,
bliver forstaet eller accepteret, ses som drivkraften bag udviklingen af medier for kommunikation,
og danner afsat for udvikling af den nedvendige omhyggelighed i kommunikation.

Ubestemthed er ikke snavert knyttet til Luhmann, men findes ogsa hos f.eks. Gert Biesta. Med af-
set 1 Sigmund Freuds (1856-1939) erkleering om at uddannelse, (psyko)analyse og regering er “im-
possible professions” i den forstand at man pa forh&nd kan vere sikker pa at opna utilfredsstillende
resultater (Biesta, 2005b, s.6), samt i Hannah Arendts (1906-1975) insisteren pa at ’no one knows
whom one reveals when one discloses one’s self in word and deed” (ibid. s. 7), fokuserer Biesta pa
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”the impossibility of education”, og pa at der aldrig vil kunne opstilles et enkelt kausalforhold mel-
lem hensigt og virkning i undervisning. (Bateson, 1964/1971/1998, s. 791f, Ejsing, 2001, s. 23f)

Foruden de her n@vnte er andre ubestemtheder som paradokser, uigennemskuelighed, forstyrrelse,
usikkerhed, oplesning og ustabilitet fremtraedende hos Luhmann. Men den svearest handtérbare er
nok den autopoietiske lukkethed, som kan betegnes som den ultimative ubestemthed, fordi den i
modsatning til de evrige ubestemtheder ikke repraesenterer muligheder, men ma opfattes som be-
tingelsen for systemers operationer, og dermed for Luhmanns systemteori i det hele taget.

2.1.3.3. Autopoiesis

Ud over ubestemthed/umulighed er et andet forhold faelles for Biesta og Luhmann, uden at der sy-
nes at veere faelles referencer. Biesta 2006 gor op med humanismens *menneskelighedsnorm’, hvis
nationalistiske og ideologiske dimensioner er baggrund for at det i 1930ernes Tyskland og Sovjet-
union, i 1970ernes Cambodia og 1990ernes Rwanda og Bosnien har ladet sig gore at fratage men-
nesker deres menneskelighed for at kunne retfeerdiggere den inhumane behandling man underkaster
dem. (Biesta, 2006, s. 16ff) Koselleck ser 'umennesket’ som det 20. d&rhundredes serlige radikalise-
ring af forestillingen om ’den anden’ og maner til forsigtighed 1 anvendelse af stereotyper og dualis-
mer. (Ibid. s. 283f) Heidegger (1889-1976) fokuserer pa den menneskelige varens forskellighed, og
Arendt mener ikke at mennesket er ”en oendligt varierbar reproduktion av en urmodell” (cit. Biesta,
2006, s. 135), men unikke individer, der bryder ind i verden pa hver sin made.

Ogsa Luhmann afviser forestillingen om mennesket i kollektivt-singuleer form, som Koselleck kal-
der de abstrakte begreber om fremskridtet, mennesket, udviklingen, historien etc. der udvikler sig
fra sidste halvdel af 1700tallet (Nevers, 2005, s. 34, Luhmann, 1984/2000, s. 495):

”[S]a mister vi muligheden for at udtale os om “mennesket” (i ental). Det synes at smerte mange. Men hvis det er
rigtigt, at "mennesket” faktisk kun har eksisteret siden slutningen af 1700tallet, kan man med god grund sige: forget
it/ Det herer til i en overgangstid, hvor det endnu ikke var muligt at beskrive moderne samfund adzkvat. I stedet
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matte man ty til fremtidsillusioner, sa man med en semantisk forbindelse mellem ”samfundet” - "fremtiden” - “men-
nesket” kunne bevare habet om en enhed, der lod sig forbedre.” (Luhmann, 1990a/1997, s. 721.)

Opgivelsen af det kollektivt-singulaere, historisk transcendente begreb om mennesket er hos Luh-
mann en folge af forestillingen om det enestdende og autopoietiske system og dets operative luk-
ning. System-omverdensforholdet indebeerer at systemet ikke kan operere udenfor sine granser
(Luhmann, 1988/1998, s. 167), men ma opbygge struktur og selvreference ved egne operationer.
(Luhmann, 1995/1997, s. 45) ”Systeme dieser Art reproduzieren ihre Selbstreferenz [...] mit Hilfe
der Differenz von System und Umwelt” (Luhmann, 1986, s. 77) - i form af en operativ lukning:
”Den indsigt at erkendelse kun kan opnas gennem afbrydelse af operative relationer til den ydre verden, betyder ikke
[...] at erkendelse ikke er noget reelt eller ikke betegner noget reelt; den betyder kun, at der for de operationer, som
et erkendende system uddifferentierer sig med, ikke findes modsvarigheder i omverdenen, fordi systemet, hvis det
var saledes, lobende ville oplese sig i sin omverden og dermed umuliggere erkenden.” (Luhmann 1988/1998, s. 182)

Det ville ogsa umuliggere kommunikation, hvis et psykisk systems bevidsthed havde *modsvarig-
heder’ i sin omverden, for hvad skulle man kommunikere om hvis andre psykiske systemer vidste
hvad man tenkte? Den operative lukning er en nedvendig betingelse for at verden kan iagttages
(Luhmann, 1995/1997, s. 57), fordi den skaber den fornedne distance til omverdenen. (Luhmann,
1986, s. 78) Den operative lukning opretholder systemets autopoiesis, og det gar i modsatning til
Kants (1724-1804) forestilling om en rationel, fornuftsbaseret autonomi (Biesta, 2006, s. 14) ingen
forskel om den ud fra nogle kriterier kan karakteriseres som fejlforstaelse eller usandhed.
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Det kan vare grunden til at nogle har svert ved at acceptere forestillingen om operativ lukning. For
hvis det psykiske system selv afger hvad det erkender, hvad er s& konsekvensen for padagogik og
didaktik? Lars Qvortrup ser "udviklingen fra det lille barn til det voksne menneske [som] en lang
funktionel lukning, en uafhengig- og selvbevidstgerelse.” (Qvortrup 1993a, s. 15) Jens Christian
Jacobsen opfatter autopoiesis som en bevidst(heds)proces (Jacobsen 1992, s. 149), der kan relative-
res: "Engang i mellem er systemer lukkede, engang i mellem &bne.” (Ibid. s. 163) Ogsa Gorm Har-
ste har behov for at se autopoiesis som “den relative operationelle lukkethed” (Harste, 1992, s. 68),
selv om han ogsa understreger at autopoiesis betyder at ’systemer ikke overlever ved at tilpasse sig
til omverdenen. Derimod tilpasses de ved at udskille sig fra omverdenen.” (Ibid.)

Det ma dog vere essentielt for systemteoriens sammenhangskraft at den autopoietiske skelnen mel-
lem system og omverden fastholdes som et vilkar, der ikke kan relativeres:

”For biologiske, psykiske og sociale systemer gaelder det, at graensen er systemets egen praestation. Det samme er
det uopherlige arbejde med at fastholde graensen. Opleses grensen, opleses systemet. Ved at iagttage og fastholde
sin greense, kan et system skelne mellem sig selv og sin omverden, som ikke er et system, selv om det kan indeholde
systemer. [...] System og iagttagelse forudsetter hinanden.” (Thyssen, 1997, s. 16)

Thyssen mener ikke at Luhmann har redegjort for hvordan autopoietiske systemer er “flettet ind i
hinanden”. Ibid. s. 26) Trods begreber om interpenetration og strukturel kobling er det stadig uklart
hvordan man kan “’bruge hjernen uden at vide hvad der foregar i hjernen [og] fole smerte uden at
vide hvad der foregér under huden.”"® (Ibid.) At det er sadan, er han dog ikke i tvivl om.

Forestillingen om autopoiesis har under alle omstendigheder vidtrekkende konsekvenser, herunder

at teorien om autopoietiske systemer synes at blokere alle veje tilbage til en antropologisk opfattelse af mennesket.
Den udelukker med andre ord humanisme'®. Grunden er enkel: der er ingen autopoietisk enhed af alle de autopoieti-
ske systemer, som mennesket er sammensat af. [...] Det er ikke for at benagte at vi alle er mennesker. Men gnsket
om at vere menneskelig har ingen videnskabelig basis. Det er rent dilettanteri.” (Luhmann, 1990b/1997, s. 96f)

2.1.3.4. Kommunikation

Bevidsthed er psykiske systemers medie og fremtreedelsesform og kommunikation er sociale syste-
mers medie og fremtreedelsesform. (Luhmann, 1984/2009, s. 262) Muligheden for at der i sociale
systemer kan ske noget der bererer psykiske systemer og omvendt, ligger i den strukturelle kobling
gennem sproget, der evolutionert har knyttet psykiske og sociale systemer sammen sa de ikke kan
teenkes uden hinanden. (Luhmann, 1988/1998, s. 180) Sprog fungerer i, men er ikke identisk med
kommunikation og bevidsthed (Luhmann, 1990a/1997, s. 75) - der findes ikke-sproglig kommuni-
kation og ikke-sproglig bevidsthed. Hvis det er sveert at forstd hvordan en strukturel kobling kan ad-
skille systemer og muliggere kommunikation, kan man teenke pa hvordan det biologiske system i
forbindelse med en graviditet klarer at adskille mor og barn, s& de har adskilte blodbaner, og mode-
rens krop beskyttes mod at reagere med forseg pa at afstede ’fremmedlegemet’, ligesom barnet be-
skyttes mod moderens infektioner, far naring og antistoffer gennem moderkagen og sender affald
den anden vej. (SDE, opslag moderkage. sign. Jorgen Falck Larsen og Jorgen Tranum-Jensen)

' Thyssen laegger sadan set selv op til at svaret ma sgges i forholdet mellem det biologiske og det psykiske system!
' En humanismeforestilling indebaerer ikke nodvendigvis "menneskets saerstilling’, men bestar helt enkelt i at fokus
flyttes fra gud til menneske. Der findes dog mange humanismeopfattelser. (SDE, opslag filosofisk antropologi samt
humanisme. (sign. hhv. Seren Harnow Klausen og Jergen Fafner)
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Netop fordi det er sproget, det verbale'” sprog, der “tjener den strukturelle kobling mellem kommu-
nikation og bevidsthed [...og] holder kommunikation og bevidsthed, og samfund og individ adskilt”
(Luhmann, 1990a/1997, s. 75), bliver sproglig kommunikation den afgerende betingelse for et so-
cialt system, uanset om den er mundtlig eller skriftlig. Kommunikation udvikler sig pa baggrund af
dobbeltkontingens og ma opfattes som en risikabel og usandsynlig proces (Thyssen, 1997, s. 34),
der kraever at alle gor sig umage. Selv om sproget gennem tematisering og faelles repertoire mulig-
gor at parterne ikke gar helt fejl af hinanden, er der ingen garanti for at man forstar hinanden nar
man taler samme sprog, som Egaa Kristensen synes at mene med henvisning til Ludwig Wittgen-
steins (1889-1951) afvisning af individuelle privatsprog.'® (Egaa Kristensen, 2007, s. 39 og 117)

Med henvisning til Schleiermacher forestiller Egaa Kristensen sig ogsé at det “at forsta tekstens me-
ning indebaerer at forsta forfatterens intenderede mening” (ibid. s. 112), sa der er en endelig tolk-
ning af den historiske tekst som forfatteren har ejerskab til.'” Luhmanns kommunikationsforstielse
fravaelger omvendt forestillingen om overforsel af et budskab fra afsender til modtager. (Luhmann,
1984/2000, s. 180f) Fokus flyttes i stedet til de selektioner, som de kommunikerende lebende fore-
ager af information, formen for meddelelse af informationen og forstéelse, samt i tilslutning hertil
evt. antagelse af det forstaede. (Ibid. s. 188) De tre selektioner er hentet i J.L. Austins (1911-1960)
begreber om lokutionare, illokutionaere og perlokutionare talehandlinger, som ogsa Skinner henvi-
ser til. (Nevers, 2005, s. 57) Luhmann fokuserer pa enheden af de tre selektioner, Austin derimod pa
”muligheden for at isolere de pagaldende former.” (Luhmann 1984/2000, s. 183)

Som i andre forhold er udgangspunktet altsé ikke at kommunikation lykkes, og at der skal forkla-
ring eller kompenserende foranstaltninger til nar det ikke er tilfeeldet. Men derimod at kommunika-
tion, fordi den er risikabel og usandsynlig og baseret pa intransparens, indebarer muligheder og
abninger, som kan gribes hvis parterne er indstillet pé det. Relationen mellem meddelende og adres-
sat vendes, sd den sidste gennem sit valg af forstaelse bestemmer hvad kommunikationen handler
om, og ved at patage sig rollen som ’ego’ i tolkningen af forskellen mellem information og medde-
lelse kan vaelge at opfatte den meddelende som ’alter ego’ og kommunikationen som relevant.

Kommunikation danner og udvikler sociale systemer (ibid. s. 207), og kan i en symmetrisk, gensi-
dig proces udvides med refleksiv 2.ordenskommunikation, der frembringer noget, der ikke kan ska-
bes af enkelte systemer. Hvis det sociale system har et mal (bundlinie eller produktion af dimitten-
der), asymmetriseres kommunikationen som handling, og bliver mindre ubestemt og aben. (Ibid. s.
531ff) Sociale systemer har forskellig karakter: fra store systemer med subsystemer over interak-
tionssystemer som undervisning der opererer i tidsligt organiserede episoder (ibid. s. 479), til enkle
ansigt-til-ansigt-interaktionssystemer, som kommer og gar nar mennesker mades og skilles. (Ibid. s.
236) Interaktionssystemer ses som mundtlige tilstedevarelsessystemer, hvor treenede retorikere kan
”lade meddelelse og tale smelte sammen [og] kompensere for mangel pa information med medri-
vende tale, eller de kan synkronisere tale og lytten og tilegnelse pa en rytmisk-rapsodisk made, s&
den [...] ikke levner tid til tvivl”. (Ibid. s. 204) I skriftlig kommunikation er der derimod tid til at

' Betegnelsen verbal® henviser ikke til mundtlighed, som nogle synes at mene, men til *det sprog der bestar af ord’.
(ODS, opslag verbal). Andre sprogformer er f.eks. gestisk/mimisk sprog, symbolsprog og kunstneriske sprog.

'8 Wittgensteins afvisning af privatsprog galder ifolge SDE og engelsk Wikipedia ikke eksisterende nationale eller dia-
lektale sprog, men for alle andre uforstielige personlige sprog, og understreger dermed sprogets sociale karakter.

19 Gadamer refererer Schleiermacher for at mene at “det gaelder om at forstd en forfatter bedre, end han har forstéet sig
selv - en formel der er blevet gentaget lige siden, og hvis forskellige fortolkninger afspejler hele den nyere hermeneutiks
historie”. (Gadamer, 1960/2004, s. 184) Det er for mig at se noget andet end at forsta forfatterens intenderede mening.
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reflektere, og den laesende nedes til at forholde sig til differencen mellem information og medde-
lelse gennem “erfaringen om den difference, der konstituerer kommunikation.” (Ibid.)

Kommunikation danner og udvikler medier som svar pa ubestemthed og usandsynlighed: sprog ud-
vikler sig evolutionert til handtering af usandsynligheden af at blive forstaet; udbredelsesmedierne
skrift og tryk udvikler sig i kraft af usandsynligheden for kontakt med adressater, men oger risikoen
for logn og vildledning og dermed for konflikter, der ofte undertrykkes i mundtlig interaktion. (Ibid.
s. 436) Det oger usandsynligheden for accept og bekraftelse og danner afset for udvikling af sym-
bolsk generaliserende medier som penge, kerlighed og magt, der hver for sig fungerer/har fungeret
som forstaelsesramme omkring kommunikation i funktionelle systemer som gkonomi, familie og
politik. (Ibid. s. 201ff) Heller ikke symbolsk generaliserende medier er dog mere permanente end at
de evolutionart vil udvikle sig i retninger vi forst kan forestille os, nar det ér sket.

2.1.3.5. Gregory Bateson og Luhmann

Luhmann bygger bl.a. pa Bateson og er del af den differensteenkning, som preeger dele af den eu-
ropaiske filosofi i det 20. arhundrede. (Thyssen, 2000, s. 22) Bateson har kim eller forstadier til sy-
stemteorien, men der er ogsa forskelle, der kan forklare at Luhmann henviser sa lidt til Bateson.

Forskelsteenkning

Luhmann bygger her p& Batesons *bon mot’ om information som “a difference which makes a dif-
ference”, der i "Form, Substance and Difference” fra 1970. (Bateson, 1972, 2000, s. 454-471) defi-
neres ud fra Kants overvejelser om *Das Ding an sich’, in casu et stykke kridt, som en granselas
samling af potentielle kendsgerninger, hvis "infinitude” umuligger kommunikation om det:

“I suggest that Kant’s statement can be modified to say that there is an infinite number of differences between the
chalk and the rest of the universe. [...] Of this infinitude, we select a very limited number, which become informa-
tion. In fact what we mean by information - the elementary unit of information - is a difference which makes a dif-
ference, and it is able to make a difference because the neural pathways along which it travels and is continually
transformed are themselves provided with energy. The pathways are ready to be triggered.” (Ibid. s. 459)

Thyssen seger med henvisning til Mind and Nature, 1979 at forbinde Bateson med Derrida, der vil
na ‘differensen som sédan’, og mener at “forskellen gor en forskel” og ikke er genstand for viden-
skab, da den “altid gar forud.” (Thyssen, 2000, s. 22) Hos Bateson er det dog specifikke forskelle,
som velges ud20, fordi de gor en forskel, og dermed bliver til information. Luhmann betoner ogsa
evnen til at handtere forskelle, snarere end forestillingen om en abstrakt forskel:
”En information forekommer altid, nar en selektiv handelse [...] virker selektivt i systemet, dvs. kan udvelge sy-
stemtilstande. Det forudsatter evnen til orientering ved differencer (samtidig eller efter hinanden), som synes at va-
re forbundet til en selvreferentiel operationsmodus i systemet. ”A ”bit” of information is definable as a difference

which makes a difference”, siger Bateson. Det betyder at differencerne som sadan begynder at virke nér og for sa
vidt de kan behandles i selvreferentielle systemer som informationer.” (Luhmann, 1984/2000, s. 79)

Evolution og paradoks

Bateson bygger ligesom Luhmann pa en evolutionar tankegang, men s&tter den ind i en bred eko-
logisk ramme: ”The questions which the book raises are ecological: How do ideas interact? Is there
some sort of natural selection which determines the survival of some ideas and the extinction or
death of others?” (Bateson, 1972/2000, s. xxiii) Evolutionstenkningen er overordnet ligesom Luh-

? Det centrale er siledes snarere valget/selektionen end differencen eller informationen.
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manns og praeger fremstillingen i det meste af Steps to an Ecology of Mind. Samtidig betragtes evo-
lution hos begge som en konsekvens af paradokser, der som andre ubestemtheder bliver udviklings-
motor for kommunikation, for laering og genetik, for biologi og kultur. (Ibid. s. 193 + 253 +273)

Menneske og system

Luhmann og Bateson afviser ogsa begge et kollektivt-singulert begreb om mennesket. Bateson in-
sisterer pa at forholde sig til ’the living man” (ibid. s. 314), og tager afstand fra en cartesiansk dua-
lisme mellem and og materie, eller mellem “conscious will or ”self”, and the remainder of the per-
sonality.” (Ibid. s. 313) Batesons udgangspunkt for at afvise tanken om *mennesket’ er kybernetisk
og indeberer en forstaelse af systemet som et “network of pathways”, der hverken begraenser sig til
bevidsthed eller fysik: ”The network is not bounded by the skin but includes all the external path-
ways along which information can travel.” (Ibid. s. 319) Tankegangen eksemplificeres af en beskri-
velse af hvordan bevidsthed, underbevidsthed, fysik, redskabets og emnets karakter alle er i spil nar
en person faelder et tree med en okse i et totalt kybernetisk feed-back-system af "tree-eyes-brain-
muscles-axe-stroke-tree”. (Ibid. s. 317) I modsatning til Luhmann foretager Bateson siledes en to-
tal og greenselos sammentankning af biologiske, psykiske og sociale systemer.

Selv om Bateson betoner en- og helheden af bevidsthed og materialitet i bred forstand, kan hans sy-
stemforstaelse godt vere et udgangspunkt for Luhmanns systemtenkning. Forskellen bestéar i den
analytisk nadvendige og tilstraebt neutrale opdeling i biologiske, psykiske og sociale systemer samt
ikke mindst den autopoiesis, der er rygraden i Luhmanns systemtenkning. Batesons afvisning af
dualismen mellem and og krop giver ogsa plads for forskelsteenkning. Nér han understreger at
”[m]any events within the system shall be energized by the respondent part rather than by impact
from the triggering part” (Ibid. s. 490), minder det ogsd om Luhmanns kommunikationsforstéelse.

Biologi og sociologi

Batesons udgangspunkt er en mangearig beskeftigelse med biologiske og bevidsthedsmassige fe-
nomener: fra antropologi over studiet af delfiners leereprocesser til studiet af skizofreni og alkoho-
lisme. I forleengelse heraf er hans systemforstaelse praeget af en forestilling om enheden i helheden:
”DNA-in-the-cell, or cell-in-the-body, or body-in-the-environment”. (Ibid. s. 466) Han er optaget af
evolutionare og ekologiske forhold i natur og kultur, og har markante holdninger til den ekologiske
krise, der 1 hans sidste levear tegner sig som en “Crisis in the Ecology of Mind” - overskriften pa
det sidste afsnit i Bateson, 1972/2000. Han ma karakteriseres som engageret og deltagende.

Luhmanns baggrund er jura og sociologi, og hans position er som udgangspunkt den keligt-iagtta-
gende observant, der atholder sig fra holdningsmaessigt og folelsesmassigt engagement, mens han
laeegger sin foruroligende og revolutionerende teori om hvordan det moderne samfund hanger sam-
men frem, men overlader det til os selv at tage stilling og forholde os pa baggrund af den. (Jvf. Jens
Rasmussens introduktion i Luhmann, 1984/2000, s. 7-22)

Forskellen pa Bateson og Luhmann er maske ogsa et spergsmal om padagogik. Selv om Bateson i
de skaldte Metalogues pa ét plan gor det muligt for datteren at konstruere sin egen forstéelse, nar
han pa sokratisk vis leder hende i retning af sofistikerede 2.ordensforstaelser, sa er samtalerne ogsa
forforende. Luhmann fremlaegger derimod sine beskrivelser og forstaelser i et svert forstaeligt
sprog, s& man er nedt til at konstruere sin egen forstaelse og drage sine egne konsekvenser.

”Bogen er skrevet temmelig egensindigt. [...] Hvad angar begrebsopfattelse og det indholdsmaessige i udsagnene,

har teorien naesten skrevet sig selv, siger han. Dette kan vere forklaringen pa at bogen i mange passager foles som
en uendelig selvreferentiel refleksion over selvreferentialitet. Luhmann forudsatter desuden en encyklopadisk be-
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lzesthed svarende til hans egen. Der optraeder uformidlede gloser, navne og citater fra fx grask og romersk antik,
Frankrig i 1600-tallet etc. samt utallige indforstdede henvisninger til sociologi, filosofi, historie og skenlitteratur.’
(Kommentar til overseattelsen af Nils Mortensen. Luhmann 1984/2000, s. 23f)

>

Fascinationen kan sa netop ligge i det mgjsommelige arbejde med at forsté, og ikke mindst i for-
staelsen af at dette er vilkaret for enhver erkendelsesproces.

2.1.3.6. Kommunikation og laering i det sociale interaktionssystem undervisning

Undervisningens praksis, som er den dimension af det funktionelt uddifferentierede sociale system
undervisning der er i fokus i min athandling, er et socialt system som andre sociale systemer. Det
fremgér af de tekster om undervisning, som det folgende bygger pa*': ”Systeme verstehen Systeme”
(Luhmann, 1986), "Barnet som medie for opdragelsen” (Luhmann 1991/1993) og den posthumt ud-
givne Das Erziehungssystem der Gesellschaft. (Luhmann, 2002) De almene betingelser for sociale
systemer fylder en del i teksterne, og det slas fast at opdragelsens sociale system*” ikke adskiller sig
fra andre (Luhmann, 1986, s. 74ff), heller ikke nar synsvinklen er “verstehende Systeme” (ibid. s.
80ff), hvis "Reduktionszwinge, Intransparenzen und Verstehensdefizite der Ausgangspunkt sind fur
die Emergenz einer anderen Art von Systemen, ndhmlich sozialer Systeme.” (Ibid. s. 109).

Ogsé i undervisningens sociale system ma man indstille sig pa det evolutionare vilkar, at der Ver-
lauf sich selbst konditioniert” (Luhmann, 2002, s. 105) og at det ikke lader sig gore at planleegge sig
til en undervisning, der lykkes, selv om planleegning, mal og hensigter bidrager til at gore det lettere
at fortolke situationen. ”’[T]eorien om operativt-lukkede systemer udelukker den antagelse at man
gennem kommunikation skulle kunne specificere bevidsthedsoperationer” (Luhmann, 1991/1993, s.
166), s det er ikke muligt at forudsige et specifikt laeringsresultatet™. Den operative opbygning af
et kompleksitetsberedskab gennem kompleksitetsreduktion tolkes her som opbygning af et laerings-
beredskab, der indebaerer en parathed til at @ndre tidligere viden og forstaelse.

Leering er en af de “semantiske reduktioner, som de implicerede systemer benytter til at frembringe
tilstraekkelig transparens til deres gensidige iagttagelse og kommunikation.” (Luhmann, 1984/2000,
s. 151) Med andre ord: en méade at tale om det der ikke kan iagttages: et psykisk systems bevidst-
hedsoperationer eller et socialt systems kommunikation.”* Undervisning der antager at elever lzrer
’hvad de skal’ foregar indenfor rammerne af et symbolsk generaliserende medie, der defineres som
’barn’. Som medie for opdragelse og undervisning tjener konstruktionen ’barn’ peedagogens, lere-
rens eller undervisningssystemets formél, men handler ikke om konkrete elever.

Forskelskonstruktionen *barn’ (ikke-voksen) handler derimod om barnliggerelse og muligger en
kommunikation, der ikke sigter p& bekraftelse som i familiens opdragelse, men pa den ene parts
korrektion af den andens forstaelse. (Ibid. s. 177) Mediet ’barn’ indebarer ogsé en forestilling om
videnstilvaekst, der ser bort fra enheden af laeren og afleren, og kombineres med et leeringsforbud

2! Afsnittet handler om Luhmanns opfattelse af undervisningens praksis, ikke om min opfattelse af en dansk undervis-
ningspraksis. Bortset fra udfoldelsen af konsekvenserne af de *opdragelsesspecifikke sanktioner pa naste side.

22 Sammentankningen af undervisning og opdragelse indebzrer ikke et funktionelt uddifferentieret opdragelsessystem,
jvf. Luhmann, 2002, s. 102 og s. 116, note 9, der betegner undervisning som statens sag og opdragelse som samfundets.
3 Et eksempel pa betydningen af en sadan erkendelse kunne vzre at det giver laereren en frihed til at fokusere mindre
pa malopfyldelse og mere pa hvad det er eleverne faktisk forstar.

* Det kan forekomme besynderligt at et socialt system, som bestar af kommunikation, ogsa indebarer at 'noget ikke
kan iagttages’, men hvis man udskifter ordet "iagttage” med ’overskue’ bliver det maske lettere at forsta og acceptere.
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(ibid. s. 177 og 181), baseret pa at det der leeres i skolen antages at vaere mere sandt end det der lee-
res andre steder. Laereren kan ogsa lettere forestille sig den peedagogiske opgave ~og kontrollen af
dens virkning” (ibid.), ligesom “en suspendering af den normale moralske sanktionsmekanisme”
kan medfare “opdragelsesspecifikke sanktioner ved hjelp af differencen mellem bedre og dérligere
ydelser.” (Ibid. s. 176) Man kan tildele skolebern (og arbejdsledige, fattige eller folk i politiets va-
reteegt, der er eller har vaeret omfattet af det symbolske medie *barn’, Ejlersen, 2009) prygl, eftersid-
ning, skeeldud, karakter, patale, bortvisning, frihedsbergvelse og skonomiske sanktioner, der ville
medfore politianmeldelse uden mediets indbyggede underordningsforhold (jvf. Scherfig, 1935).

Forholdet mellem laerer og elev(er) er som i andre hierakisk organiserede systemer asymmetrisk, og
det sociale interaktionssystem "undervisning’ har flere sertraek: Undervisning foregar normalt i luk-
kede, ikke offentligt tilgeengelige (klasse)rum, hvor det noteres om man er til stede eller ej, og hvor
det ikke er muligt at afbryde forlgbet midt i det hele. Den forlaber i *episoder’, organiseret af lere-
ren efter indhold eller arbejdsform, men indenfor rammerne af overordnede perioder: moduler/timer
og arets opdeling i ferie, undervisning og eksamen. Af hensyn til andre elever, lerere og klasser kan
perioderne ikke overskrides, og det er normalt svert at fjerne eller udskifte leerer eller elever. De er
“einander zugeteilt worden. Sie wihlen einander nicht selbst auf Grund einer vermuteten Affinitét.
(Luhmann, 2002, s. 108)

Selv om mediet *barn’ er symbolsk eller fiktivt, har opdragelse og undervisning fundet sted inden

for denne ramme i omkring 200 ar med udgangspunkt i en rollefordeling mellem laerer og elev(er):
”Kommunikationen i klassevarelset kan komme i stand som undervisning, for sa vidt den understottes af forvent-
ningerne om, at det er "barnet’ som symbolsk generaliserende medie, der definerer rammerne for kommunikationens
kontingens. Det vil [...] sige, at eleverne tager del i kommunikationen med henblik pa at laere (at de netop i undervis-

ningssituationen definerer sig som elever), og at lereren tager del i kommunikationen med henblik pa at undervise”
(at han netop i undervisningssituationen definerer sig som leerer).” (Cederstrand, 1993, s. 121f)

’Barn’ som symbolsk generaliserende medie er afhengig af en konsensus, som i klasserummet gi-
ver sig udtryk i at laereren udever taleretten i form af anvisninger og spergsmal, mens eleverne er
underlagt *dertil korresponderende erfaringer’ som “Warten, Zuriickweisung, Unterbrechung, Ge-
duld, Resignation”. (Luhmann, 2002, s. 105) Hvis mediet overbelastes, f.eks. ved at kontinuiteten
fra time til time i1 det enkelte fag mindskes (ibid. s. 106) eller konsensus om mediet smuldrer, kan
nye og anderledes symbolsk generaliserende rammer og roller udvikles. P4 kort sigt er kontinuiteten
fremtraedende, for ”die Interaktionsform des Unterrichts [hat] eine gesellschaftliche Relevanz, die
nicht davon abhéngt und nicht mit dem variiert, was effektiv gelernt wird.* (Ibid. s. 110)

Ogsa i denne sammenhang anvendes omvendte formuleringer til at saette fokus pa vante forestil-
linger og vanemassige handlemenstre. Eksempelvis nar der reflekteres over at disciplinering vil
fungere som en ydeligere ansporing til ballade og provokationer: ”Jeder Schiiler gewinnt damit die
Moglichkeit, den Unterricht zu stéren und daf3 zu geniessen.” (Luhmann 2002, s. 103) Lareren kan
dog reducere kompleksiteten i situationen til et spergsmal om disciplinering: Das erspart dem
Lehrer, die Unterscheidung von Unruhe und lebhafter Unterrichtsteilnahme als Unterscheidung zu
reflektieren”. (Ibid. note 3) Her kunne ligge en nogle til forstéelse af hvorfor lerere ikke skifter
spor, hvis den anvendte didaktik ikke fungerer, jvf. Heise, 1995.

 Forestillingen om at (kun) leereren underviser og eleverne laerer tager sidan set ikke hensyn til de komplekse relatio-
ner i det sociale interaktionssystem undervisning, som - al asymmetri til trods - ikke blot kan reduceres til en en-til-en-
relation mellem laereren og eleverne. Det vil ikke vere konsistent med systemteoriens generelle betingelser, der betyder
at det sociale system undervisning bestdr af kommunikation, og vedrerer alle der deltager i kommunikationen.
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Teksternes beskrivende teoretiske tilgang bygger pé iagttagelser af 2. orden.”® Nar Luhmann beskri-
ver lereres forseg pa at mindske undervisningens kompleksitet, der pd grund af det store antal del-
tagere forringer muligheden for forstéelse og forstaelseskontrol, er der derfor ingen anvisninger pa
hvordan man kan opna forstéelse: “Es wire [...] unsinnig, eine Pddagogik zu entwerfen, die dies
verlangte”. (Luhmann, 1986, s. 105) Der er kun beskrivelser af laererreaktioner: ”dabei handelt es
sich teils um Ausreden [udenomssnak], teils um Entverzweiflungsversuche [forseg pé at undga at
fortvivle], teils um Notbehelfe [nadhjelp].” (Ibid.) De anvendte larerstrategier beskrives som intui-
tion "nach dem Vorbild von Engeln”, som at laereren supplerer med nye forklaringer (og dermed
tiltager sig mere taletid og skaber nye forstaelsesproblemer), som gget fokus pé faglig klarhed (en
yderligere autoritetsfaktor), som en afventende kybernetisk reaktion pa elevernes udspil med hen-
blik pa negativ feed-back (giver begribelse snarere end forstielse®’) - eller redundans, som medforer
at elever der har forstaet, ’star af” ’und so flir die Unterricht verloren gehen.” (Ibid. s. 105-108)

Snarere end at danne afszt for foreskrivende eller normative paedagogisk-didaktisk forestillinger
om hvordan undervisning ber eller skal foregé for at give de enskede resultater, demonstrerer Luh-
mann saledes at undervisningens sociale interaktionssystem er praeget af problematiske, absurde og
paradoksale forhold, samtidig med at der leegges op til at man ikke kommer nogen vegne med at tro
andet. Det gaelder ogsa forestillingen om tilvaekst og anvendelighed af viden hos eleverne:
”Viden bliver [...] i vidt omfang fremstillet som en transformationsfunktion, der er til at “rabe op” i situationen med
den konsekvens, at nar der findes en aktualiseringsanledning, sa bliver denne viden altid benyttet meningsfuldt og

rigtigt. Det vil ikke sige andet, end at bern skal bringes til at veere trivialmaskiner, hvad de ikke er og ikke kan blive.
Tydeligvis star opdragelsen pa den made i tjeneste hos en socialt kreevet palidelighed, idet kun trivialmaskiner er

palidelige maskiner, som [...] pa altid samme méde forvandler inputs til outputs.*” (Luhmann 1991/1993, s. 179)

Tilsvarende understreges det at der i undervisning geelder samme betingelser for systemets ligegyl-
dighed over for en sand/falsk-opdeling af kommunikationens forstaelsesdimension, som i enhver
anden kommunikation. Samt at denne ligegyldighed ogsa geelder erkendelse og viden:

I den psykiske autopoiesis fungerer viden, hvis overhovedet, uafthaengigt af, om det efter iagttagerens mening drejer
sig om sand eller om usand viden [...]. I undervisningen bliver der derimod lagt veegt pa, at man kun bliver under-
vist i og leerer sand viden [...] Operationer er netop altid indifferente overfor om en iagttager betegner den mente be-
tydning ved hjelp af specialadskillelsen sand/falsk som sand eller falsk. Og man mé sige: Lykkeligvis! For hvis det
forholdt sig anderledes. ville skemaet sand/falsk stoppe det opererende systems autopoiesis ved forst givne anled-
ning, nemlig ved en ’falsk’ operation [...] og systemet ville ophere med at eksistere.” (Luhmann, 1991/1993, s. 180)

Pzdagogiske konsekvenser?

Luhmann skelner mellem erkendelses- og laeringsteoretiske vilkar og paedagogisk-didaktiske anvis-

ninger pa at handtere undervisningens umulige og paradoksale virkelighed. Udover den frihed det

giver laereren (se note 23) kan denne skelnen bidrage til at peedagogik eller didaktik ikke forfladiger

laeringsteoretiske erkendelser, eller at en leeringsteoretisk forstaelse foregagler konsekvenser, der

ikke er sandsynlige eller mulige. Forstaelse er en kompleks proces, og sikres ikke af lererkontrol:
”Hvis man ved og kan regne med, at forstéelse kontrolleres, s kan man ogsa foregegle forstaclse; og man kan gen-
nemskue foregoglelsen af forstaelse, men desuagtet undga at lade denne gennemskuelse flyde ind i kommunika-
tionsprocessen; og man kan pa et metaniveau kommunikere om det umulige i at kommunikere om foregoglelse og

gennemskuelse, og s igen - pa dette niveau - kontrollere den indbyrdes forstaelse. Vi vil forbeholde refleksiv kom-
munikation til dette metaniveau (til forskel fra basal selvreference).” (Luhmann, 1984/2000, s. 185)

%% Luhmann foretager ikke selv empiriske undersogelser. I Luhmann, 2002, der er tat pa den konkrete undervisning,
fremgar det dog af fodnoterne (ibid. s. 102ff) at han bygger pé (andres) empiri.

?7 Det er ikke klart hvorfor den kybernetiske reaktion *kun’ medferer begribelse, der handler om at "fatte betydningen”
(etymologisk “gribe med tanken”), mens forstaelse indebzrer erkendelse og fortolkning. (Nudansk Ordbog, 1999)

% Det er det, der i Bateson, 1964/1971/1998 kaldes for lzring 0 - altsi ikke-leering eller "responsspecificitet’.

39



En sadan kompleks og never ending refleksiv kommunikationsproces indgar ikke i nogen padago-
gisk teori, jeg kender til, men horer til forstaelsen af sociale systemers basale kommunikation, og er
dermed et vilkar i det sociale interaktionssystem undervisning, som kan bidrage til forstaelsen af
nedvendigheden af i det mindste at gore sig umage, nr man kommunikerer.

Selv om det kan vere fristende at forsage, vil mere detaljerede padagogisk-didaktiske anvisninger
altsa ikke kunne afledes direkte fra Luhmanns vark. Det betyder ikke, at der ikke kan drages pada-
gogiske konsekvenser af Luhmanns indsigter (f.eks. Rasmussen, 1993, s. 86ff, 1997, s. 148ff og
2004, s. 2911f). Men det er *for egen regning’, nar og hvis man ger det. En paedagogik, der har til
hensigt at tage Luhmanns erkendelser om kommunikation og leering alvorligt, vil primaert skulle
tage udgangspunkt i AT det forholder sig som det her er beskrevet. Et eksempel:

Jens Rasmussen behandler med udgangspunkt i Luhmann, 1986 forstaelsesunderskuddet i undervis-
ning og betegner det som et paradoks, som ma leses ved en overskridelse af de begrensninger, der
skaber det. (Rasmussen, 2004, s. 300f) Det hjelper ikke at soge forstaelsesunderskuddet mindsket
med pedagogiske virkemidler, som kan vere kontraproduktive (Luhmann, 2002, s. 104 note 5 og
Luhmann, 1986, s. 105-108), s man mé besinde sig p at deltagerne i undervisning “ikke leengere®’
[kan] forsta hinanden, fordi undervisningssituationen overstiger den enkeltes forstaelseskapacitet
[...]. Leereren ma veaere i stand til at beherske en bred vifte af undervisningsformer, som [kan anven-
des] efter hvor de enkelte elever befinder sig i deres leereproces.” (Rasmussen, 2004, s. 302 og 305)

Konklusionen bygger pa at Luhmann i Systeme verstehen Systeme kritiserer opdragelsesteori” for
”Lehrerperspektive und Schiilerperspektive einander gegeniiberzustellen und dann mit Begriffen
wie "Wechselwirkung’, *Verschriankung’, *Spiegelung’ usw. zu arbeiten.” (Luhmann, 1986, s. 108f)
Opdragelsesteori indtenker ikke at undervisning foregar i et komplekst socialt system, der ikke kan
reduceres til ”’[b]eziehungen zwischen Individuen” (ibid. s. 109), og konsekvensen er ifolge Ras-
mussen, at “en realistisk paedagogik [...] mé gere sig fri af den gammeleuropziske forestilling om
undervisning som et interpersonelt subjekt/subjekt-forhold”. (Rasmussen, 2004, s. 302)

2.1.3.7. Afrunding

Det sociale interaktionssystem undervisning har i princippet udgangspunkt i den individuelle elev,
men nar det kommer til stykket begranses respekten for individet af hensynet til disciplin:
”Weder kann der Lehrer Disziplinlosigkeit als Ausdruck von Individualitit akzeptieren, noch kann er Sanktions-
mittel ohne Riicksicht auf ihre Auswirkungen af die Klasse handhaben. Pddagogen trauen sich viel zu, wenn sie sich

zutrauen, diese Rahmenbedingungen zu durchbrechen und es selbst besser zu machen. Was fiir den Manager gilt,
gilt auch fiir den Lehrer: he must be part of the system, anders kann er nichts ausrichten.” (Ibid. s. 114f)

Det er ikke her meningen at drage pedagogiske konsekvenser af en luhmannsk erkendelses- og le-
ringsteori, hvad citatet heller ikke ligefrem indbyder til. Men igen kan man ud over Jens Rasmussen
pege pa Gert Biesta, selv om han hverken eks- eller implicit bygger pa en luhmannsk erkendelses-
teori. | Bortom Léirandet (Biesta, 2006) foretager han, bl.a. pa basis af Hannah Arendt, en kritik af
“kritisk paedagogik’, der er inspireret af en poststrukturalistisk reformulering af individualitet, og
drejer sig om hvordan undervisning i en social, men langt fra enkelt proces kan

”ge individer mojlighet at bryta in i vérlden [...]. Det kréver forst och frimst skapandet av situationer dir elever kan
och far reagere.” At bli till [...] innebér sdlunda att bryta in i en virld som ér befolkad av andra begynnare, en virld

% Som det vil fremga i det historiske afsnit eksisterer forstielsesunderskuddet ogsa historisk.
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av pluralitet och skillnad.” ”Det kan vara svart och smartsamt att bryta in i vdrlden, att ta pa sig det ansvar som vén-
ter en, att blotte sig for det som &r annat och annorlunda. Men det 4r detta som gor oss unika”. (Ibid. s. 35, 52 og 70)

Formuleringer som disse kunne danne ramme om en made at teenke padagogik pé i et luhmannsk
perspektiv, fordi de snarere er tankevaekkende og inspirerende end foreskrivende/normative.

En leringsteoretisk position, som ogsa vil indga i det felgende er mesterlaere, som spiller en rolle
historisk - ikke bare fordi handvaerksuddannelse i arhundreder er foregaet i mesterlaereform, men
ogsé fordi mesterlaere bade metaforisk og reelt preeger uddannelsessystemet i Danmark fra for 1500
til 1900. Gennem latinskole og universitet har *scolarer’ bevaeget sig fra en legitimt-perifér deltagel-
se som lerling eller discipel over en status som svend/baccalaur efter den forste universitetseksa-
men, der gav ret, men ogsa pligt til at undervise pa artesfakultetet, til en mesterstatus som magister
efter athandling og disputation. (Norvin, 1929, s. 1279) Elementer fra mesterlereteori som den bl.a.
er udformet af Jean Lave pa basis af feltstudier i Vestafrika (Lave, 1999, s. 40ff), kan bidrage til
forstaelsen af strukturen i uddannelsessystemet, og antyde hvordan den er opfattet i samtiden.

Den luhmannske laerings- og erkendelsesteori vil i det falgende blive anvendt som erkendelsesmaes-
sig grundlag under det der skrives, ligesom den influerer pa det anvendte sprog. Den vil ogsa blive
anvendt i analysen af historiske og aktuelle forstaelser af undervisning og relationen mellem under-
visning og laering, men af hensyn til leeseligheden vil der kun i begraenset omfang blive brugt *Luh-
mann-sprog’. Luhmanns forstéelse af bevidsthedens autopoiesis indebarer sammen med den ned-
vendige relation mellem lering og aflering at individer ikke har fuld adgang til egne mentale kon-
struktioner og lareprocesser, og da isar ikke til hvordan de foregér. Det er derfor forbundet med en
stor fejlrisiko at sperge individer direkte om hvordan og hvad de lzrer. Denne erkendelse har meto-
diske konsekvenser for evaluering og forskning, der er baseret pa direkte spergsmal til den enkelte,
samt til anvendelsen af historiske kilder af erindringstypen, som det senere vil fremga.

Harste har kaldt Luhmann for *Mister Postmodern’ (Harste, 1992, s. 85), og Thyssen kalder ham
“mere postmoderne end de postmoderne i sin betoning af det ubegrundede, det vilkérlige, det mid-
lertidige, plus endnu et par ting, som de postmoderne slet ikke har teenkt pa”. (Thyssen, 1997, s. 12)
Luhmann iagttager da ogsa oplesningen af ”[d]et simple relationelle, ontologiske begreb om kausa-
litet” (Luhmann, 1995/1997, s. 49), jvf. afvisningen af en ontologisk orienteret videnskabsteori.”
(Akerstrom Andersen, 2003, s. 12ff) Luhmanns systemteoretiske projekt gar dog ud pa en beskri-
velse af, ikke en afvisning af modernitet - ikke moderniteten som kollektivt-singuleert faenomen,
men modernitet som en fortsat evolutionzrt foranderlig eller emergent orden.

Uigennemskuelighed og ubestemthed er et grundvilkér, selv om man i uddannelsessystemet laenge
har segt at reducere forstaelsens problem til et spergsmal om pensum (Luhmann, 1986, s. 73) for at
omga skolens centrale ubestemthed, der bestar i den manglende skelnen mellem korrekt og ukorrekt
forstaelse, erkendelse eller for den sags skyld udvikling. Forstéelse er forstaelse og erkendelse er
erkendelse, uanset hvad andre mener, og den kan kun @&ndres af systemers egne, autopoietisk luk-
kede operationer.

”Der er ingen tvivl om at alt dette forudsetter og henviser til individualitet i form af et lukket, cirkulert, selvreferen-
tielt netvaerk, hvor systemets elementer skabes af systemets elementer. Men pas pa! Det er ingen paen teori og ikke
en teori om det perfekte eller om at den menneskelige race kan gores perfekt. Det er ikke en teori om sunde forhold.
Autopoietiske systemer genskaber sig selv; de fortsatter deres genskabelse eller de ger det ikke. Det gor dem til
individer. Og mere er der ikke at sige.” (Luhmann, 1990b/1997, s. 99)
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2.2. Metodiske overvejelser og valg

Metode er grundleeggende udtryk for et "how to’ - en klarleeggelse af hvordan noget gores. Nar man
laver mad far man en made at gere tingene pa der virker praktisk, og professionelle er oplaert i me-
toder, der umiddelbart kan forekomme meningslose, men f.eks. handler om sikkerhed og hygiejne.
Den viden, der ligger til grund for et fags metoder er i nogle tilfeelde gaet tabt, men kan genfindes,
hvis man undlader at bruge dem. Det skete da danske landbrugseksperter i 1980erne fik overtalt
bonder i Benin til ikke at breende markerne af efter host som traditionen bed, men som benderne
ikke kunne argumentere for nytten af. Da insekter det folgende ar forteerede alle spirer pa markerne,
fik man dog syn for sagn og genlart fornuften i traditionen.*

Det geelder ogsa for videnskabsfag, og en redegorelse for metodiske overvejelser og valg ma derfor
betragtes som en klarleeggelse af hvordan man har teenkt sig at gribe den givne undersegelse an, i
bevidsthed om at det ikke vil kunne lade sig gore at eksplicitere eller begrunde alle metodisk valg.
Det folgende er derfor en redegorelse for de principielle valg og de konkrete undersggelses- og ana-
lysemdder, der er anvendt i undersegelsen, sd vidt de lader sig eksplicitere.

2.2.1. Ontologi eller epistemologi?

Med et projekt der drejer sig om at forholde sig til hvordan man historisk og aktuelt opfatter forhol-
det mellem undervisning og leering, er det naturligt at se athandlingen som 2.ordensiagttagelser af
det som mennesker har skrevet om skole, undervisning og leering. Anvendelsen af begrebet om iagt-
tagelse af 2.orden om beskaftigelsen med historisk kildemateriale sker ud fra en forestilling om at
det at skrive i sig selv er en iagttagelse. Det indeberer dog ikke nedvendigvis et paradigmatisk skift
fra en ontologisk videnskabsteori med fokus pa ’sandhed’ og en identitet der ligger i metoden, til en
epistemologisk videnskabsteori, som sperger hvordan “er en bestemt meningsfuldhed er blevet til”
(Akerstrom Andersen, 1999, s. 13f) og deontologiserer sin genstand i stedet for at ontologisere den.

At kritiske undersggelser af preemisser for forestillinger og konklusioner er vasentlige er det sveert
at veere uenig i, jvf. Batesoncitatet om de ’bagvedliggende forestillinger som vi ofte ikke har en klar
forestilling om” (s. 15). Men forestillingen om et paradigmeskift indebaerer identifikationen af et
“for’, der kan karakteriseres som ontologisk orienteret og metodisk fokuseret. Og det lader sig nap-
pe gore for historiefagets vedkommende, selv om faerdigheder i *den kildekritiske metode’ angive-
ligt er sa selvfolgelig for fagets udevere, at de "nér de er tilegnede ikke med nedvendighed implice-
rer refleksion.” (Egaa Kristensen, 2007, s. 9) (Ibid.) Forestillingen om identitet mellem fag og meto-
de relativeres dog af Jeppe Nevers, der paviser at kildekritisk metode nappe har “’realmetodisk ef-
fekt hinsides den myte- og overleveringskritik, Erslev selv praesenterede i sine eksemplariske artik-
ler [...BJegrebsapparatets metodiske potentiale synes analytisk begranset til et beretningskritisk
sigte®’, der [...] eksisterede lenge for Erslevs egen tid.” (Nevers, 2005, s. 157 og 172)

Det er med andre ord netop en kritisk 2.ordensiagttagelse, kildekritikken egner sig til. Den “’sorterer,
prover, forkaster og renser, men den opbygger ikke.” (Olden-Jorgensen, cit. Nevers, 2005, s. 157)
Eksemplerne i Egaa Kristensens metodebog seger da ogsa at anskueliggere metodens vardi med

3% Historien har jeg fra en ingenier i min bekendtskabskreds, som var udsendt til Benin, men ikke som landbrugsekspert.
*! Dvs. en kritik af (preemisserne for) andre historikeres historieskrivning.
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egne eller andres kritiske omtolkninger af gaengse tolkninger af begivenheder og sammenhange.
(Egaa Kristensen, 2007, f.eks. s. 95ff, 117ff og 168ff) Da Erslev i 2.udgaven af Historisk Teknik,
1926 sammenfatter hvad der herefter kaldes *metode’, selv om han selv skelner mellem teknik og
metode (Erslev 1926/1975, s. 94), fremgar det ogsa at ’den historiske Undersogelses sikreste Resul-
tater er de negative, at det og det, som man har troet rigtigt, ikke forholder sig saa.” (Ibid. s. 96)

I lyset af historiefagets forhold til teori (s. 23ff) er det sveert at se historievidenskab som ontologise-
rende. Det er en understrom i Nevers’ bog at den kildekritiske metode har veret mest relevant i for-
hold til middelalderhistorie (Nevers, 2005, s. 25 og 169) der var historiefagets primere genstands-
omrade i 1800tallet, havde stor og identitetsskabende betydning for nationalfelelse og nationalisme,
og var et af den politisk radikale og nationalismekritiske Erslevs emme punkter. Historiefaget har
efterfolgende frygtet normative og ideologiske tolkninger (ibid. s 204f), og gennem arene har tolk-
ningsforseg med ontologiserende traek lidt en krank skabne. Erik Arups hovedveark, et samlet og
personligt bud pa en Danmarkshistorie, blev saledes afvist som ’apriorisk’. (Ibid. s. 203) Faget har
udviklet sig pragmatisk fra en fokusering pé politisk og militer historie i retning af specialiserede
narstudier af forskellig omrader, der naturligvis indebzrer kritisk behandling af de anvendte kilder,
men som kun sjeldent kan siges at vaere baseret pa kildekritikken som den leres 1 historiefagets
metodeundervisning®?, og heller ikke laegger op til konklusioner om ’Divinationens Rigtighed**,
‘menneskets veren’, ‘nedvendigheden af samfundsaendringer’ eller lignende.

Der kan skelnes mellem kildekritiske traditionalister, for hvem det er utilgiveligt at foje noget ude-
fra til kilden, som er kilde i sig selv, og tilh@ngere af et funktionelt kildebegreb, for hvem kilden
gores til kilde i lyset af forskerens problemstilling.” (SDE, opslag historie, sign. Helge Paludan)
Men bade funktionalister og traditionalister mé vedkende sig historiske tolkningers midlertidige og
ikke-ontologiske karakter i lyset af fremstillingers tidsbundne karakter, men ogsa fordi det i medfor
af kvantemekanikken “ikke [giver] mening at sperge, hvordan fenomenerne er i sig selv. Vimé i
stedet sporge, hvordan vi kan beskrive dem. Konsekvenserne af dette er, at enhver tanke om, at er-
kendelsen korresponderer med erkendelsesobjektet, ma opgives.” (Egaa Kristensen, 2007, s. 34f)

Der er saledes ikke nedvendigvis grund til at overholde en skelnen mellem ontologisk og epistemo-
logisk videnskabelighed. I artiklen ”The Cybernetics of ’Self”: A Theory of Alcoholism” fra 1971
(Bateson, 1972/2000, s. 309-337) er Batesons forstaelse, ligesom ogsa Kosellecks i citatet s. 25, at
ontologi og epistemologi ikke kan adskilles ndr man taler om “the natural history of the living hu-
man being” (ibid. s. 314), da de gensidigt forudsatter hinanden. Han vaelger epistemologi som feel-
les betegnelse. Denne athandling har en tilsvarende holdning, selv om den fzlles betegnelse her er
metode, og den undviger dermed Akerstrom Andersens skelnen:
”Spergsmalet om videnskabelighed i forskningen stiller sig dermed anderledes i epistemologien. Det stiller sig ikke
som et metodespergsmal, men som et analysestrategisk spergsmal. [...] Analysestrategier er ikke metoderegler, men
en strategi for, hvordan man som epistemolog vil konstruere andres [...] iagttagelser som objekt for egne iagttagelser
m.h.p. at beskrive, hvorfra de selv beskriver. I et epistemologisk perspektiv er det perspektivet der konstruerer bade

iagttageren og det iagttagede. Det hedder derfor analysestrategi netop for at understrege, at der er tale om et valg
med konsekvenser, og at dette valg kunne veere truffet anderledes.” (Akerstrom Andersen, 1999, s. 14)

32 Nevers henviser s. 159 til Claus Moller Jorgensens eksempler pa at det funktionelle kildebegreb har haft realmetodisk
effekt hos drhusianske historikere, men tover med at anerkende sammenhangen mellem metodeundervisning og frem-
stilling, da et funktionelt kildebegreb ogsa vil kunne pavises uden sammenhang med et dansk funktionelt kildebegreb.
3 Udtrykket er anvendt af Casper Paludan-Miiller (1805-1882) i hans forelasninger i forbindelse med udnasvnelsen til
professor. (Nevers, 2005, s. 117) Divination betyder forudsigelighed, ofte af religios karakter. (SDE, opslag divination,
sign. Armin W. Geertz, Klaus Aarsleff og Jens Vanggaard.
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Uanset om man kalder det metode eller analysestrategi kan der vaere god mening i at haevde det i og
for sig banale forhold at det er "perspektivet, der konstruerer bade iagttageren og det iagttagede”.
Det ma, undskyld mig, veere et ontologisk vilkar ved enhver iagttagelse at den foretages fra et iagt-
tagelsespunkt eller med udgangspunkt i en synsvinkel, som er med til at konstruere savel iagttager
som det iagttagede. Maske har Akerstrom Andersen blot brug for en forskelskonstruktion eller et
modbegreb til at konstruere sin analyseforstaelse op ad. | Kildekritikkens begrebshistorie beskriver
Nevers hvordan Erslev med ’Kildekritiken’ foretager hvad Skinner kalder en retorisk omskrivning
af et allerede eksisterende begreb om historisk kritik. (Nevers, 2005, s. 183) Erslev viger uden om at
betegne kildekritikken som metode ved at kalde den teknik. Tilsvarende kan man haevde at Aker-
strom Andersen undviger metodebegrebet ved at bruge det mindre forpligtende ord analysestrategi.

Dorthe Gert Simonsen er ogsa pragmatisk, nar hun i en introducerende artikel anforer at ’den sprog-
lige vending i poststrukturalistisk tilsnit ikke kun handler om epistemologi (hvordan kan vi vide no-
get om tingene) men ogsa om ontologi: Hvad er en ting?”” (Simonsen, 2005, s. 3 af 6) Spergsmalet
om forholdet mellem ontologisk vaeren og diskursivitet indgér ogsa i Claus Moller Jorgensens arti-
kel i Historiefaget efter postmodernismen, 2000. Med udgangspunkt i en debat om en diskursanaly-
tisk nytolkning af sociale oprer refererer han en radikalt diskursiv position:

”Sproget medierer ikke social veeren og social bevidsthed. Der findes ikke et socialt domane uden for diskurserne,
som vi har direkte adgang til uden om en sproglig formidling”. (Ref. Meller Jorgensen, 2000, s. 27)

Han beskriver ogsé den position som kritikere af denne radikale diskursive position indtager:

”[S]ocial forandring er primeer, fordi det er den der er genstand for efterfolgende fortolkning. [...] Den sociale ve-
ren bliver saledes primer i forhold til diskurserne og den politiske sprogbrug. Den politiske sprogbrug kan kun fa
mobiliserende virkning, hvis den pé en relevant og meningsfuld made tematiserer social varen.” (Ibid. s. 25)

Moller Jorgensen konkluderer at ”subjektiviteten, bevidstheds- og identitetsdannelsen er nedvendi-
ge dele af en fyldestgorende forstaelse af historien” (ibid. s. 32), men den sproglige vending kom-
mer til kort over for spargsmalet om udbredelse og ophav” (ibid.) af f.eks. national bevidsthed.

Det er neppe muligt at skelne mellem ontologisk og epistemologisk iagttagelse i historiske under-
sogelser, fordi den vil ga pa tvars af den historievidenskabelige tradition og dens diskursive praksis.
Der er neppe nogen der i dag vil heevde en absolut og blivende (ontologisk) sandhedsvaerdi for det
man fremdrager gennem analyser og fortolkninger af historisk materiale. Der kan vare storre eller
mindre enighed om tolkningerne, men det er og bliver konstruktioner indenfor et kontinuum og en
gensidighed mellem sprog og sag. Koselleck konstaterer at der

”zwischen geschichtliche Sachverhalten und ihre sprachliche Erfassungen eine immer wieder neu aufbrechende

Spannung besteht, die zwangsldufig dazu fithrt, da3 eine einmal niedergeschriebene und so festgelegte Geschichte
umgeschrieben werden muf.“ (Koselleck, 2006/2010, s. 70)

Béde sprog og historiefaglig diskurs @ndrer sig med &ndrede samfundsmaessige og historiefaglige
prioriteringer og iagttagelsesvinkler, og det er med til at gore det svert at opretholde forestillingen
om en forskel mellem iagttagelser med vaerensmeessig og iagttagelse med sproglig karakter.

2.2.2. Tolkningsdimensionen - Gadamer
Selv om jeg vaelger at karakterisere det jeg foretager mig som iagttagelse af iagttagelse, betyder det
altsé ikke at jeg kun forholder mig til den made der kommunikeres om undervisning og lering, altsa

hvad der direkte og indirekte udtrykkes om undervisning, om lering, om padagogik, om roller mv.
Jeg sager ogsa viden om undervisningens historiske varen, og det vil i mange tilfaelde ikke alene
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kreeve en kritisk kildebehandling, men ogsa en tolkning af de anvendte kilder. Det er ikke i sig selv
bemarkelsesvardigt, for hvis det geelder al iagttagelse, at den er udtryk for det iagttagende systems
indpasning af det iagttagede i sin kompleksitet, s kan man kalde det fortolkning, nar systemet til-
passer sin omverden med henblik pa opretholdelse af sin autopoiesis. I en vis forstand kan man sa-
ledes satte lighedstegn mellem konstruktion og fortolkning i den forstand at enhver fortolkning er
en konstruktion og enhver konstruktion er udtryk for en fortolkning af forskellen mellem informa-
tion og meddelelse, hvor noget veelges ud, mens andet lades ude af betragtning.

I overensstemmelse med historiefagets selvforstaelse som humanistisk fag vil jeg derudover vaelge
at betegne tolkningsdimensionen som humanistisk - ikke som led i et humanismeprojekt om kollek-
tivt-singulaere begreber om 'mennesket’ og *menneskeligheden’, men som pragmatisk betegnelse
for de fag, der har veret beskeftiget med at tolke menneskers frembringelser og organisering. Selv
om fokus for humanismen ofte har vaeret det almene, har der ogsé veret plads til det konkrete, det
specifikke, det serlige og det mangfoldige. Denne dimension er i de senere artier forstaerket sa ek-
sempelvis den dominerende forteelling om beszattelsen er nuanceret og gjort mangfoldig gennem
beretninger om tyskerpiger, stikkere, modstandsbevagelsens likvideringer, tyske flygtninges vilkar
i Danmark - og ikke udskiftet med en ny, dikotomisk konstrueret dominerende fortaelling.

I diskussionen om forholdet mellem det almene og det specifikke er Hans-Georg Gadamer (1900-
2002) og hermeneutikken et bud pa en overordnet ramme om tolkningsdimensionen. Forsgg pa at
anvende flere iagttagelsesmader og -punkter kan ses som udtryk for hermeneutiske cirkelbevagel-
ser mellem dele og helhed, der kan udbygge forstéelsen af undervisningens praksis og forholdet
mellem undervisning og laering ud fra stadigt nye og forhabentligt mere forfinede for-domme.

Hermeneutikken rummer i Gadamers forstaelse en historicitet, som er vigtig at fa med, nér nu hver-
ken Bateson eller Luhmann beskeftiger sig med historiske undersogelser.
”det drejer sig [...] om en uopleselig differens mellem fortolkeren og ophavsmanden, der er givet i kraft af den histo-

riske afstand. Enhver tid ma forstd en overleveret tekst pa sin egen made, eftersom teksten er en del af den overleve-
ring, som tiden har en sagmeessig interesse i, og som den forseger at forsta sig selv i.” (Gadamer, 1960/2004, s. 282)

”Medens den romantiske hermeneutik havde brugt den menneskelige naturs ensartethed som et ahistorisk substrat i
sin forstaelsesteori og hermed losrevet [...] fortolker[en] fra al historisk betingethed, sé forte den historiske bevidst-
heds selvkritik [...] til en erkendelse af historisk bevaegelighed, ikke blot i haendelserne, men ogsa og endnu mere i
forstaelse. Forstaelsen skal ikke sa meget teenkes som subjektivitetens handling, men som dette at blive inddraget i
en overlevelsesheendelse, hvor fortid og nutid bestandigt formidles. Det er dette, der ber komme til sin ret i den
hermeneutiske teori, der i alt for hej grad er behersket af ideen om en fremgangsmade, en metode.” (Ibid. s. 276)

I Gadamers gjne skal hermeneutikken forstds som en overordnet forstdelsesramme, og det slas fast,
at ’[d]er findes ikke nogen selvstandig metode for andsvidenskaberne.” (Ibid. s. 13)

Pa flere punkter er Gadamers forstaelser dog ikke forenelige med Luhmanns erkendelsesteori og
kommunikationsforstéelse. Det gaelder nar han mener at det er en generel forudsatning, der kun i
specielle tilfaelde kan problematiseres, at en person, der taler det samme sprog som mig, ogsa tilleeg-
ger ordene den samme mening, som jeg gor.”** (Ibid. s. 255) Han tror ogs4 at kunne se fortidige
tekster med forfatterens gjne, ligesom modtageren af et brev “’ser tingene med brevskriverens gjne”
(ibid. s. 280), og han forudsetter eksistensen af forstaelsens mirakel”, sa vi kan “&bne os for tek-
stens overlegne krav og forstdende modsvare den betydning, hvori den taler til 0s.” (Ibid. s. 296)

* Denne sprogforstielse preeger ogsa Egaa Kristensen (s. 34), og gér i hvert fald tilbage til Karl den Stores forestilling
om det dede latinske sprogs umisforstielighed, givet den rette grammatiske tolkning. (s. 111)
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Milet om at lase hermeneutikkens “egentlige, kritiske spergsmal, nemlig at skille de sande fordom-
me, hvormed vi forstar, fra de falske, hvormed vi misforstar” (ibid. s. 284), er dog ikke opnéet.

En hermeneutisk tolkningsramme kan i samspil med den sproglige vendings tilsvarende fokusering
pa tekstens indhold bidrage til at understrege vigtigheden af tolkningsdimensionen i analysen af det
historiske kildemateriale, hjulpet pa vej af at Gadamer ikke selv er pafaldende praeget af konsistens
og konsekvens, samt af at hermeneutik heller ikke er Gadamers opfindelse.

2.2.3.Genstandsfeltet

I almindelighed underprioriteres undervisningens konkrete praksis, nar der skrives om uddannelse i
historisk perspektiv. Det kniber med kildemateriale der direkte forteeller hvad der konkret foregik
og hvordan. Haue forestiller sig en historiedidaktisk kontinuitet, og bemarker: “Men kontinuiteten
blev undertiden udfordret, ja, maske blev den udfordret i mange klasser hver dag, men ingen kilder
kan forteelle herom.” (Haue, 2009, s. 15). I indledningen til Skolehistorier betones det ogsé at

”der stadig [er] mange spergsmal omkring skolens hverdagshistorie, som vi aldrig far svar pa, bl.a. fordi elevernes
og foreeldrenes oplevelser og vinkel pa historien er sveer at fange [...] Skolens hverdagshistorie tenderer - ligesom
skolens politiske og paeedagogiske historie - til udelukkende at blive en historie om de voksne, om dem som plan-
lagde og om dem, som stod bag katederet.” (Skolehistorier, 1993, s. 7)

Ofte fokuseres der i stedet pa iagttagelse af forestillinger eller hensigter om forandring af undervis-
ning, i form af teoretiske udredninger og politiske hensigter i love, forordninger etc. Jens Chr. Ja-
cobsen mener at padagogik definitorisk ma vare reformpadagogik, da formuleringen af en pada-
gogik indikerer at man kan gere det bedre. (Jacobsen, 1992, s. 153 + 155) Hverdagen for elever og
leereres har imidlertid kun i begraenset omfang veeret preeget af reformpaedagogik, og underpriorite-
ringen af undervisningens praksis og elevers rolle og udbytte i historiske fremstillinger risikerer at
give et fortegnet billede af hvordan undervisningen er gaet for sig. Det haenger bl.a. sammen med
det fokus som den historiske beskaftigelse med uddannelse har haft.

Fra Joakim Larsen (1846-1920) omkring 1900 skrev sine banebrydende og normszaettende verker
har fokus vearet ’skole’ som den enhed af ideologiske, politiske og juridiske rammer for uddannelse
og undervisning, som han sa som malestok for civilisatorisk udvikling. (Skolehistorier, 1993, s. 6)
Forandringer var i hans gjne resultatet af "tidsandens skiften’, og hans ”periodisering af skolens hi-
storie fra den halvmerke tid (1536-1784), over den lyse tid (1784-1818) til en tid, hvor merket pany
senkede sig over skolen (1818-1898)” (ibid. s. 5) er der indtil for nylig ikke stillet mange sporgs-
malstegn ved. Aarhus Katedralskoles jubileeumsskrift refererer Hans Kyrre (1885-1964) for en lig-
nende, men forskudt periodisering af latinskolen “’der oprindelig udgik fra folket, fjernede sig som
en eksklusiv standsskole en tid fra dette, indtil den nu atter i egentligste forstand er blevet en sam-
herende del af folkets skole”. (Cit. Stein Larsen (red.), 1995, s. 76) Oluf Nielsen (1838-1896) skri-
ver om Kebenhavn (Nielsen, 1877, 1881, 1889 og 1892) ud fra et stort arkivmateriale, og pa en ret
negtern made, sammenlignet med Kyrre og Langkildes bog om Kebenhavns skolevasen:
”Den kebenhavnske Skoles Historie fra Reformationen til Opbyggelsen af den offentlige Enhedsskole ved Lovene
af April 1903 og 20. Marts 1918 giver et tydeligt Billede af Ideernes Kredsleb, som det overalt tegner sig i Histori-
ens Gang. En [beskrivelse] af den mellemliggende Udvikling vil derfor komme til at forme sig i Beretninger om
Traade der tvindes for atter at tabes, [...] just fordi selve Tiden var uhistorisk og ikke evnede at holde Rede paa egne
Traade og Tanker. Men samtidig vil den ogsaa blive et nyt Vidnesbyrd om, at ethvert betydeligt Indsaet paa Aandens

Omraade baerer Livskraften i sig, at gennem de tilsyneladende spildte Krefter udvikler sig den uforgaengelige Ide.
Den lutherske Folkeskoles Grundlov er Kirkeordinansen af 1537”. (Kyrre og Langkilde, 1926, s. 6)
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Historieskrivning om undervisning og uddannelse har efter Joakim Larsen mest beskaftiget sig med
institutionelle forhold og undersegt lovgivning, bygninger, lererlon og -uddannelse, skolernes oko-
nomi og andre uddannelsesmassige makroproblemstillinger. Det gaelder med enkelte undtagelser
ogsa Gyldendal og Politikens Danmarkshistorie og den videnskabelige Danmarks historie, begge fra
1980erne, og givetvis ogsa de verker af Julius Paludan, Vagn Skovgaard-Petersen, Gunhild Nissen,
Erik Nehr, Peter Ussing Olsen, Ellen Nergaard, Ingrid Marcussen m.fl., der prager bibliografier om
emnet. Efter 1990 andres billedet dog lidt. I Skolehistorier, 1993 kommer nogle af artiklerne taet pa
den konkrete undervisning; og bdde Marcussen og Skovgaard-Petersen bruger ’gode historier’ i se-
minariehistorien. (Braad et al., 2005) Beskrivelser af skoleforhold kan i lokalhistoriske og enkelte
faghistoriske tidsskrifter give en konkret og sanselig fornemmelse af undervisningens praksis. Skole
og skolevasen er dog stadig opslagsindgangen til viden om uddannelse og undervisning, ogsa i det
nye “’skolehistoriske projekt”. (Appel og Coninck-Smith, 2010)

Skolevinklen er fra ca. 1960 suppleret af en uddannelsessociologisk vinkel, der bl.a. har understre-
get betydningen af alfabetisering for modernisering af ’traditionelle’ samfund, inspireret af sociolo-
gen Daniel Lerners The Passing of Traditional Society, 1958. (Marcussen, 1993, s. 24) Samtidig er
perspektivet bredt ud, sd elementer skolegang, der ellers laenge var det primere fokus, er sagt for-
staet ”som en del af en lang reekke uddannelses- og opdragelsestraditioner og deres forandring over
tid.” (Skolehistorier, 1993, s. 7) Synsvinklen er indgéet i en generel tendens til at gere konklusioner
fra enkelte socialantropologiske undersegelser til normative modeller for handtering af udvikling i
sakaldte udviklingslande’, med W.W. Rostows (1916-2003) The Stages of Economic Growth, 1960
som skoleeksempel. I Danmark er den sociologiske vinkel dog is@r praeget af Erik Jorgen Hansens
pavisning af uddannelsessystemets sociale slagside. (Skolehistorier, 1993, s. 6)

I amerikanske beger om uddannelseshistorie er “eleven eller barnet et paskud - ikke interessant i sig
selv, symboliseret ved, at de tit befinder sig pa bogens smudsomslag.” (Coninck-Smith, 1993, s. 17)
I et luhmannsk perspektiv kan det ses som en konsekvens af at det symbolsk generaliserende medie
"barn’ netop ikke handler om konkrete bern i konkret undervisning, og en hurtig undersegelse af
indholdet i rsskriftet Uddannelseshistorie (for 1984 Arbog for dansk skolehistorie) viser at tenden-
sen til at overse de konkrete elever formentlig ogsa ger sig geeldende i Danmark. Ved opslag pa bib-
liotek.dk 12/9 2010 kan der mellem 1977 og 2004 registreres 109 artikler®>, hvoraf kun 2 ser ud til
at berore elever. Begge handler om elevers studievalg, ikke om at veere elev. Godt halvdelen af ar-
tiklerne bererer institutioner, fag og pedagogik, love og bekendtgorelser samt lereruddannelse og
leerervilkar. En god trediedel er interview med eller artikler om lerere, rektorer og andre betyd-
ningsfulde personer. De sidste handler om skolefilm, anskuelsesbilleder, lejrskoler mv. (Bilag 3)
Billedet nuanceres hvis man inddrager en lokalhistorisk dimension. Et opslag pa bibliotek.dk 22/1
2011 pa skolehistorie giver 830 titler efter 1993, heraf 578 om lokale skoler og personer. (Bilag 4)

I de senere ar er der forsket i ungdomskulturer (Illeris et al., 2009), men heller ikke her spiller de
unges bidrag til eller deltagelse i undervisningen en fremtraedende rolle.*® Synsvinklen i Ungdoms-
liv er gennemgaende socialpsykologisk og sociologisk, men selv om skolens rolle i de unges identi-
tetsdannelse berares (ibid. afsnit 4.3), kommer man kun i begrenset omfang ind pa hvordan de unge
oplever, bidrager til og indgér i undervisningen.

Ifolge Ning de Coninck-Smith er det en international tendens at der er fokus pa 1800tallet, mens
nyere skole- og uddannelseshistorie er fraveerende i historieforskningen. (Coninck-Smith, 1993, s.

3 Argang 1978, 1987 og 1991 er ikke reprasenteret.
* Ileris vil haevde at det skyldes at undervisning fylder meget lidt i de unges liv, hvad jeg ikke uden videre er enig i.
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20) Den bog hendes artikel optraeder i, er pa det punkt ingen undtagelse. Hendes historiografiske
artikel har udgangspunkt i nyere forskning i USA og Canada; en artikel handler om 1700tallet, fire
om 1800tallet og de sidste tre om begyndelsen af 1900tallet. En par af dem bererer undervisningen,
bl.a. baseret pa interview med elever fra hovedpersonens skole. (Rimmen Nielsen, 1993)

Det har veeret svaert at f4 hjelp i eksisterende historieforskning til at neerme sig undervisningens
praksis. Den fornevnte dpu-undersegelse, hvis hovedkraft netop er Coninck-Smith, er tydeligvis
lagt an pa en inddragelse af en hverdagsdimension, der dog er bredere teenkt end undervisningen.
(Appel og Coninck-Smith, 2010) Emnet bereres dog i en lille artikel i magasinet Humaniora, hvor
vanskelighederne med at fd viden om denne dimension, her med interview som metode, diskuteres:
”[S]tor var [...] vores forbleffelse, da det viste sig, at vores informanter kun huskede undervisningen og dens faglige
indhold fragmentarisk. [...] Erindringerne muliggjorde ikke en analyse af, hvordan skiftende politiske og peedago-
giske ideer var landet i klasseverelset. I stedet abnede de op for en forstaelse af forandringer i skolens hverdag pa
mere subtile niveauer. [...] Hvor stemninger og folelser som hovedregel ekskluderes i den uddannelseshistoriske

analyse, sa fremstar de i vores arbejde som centrale for forstaelsen af den betydning skolen har for den enkelte og
for (uddannelses)valg senere i livet.” (Rasmussen og Coninck-Smith, 2010, s. 27 og 28)

Interview er anvendelig i forhold til en umiddelbar fortid. I et storre tidsperspektiv er der ikke man-
ge metodiske traditioner at traekke pa. Det er svaert at bruge arkiver, for hvad skal segekriterierne
veere, nar man som udgangspunkt seger uden at vide hvad man kan finde. Systematisk arkivanven-
delse er egnet til undersogelser indenfor et afgraenset geografisk omréde og/eller med et specifikt
sigte, men bliver for omfattende nar undersogelsen er sa bred og upracis som den foreliggende.

Disse overvejelser har fort til en art ‘random’-metode til udvaelgelse af materiale. Jeg har skannet
kildemateriale som i kildesamlinger mv. har veret tilgeengelige for mig som gymnasielerer i histo-
rie, suppleret med fremstillinger, tekstsamlinger, erindringer og litteraere verker, som jeg pa anden
vis har haft adgang til, herunder en privat bogsamling af en vis sterrelse, for beskrivelser af uddan-
nelse og undervisning, herunder udsagn der vil kunne opfattes eller tolkes som udtryk for en kon-
kret eller principiel forstaelse af sammenhangen mellem undervisning og lering. Efterhdnden som
materialet er bearbejdet har det vist sig nodvendigt at supplere med love, artikler og bager, hovedsa-
geligt fra internettet. Materialet er ikke deekkende eller repraesentativt, men reprasenterer snarere al-
ment tilgaengelig viden pa omradet. Hvad man vil kunne heevde pa baggrund af arbejdet med dette
materiale, er at de forhold og forstéelser der fremanalyseres findes, og at de kan bidrage til en fore-
lobig forstéelse af hvad der historisk har pracget opfattelsen af forholdet mellem undervisning og
leering, som efterfelgende kan nuanceres og korrigeres i mere mélrettede studier. I et vist omfang
har opfattelser i eksisterende fremstillinger kunnet suppleres og korrigeres, bl.a. pa basis af lovgiv-
ningsmateriale, ligesom opfattelser af mere overordnet karakter ogsa bliver diskuterestnogle steder.

De i vid forstand historiske kilder holdes i litteraturlisten for sig selv, og det vil fremga at der er tale
om historie- og danskfaglige tekst- og billedsamlinger, erindringer, monografier, artikler og beger
af forskellige karakter, herunder ogsé littereere vaerker, historiske fremstillinger, lokalhistoriske kil-
der og verker, antologier, videnskabelige og popularvidenskabelige vearker fra andre fagomréder,
historiske, didaktiske og padagogiske varker, jubilaeumsskrifter fra gymnasier og enkelte folkesko-
ler mm. Materialet er samlet og bearbejdet siden 2003, men af hensyn til athandlingens faerdigge-
relse er der sat en dato (1/4 2011), hvor der (naesten) er sat stop for tilgang af materiale, der ikke
udspringer af videns- eller forstaelsesbehov, der er opstaet i skriveprocessen.

Enkelte veerker har veeret serligt vigtige. Det gaelder Haue et al.’s tekstsamling Skolen i Danmark,
serien om Dansk kulturhistorie og bevidsthedsdannelse 1880-1920 fra Odense Universitet samt den
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danskfaglige serie ForNutid; det gaelder Peder Palladius’ (1503-1560) visitatsbog fra 1500tallet og
Aby Skoles 100-ars jubilzeumsbog fra 2009, der er tettere pa elevers oplevelse af undervisning end
tilsvarende bager. Og det gaelder den bog med Grundtvigs tekster om skole og undervisning, som
var en del af min feedrene arv samt Bengt Johnssons bog om dansk skolemusik i 1500-1700tallet.

Tre beskrivelser fra 1800tallet har bidraget med en elevvinkel pa forholdet mellem undervisning og
leering: Thomas Overskous (1798-1873) erindringer om kampen for laerdom og anerkendelse fra
1868, H.C. Andersens (1805-1875) erindringer om de ’larde skoler’ fra 1832, og Christian Chri-
stensens (1882-1960) erindringsbog fra 1961, der beskriver bade lerere og undervisning. Preben
Wilhjelms beskrivelse af et ar i 1950erne som larer i en slags tidslomme fra 1800tallet har givet en
leerervinkel pa vilkérene for undervisning og lering i landsbyskoler. Dertil kommer foreskrivende
tekster som love og forordninger og et udvalg af historisk teoretisk paedagogik. Grundtvigteksterne,
en bog om Nicolai Madvig (1804-1886) og en med tekster af Martin Hammerich (1811-1881) har
bidraget med hver deres bud pa opfattelsen af uddannelse og undervisning i 1800-tallet, mens
Kapers bog om den daglige undervisnings form har haft betydning for beskrivelsen af 1900tallet.

Nar 1800tallet ogsa her er et omdrejningspunkt er det ikke tilfeldigt. 1800tallet er den formative
periode for det moderne Danmark og indebaerer trods tilbageslag et laft i befolkningens forhold til
skriftlighed.”” Boger, aviser og tidsskrifter udgives og uddannelser formes og omformes og vakler
til tider pa randen af sammenbrud. Men i slutningen af arhundredet skrives og lases der mere end
nogensinde for, og vilje og metoder til bevaring af det skrevne foreges og forfines, sa kildemateria-
let er stort. I 1900tallet veelger jeg at gd mere tematisk til veerks end i de gvrige perioder, og at stop-
pe fremstillingen for 1980, hvor jeg selv indgar i gymnasiets peedagogiske udvikling, hvor kilderne
torrer lidt ind, og fremstillinger handler mere om struktur end om undervisning. Tiden efter 1980 er
dog belyst i ordbeger, avisartikler, internetopslag m.v. i forbindelse med dekonstruktionen af indlae-
ring og leering og de forelobige konklusioner fra lerer- og elevundersagelserne 2006-07 og 2009.

2.3. Metodiske praeciseringer

Det er ikke kun ’historiske kilder’, der foreligger i sproglig form. Det geelder ogsa det ovrige mate-
riale. Det kan forekomme banalt, men det kan have betydning at gere sig klart at det er et vilkar at
man er henvist til sproget som adgang til savel kommunikation som bevidsthed, ogsa historisk. Som
Nevers gor opmarksom pé, er opmarksomheden pa sprogets betydning heller ikke et nyt fenomen:
”Ideen om sproget som kulturbarende kendes allerede i den tyske modoplysning, tematiseringen af medets betyd-
ning for konstruktion af identitet og selvbevidsthed herer om nogen Hegel til, retorikken fik en international op-

blomstring fra og med 1950’erne, dekonstruktionen stammer i store traek fra Stirner-Nietsche generationen, og
Weber skrev vel de bedste diskursanalyser, vi endnu har set.” (Nevers, 2005, s. 192)

2.3.1. Det eksplorative

Bent Egaa Kristensen opstiller i sin metodebog et kriterium for videnskabelig erkendelse der inde-
baerer en anvendelse af bestemte metoder til at opstille og begrunde teorier om virkeligheden ud fra

*7 Som nzevnt i indledningen bruges *skriftlighed” som oversattelse af det engelske ’literacy’. Skriftlighed vil saledes i
det folgende kunne henvise til bade laesning og skrivning.
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et eller andet perspektiv eller spergsmal.” (Egaa Kristensen, 2007, s. 35) Det er et generelt kriteri-
um, der trods hans udgangspunkt i kvantemekanik, i opgivelse af subjekt-objekt-modellen og mod-
setningen mellem naturvidenskab og humaniora, er i overensstemmelse med den erslevske tradi-
tions bestraebelse pa at videnskabeliggere historiefaget. (Nevers, 2005, s. 126 og 173ff) Bestrabel-
sen er lykkedes for s& vidt som historiefagets videnskabelighed ikke mere anfagtes.

Det almene udgangspunkt abner for at teenke forskellige videnskabsomrader sammen, og muligger
en anvendelse af Peter Nielsens typologi, der skelner mellem deskriptive, preeskriptive, eksplorati-
ve, forklarende og hypoteseafprovende metodiske tilgange (Nielsen, 1998, s. 36), hos Kvale reduce-
ret til eksplorative og hypoteseafprovende. (Kvale, 1997, s. 104) Underseogelsen vil overvejende
have eksplorativ karakter og vaere “’bred, aben og problemafdeekkende mht. hvilke betingelser og
sammenhenge, der kan findes, og hvad der er vasentligt og interessant”. (Nielsen, 1998, s. 36)

Egaa Kristensens fokusering pa det hypoteseafprovende kan heenge sammen med at Erslevs skelnen
mellem historieforskning og historieskrivning har fjernet det hermeneutiske tolkningsrum fra histo-
rieforskning (Nevers, 2005, s. 129) og bidraget til et “historisk paradoks’, der bade kraever en ’sand’
fremstilling af det historiske forlgb, og en historiefremstilling der giver et samlet bud pa “den histo-
riske proces og det strukturelle i det historiske forleb”. (Mordhorst, cit. Nevers, 2005, s. 34f) Krave-
ne modsiger hinanden logisk og praktisk og som Bernard Eric Jensen gor opmarksom pa (Brask
Rasmussen, 2010) har det fort til en mangel pa brede, personligt praegede historiske fremstillinger,
der i stedet er overladt til folk som Palle Lauring, Lise Norgaard og Poul Hammerich, som ikke har
veaeret underlagt et krav om videnskabelig objektivitet og sandhed.

Som navnt vil en hermenutisk inspireret tolkningsdimension veare inde i billedet i det folgende, helt
uden hensyn til at “metode har veere hermeneutikkens hovedmodstander”. (Sebastian Olden-Jorgen-
sen, cit. Nevers, 2005, s. 210) Det er forst og fremmest for at have et beredskab til at indfange nuan-
cer, usikkerheder og flertydigheder, der kan bidrage til en bred og mangfoldig forstaelse. En anden
tilgang til ubestemtheder er den sproglige vending. Nevers benytter i sin fremstilling flere sprogteo-
retiske analysevinkler (Nevers, 2005, s. 196ff), mens Egaa Kristensen skelner mellem dem, der som
diskursanalyse er brugbare som forhandsteori og kan inkorporeres i en historiemetodisk ramme, og
andre der som Dorthe Gert Simonsens dekonstruktivisme efter hans mening falder udenfor som
ahistoriske. (Egaa Kristensen, 2007, s. 237 + 244)

Nar udgangspunktet er eksplorativt er det ikke muligt at leve op til Egaa Kristensens hypoteseafpro-
vende og strengt kildekritiske metode. Ser man pa de forskelligartede metodiske praksiser der ligger
til grund for eller tematiseres i Marcussen, 1993, Vest Nielsen, 1992, Rimmen Nielsen, 1993, Mgl-
ler Jorgensen, 2000, Brimnes, 2000, Simonsen, 2002, Nevers, 2005, og Rasmussen og Coninck-
Smith, 2010, synes det dog muligt at bruge en tilgang, som kan rumme nuancer, uklarheder og fler-
tydigheder. Ogsa uden at tabe det historiemetodiske af syne.

Niels Brimnes mener at en konstruktivistisk tilgang til historiske forlob méa

“bestrabe sig pa at heeve analysen over distinktionen mellem sandt og falsk [...] det er ikke sa meget konstruktio-
nens forhold til den fortidige virkelighed, men dens egen historiske betydning - som en del af den historiske virke-
lighed - der har interesse”. (Brimnes, 2000, s. 104)

Den der analyserer méa dog ogsa forholde sig til den realitet, der er udgangspunktet:

”Jeg tror derfor, at man med fordel kan arbejde ud fra det udgangspunkt, at en historisk specifik konstruktion [...]
ber analyseres i forhold til noget, som ikke i den givne analyse analyseres som konstruktion. [...] Sagt pa en anden
made udferer den konstruktivistisk arbejdende historiker en dobbelt bevaegelse. Pé den ene side analyseres de histo-
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riske akterers™ konstruktion af verden, pa den anden side analyseres en kontekst, hvor man soger at ni fortiden uaf-
hangigt af de historiske akterers bevidsthed. Det er naturligvis en forelobig og pragmatisk formulering, men det er
nu engang ikke historievidenskabens lod at arbejde pa et filosofisk uangribeligt grundlag.” (Ibid. s. 107)

At na fortiden ma dog betragtes som en uopnaelig bestraeebelse, der ligesom Gadamers ’forstaelses-
mirakel” hgjst kan veare en individuel oplevelse.

2.3.2. Afhandlingens store linier: den begrebshistoriske dimension

Afhandlingens pragmatiske metodetilgang™ giver sig udtryk i en kombination af historiemetode,
inspiration fra den sproglige vending samt diskursive og sociologiske undersogelsesmetoder. Den
indledes af en dekonstruktion af begreberne indlering og laering, der ogsa omfatter en kort redego-
relse for undersogelser, der er foretaget pa Bjerringbro Gymnasium i 2006 og 2007/2009 af hhv.
laereres opfattelse af indleering og laering, og elevers opfattelse af undervisning.

Athandlingen bestar derefter af en gennemgang af hvordan uddannelse, undervisning og forholdet
mellem undervisning og leering er foregéet og forstaet i Danmark fra middelalder til (n&esten) nutid,
med henblik pé identifikation af historisk transcendente feellestraek og historisk specifikke andring-
er, der kan bidrage til at forsta begrebet om undervisning og opfattelsen af undervisning og lering.
Hensigten er ogsé at kunne vurdere den hegemoniske diskursive udskiftning af indleering med lee-
ring samt de forskelskonstruktioner, dette baserer sig pa. Inspirationen til fremstillingens form er
primert hentet hos Jeppe Nevers (Nevers, 2005) og i Kosellecks begrebshistorie.

Nevers soger i Kildekritikkens begrebshistorie at kombinere Kosellecks analytiske redskaber til for-
staelse af begrebers udvikling over tid med Quentin Skinners retoriske analyse af begrebers anven-
delse, og foretager i en stor bevaegelse en analyse af “’kildekritikken i dansk historiografi”, som bru-
ges til at klarleegge hvad han kalder semantiske knudepunkter:

”Det semantiske knudepunkt er en passage i et eller flere begrebers historie, hvor man kan konstatere en ophobning

af betydningsmassige forandringer og krydsninger. Det er knudepunkter pa begrebernes vidt forgrenede rodnet, hvis
man skal blive i Kosellecks geologiske billede.” (Nevers, 2005, s. 59)

Relationer mellem undervisning og leering er i det historiske materiale primert formuleret indirekte
som konsekvenser af de forestillinger som undervisningens struktur og form tager udgangspunkt i,
og de interessante’knudepunkter’ ma i forste omgang defineres som ’passager’, hvor opfattelsen af
uddannelse, undervisning og relationen mellem undervisning og leering har abnet for eller veret
resultat af nye eller @ndrede konstruktioner og praksiser.

Det er nok i udkanten af det begrebsanalytiske begrebsapparat at identificere en relation som et be-
greb, i hvert fald hvis ambitionen med begrebsanalysen er en fanomenologisk afklaring af begrebet.
Pé den anden side udviser relationen mellem undervisning og lering treek som kan minde om det
der indenfor en diskursiv tilgang i evrigt tillagges begreber, ogsa selv om det ikke altid er formule-
ret som ’undervisning og leering’. Akerstrom Andersen ser i sit afsnit om Koselleck begreber som

“centrale [...] for samfundets konstituering - uden begreber findes der intet samfund og slet ingen politiske felter for
handlen - men ikke alt kan reduceres til begreber. [...] Samfundets konstitution kan derfor studeres som en seman-

* Betegnelsen “historiske akterer’ méd henvise til historikere, ikke til aktererne i en historisk virkelighed.

% Pragmatik anvendes her hverken filosofisk (Peirce, Dewey m.fl.) eller sprogvidenskabelig (sprogets anvendelse i
modsatning til semiotik eller mening), men alment om noget der er jordnaert og praksisorienteret med klang af *det
muliges kunst’. (SDE, opslag pragmatik og pragmatisme, sign. hhv. Henning Nolke og Carsten Bengt-Pedersen.
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tisk kamp om det politiske og sociale, en kamp om at definere, forsvare og besztte begrebsmaessigt konstruerede
positioner.” (Akerstrom Andersen, 1999, s. 66, se ogsa Luhmann 1990a/1997, s. 81f)

Begrebers flertydighed gor dem vanskelige at studere, for ”Sobald man beginnt, die sprachlichen
Kontexte, in denen die Bedeutung individueller Begriffe analysiert werden konnte, zu betrachten,
gibt es keine Grenzen mehr.“ (Koselleck, 2006/2010, s. 87) Forskeren ma dog altid afgrense sit
materiale, for "Forschung ist in gewisser Weise ein Blicken durch die Linse einer Kamera.” (Ibid.)

Bade Akerstrom Andersen og Nevers henviser til Kosellecks udgangspunkt i *den sprogvidenskabe-
lige trekant” Akerstrom Andersen, 1999, s. 68f, Nevers, 2005, s. 50f), men overbetoner muligvis ad-
skillelsen af ord, sag og betydning, som hos Koselleck synes at athange af situationen:
”In [dem linguistischen Dreieck] existieren zuallererst Worter. Diese Worter haben Bedeutungen. Und diese Bedeut-
ungen wiederum beziehen sich auf gewisse, sprachliche oder aussersprachliche Realitéten oder Objekte. [...] Worauf

es ankommt, ist der Befund, daB3, sobald ein Wort mit einer bestimmten Bedeutung und einer Beziehung auf eine
spezifische Realitit gebraucht wir, das Wort einzigartig wird.” (Koselleck, 2006/2010, s. 87f)

Forst nér et ord henviser til en bestemt realitet bliver det ‘enestaende’ - ikke entydig. Begrebsliggo-
relse sker i konkrete historiske realiteter, men begrebet far i historiens lob tilfgjet og fjernet betyd-
ninger, s& det er muligt at skrive ”die Geschichte dieser temporalen Schichten [lag]. (Ibid. s. 91)

Forestillinger om at et begrebs betydning kan fastleegges ved at finde ud af, hvad dets modsetning
er” (Nevers, 2005, s. 51) og at begrebs-modbegrebsforholdet skulle vere en egenskab ved begreber
(Akerstrom Andersen, 1999, s. 72), er nppe i overensstemmelse med Kosellecks forstielse, og Ne-
vers bruger da heller ikke modbegrebet i sin analyse af begrebet om kildekritikken.** Modbegreber
hanger snarere sammen med dikotomiske forhold i det som Koselleck analyserer, ikke i hans analy-
seapparat, for "Gegenbegriffe sind geeignet, die Selbstbestimmung einer Handlungseinheit, das
”"Wir” gegen die anderen nicht nur zu artikulieren, sondern als Unterscheidungsmerkmal festzu-
schreiben. Dahinter lauert die Feindschaft.” (Koselleck, 2006/2010, s. 276)

Begrebet om ’fjenden’ analyseres historisk i tre faser: graekernes opfattelse af *den anden’ som en
barbar, den kristne opfattelse af hedning og kaetter som fortabte sjele, og endelig det 20.arhundre-
des radikalisering af fjendebegrebet med definitionen af nogle mennesker som "umennesker’:

”[Die] Oppositionsbestimmungen: Mensch - Unmensch, Ubermensch - Untermensch radikalisiert die Feindschaft in
sprachlich zuvor gar nicht begreifbarer Weise. [...] Der Unmensch, ist eine Blindformel, in die jeder den anderen
hineindefinieren kann, um sich selbst als Menschen auszuweisen - womit nichts mehr aber auch nicht weniger
gewonnen wird, als den Feind funktionel zu den eigenen Absichten oder Interessen zu begreifen.” (Ibid. s. 278f)

Det understreges at det ikke er sproget der i sig selv er udgangspunktet for fjendskab, men at fjend-
skabet grundlaeeggende er politisk defineret, ogsé nar det begrundes religiost, geografisk, socialt mv.
Han advarer séledes mod stereotyper og mod enhver dualisme, for ”hinter ihm lauern nur fiktive
Feinde”. (Ibid. s. 283) Hans @rinde er i mange tilfaelde at undersege det politiske sprogs begrebshi-
storie, og han kombinerer social- og samfundshistorie og beskaftiger sig med differensen mellem
“einer sich ereignenden Geschichte und ihrer sprachlichen Erméglichung.” (Ibid. s. 15)

Koselleck henviser ogsa til ”die von de Saussure eingefiihrte Differenzbestimmung zwischen Syn-
chronie und Diachronie* (ibid. s. 22), hvor begivenheder og handlinger undersoges synkront, f.eks.
politiske motiver, kontraktforhold, medgift, ceremonier m.v. ved et fyrsteeegteskab, mens de dia-
kront virkende betingelser for @gteskab som lovgivning, standsforhold m.v. indvirker pa den sprog-
lige forstéelse af *egteskab’, og kan forlabe i etaper. Det understreges at det som i det lange lob

* Det er heller ikke nemt at forestille sig hvad modbegrebet til kildekritikken skulle vere.
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”wirksam war und sich gedndert hat, das lasst sich aus den schriftlich tiberlieferten Quellen nicht ohne weiteres ab-
leiten. [...] Die Wirklichkeit mochte sich ldngst verdndert haben, bevor der Wandel auf seinen Begriff gebracht wur-
de, und ebenso mochten Begriffe gebildet worden sein, die neue Wirklichkeiten freigesetzt haben.“ (Ibid. s. 29)

Selv om Koselleck isar bygger pa den tyske erfaring om det politiske sprogs betydning i nazismen,
forholder han sig altsa ogsé til begreber, der er mere pa niveau med beskeaftigelsen med kildekritik-
ken hos Nevers eller en beskaftigelse med undervisning og laering. Nevers bruger en begrebshisto-
risk synsvinkel uden helt at folge Kosellecks analysestrategier. Tilsvarende handler den historiske
undersegelse her om en blotleeggelse af nuancer, usikkerheder og flertydigheder i opfattelsen af
hvordan relationen mellem undervisning og leering er forstaet og kan forstas, snarere end om en
stringent gennemfort begrebshistorisk analyse. Athandlingen vil dog i overensstemmelse med Ko-
selleck forme sig som en synkron og diakron analyse, der kan bidrage til at afdeekke opfattelserne af
undervisning og leering. Det synkrone aspekt ligger i at undervisningen behandles i perioder under
inddragelse af samfundsmaessige strukturer, skriftlighed, uddannelsesstrukturer og paedagogisk-di-
daktiske teorier. Det diakrone aspekt er til stede i afhandlingens fremadskridende form, i interne
henvisning samt i de diakrone opsamlinger af hovedtendenser, der afslutter athandlingen.

Den historiske opfattelse af laering vil mest vaere en indirekte funktion af den opfattelse af undervis-
ning der kan fremanalyseres. Nevers arbejder med udgangspunkt i en tolkning af Koselleck, som in-
debaerer “at begrebets teori lettest lader sig forsta geologisk som de bundter af ord og betydning, der
lag pa lag giver det en historie” (Nevers, 2005, s. 51) - en tolkning der kan virke lidt bastant, fordi
geologi jo hverken er menneskeskabt eller -pavirkeligt!'. Som udgangspunkt ser undervisning gan-
ske vist ud til at mangle den flertydighed og det tolkningspotentiale, som ellers kendetegner begre-
ber. Alligevel er ambintionen at finde ud af om der i den historiske undersegelse kan identificeres
’geologiske’ betydningslag i undervisningsbegrebet, og at finde frem til gennemgéende trak og
knudepunkter i opfattelsen af undervisning, og derigennem ogsa leering.

2.3.3. Handtering af det historiske kildemateriale

2.3.3.1. Sociologisk preegede metoder

Overordnet set er der en raekke kildemassige og metodologiske problemer knyttet til studiet af un-
dervisning og uddannelse. Ingrid Marcussen ger opmarksom pa de problemer der knytter sig til an-
vendelsen af kvantitative metoder til vurdering af skriftlige feerdigheder, nar der ikke i kildemateria-
let skelnes mellem lase- og skrivefeerdighed, og manglende skrivekunnen derfor risikerer at blive
udlagt som manglende leeseferdighed. (Marcussen, 1993, s. 25, jvf. Appel, 2006) Det er en generel
problematik, der ogsé vedrerer vurderingen af omfanget af skriftlighed i antik og middelalder. (Boje
Mortensen, 1996) Marcussen bemarker desuden med henvisning til Gottlieb Japsens undersogelse
af skoleforhold i Senderjylland fra 1960erne, at konklusioner om skrive- og regneferdigheder gene-
relt vanskeliggores af at ikke alle skoler er synlige i arkivalier om emnet, samt at kontrol af skriv-
ning og regning ikke er indgdet i visitationerne, selv om der er undervist i det. (Ibid. s. 30) Samtidig
sar hun tvivl om den sammenhang mellem undervisning i skriftlighed og skole, som er en del af ar-
ven efter Joakim Larsen, idet hun med henvisning til svenske underseggelser gor geeldende at hjem-
meundervisning kan have spillet en sterre rolle end hidtil antaget. (Ibid. s. 28)

! Geologi kan vzre valgt, fordi Foucault har brugt den arkzologiske metafor, der maske ville fungere bedre.
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Lignende overvejelser kan pavirke tolkningen af nogle af de indirekte kildebelaeg for skoleoprettel-
se, som anvendes i flere fremstillinger. Der er tradition for at haevde en snaver sammenhang mel-
lem udbredelse af skriftlighed og skole, og Arhus Katedralskole brugte i 1995 denne opfattelse til at
fejre 8004rs jubileeum, selv om det ikke nedvendigvis er et tegn pa skole ndr Bisp Peders Gavebrev
fra 1195 overdrager “samtlige bager i mit eje til den Salige Clemens til gavn for dem, der i fremti-
den skal arbejde som tjenere i hans kirke.” (Stein Larsen (red.), 1995, s. 7) Oprettelsen af et legat
for peblinge i Roskilde, s de i byens Helligandshus kan leve “adskilt og fjernet fra andres larm, for
at de kan have ro og fred til deres studeringer” (Hansen et al. 1986/2000, s. 100) er heller ikke et
sikkert tegn pa at studeringerne er foregéet i en “institution, der danner ramme om formidling af
kundskaber og feerdigheder fra lerer til elev.” (SDE, opslag skole, sign. H. Henriksen) De kan have
studeret selvstendigt og overvearet foreleesninger hos domkapitlets lektor.

Tine Vesth Nielsen redeger i forbindelse med en undersogelse af Indre Missions hgjskoler for de
problemer hun har haft med at anvende interview som kilde til viden om konflikter og modsztnin-
ger, der forst kom for dagen ved anvendelse af en “indimellem noget manipulerende interviewtek-
nik.” (Vesth Nielsen, 1993, s. 57) Hun konkluderer at ’[g]aengse forestillinger om solid kildekritik
og objektive sandheder har vist sig for rigide i forhold til holdnings- og skolehistorie [...]. Man mé
operere med en subjektiv virkelighed ved siden af en objektiv. Historier, som kan vare mere eller
mindre forkerte pa et faktuelt niveau, kan udgere sandheder pa et oplevet plan.” (Ibid. s. 58).

Rasmussen og Coninck-Smith papeger lignende vanskeligheder med at fa svar péa de interview-
sporgsmal de stiller med henblik pa at “undersege de aftryk, forskellige tiders paedagogiske og sko-
lepolitiske tanker havde sat sig i hverdagen [...herunder] hvilken betydning de gamle elever tillagde
deres skoleoplevelser for deres senere uddannelsesvalg.” (Rasmussen og Coninck-Smith, 2010, s.
26). Til gengeeld fik de fornemmelsen af de interviewedes stemninger og felelser i forbindelse med
skolegang, og s& hvordan kropsliggjorte erfaringer stadig kunne give sig udtryk:
”Hvor stemninger og folelser som hovedregel ekskluderes i den uddannelseshistoriske analyse, sa fremstar de i vores
arbejder som centrale for forstaelsen af den betydning, skolen har for den enkelte og for (uddannelses)valg senere i
livet. Det drejer sig sdledes om at blive stemt for at tage - eller fortsaette - en uddannelse eller ej, at kunne maerke ud-
dannelse som et potentiale. [...] Samtidig udfordrer analyserne den tanke om linearitet og rationalitet, der blandt andet

kan laeses ind i et mensterbrudsbegreb. [...] Vores erindringsbaserede undersegelser skriver sig ind i en kritik af dis-
kursernes primat og fravaeret af hverdagen og folelser i historien.” (Ibid. s. 28 og 29)

En artikel om den forste kvindelige forsteleerer pA Samse (Rimmen Nielsen, 1993), som ogsa ind-
drager interview af tidligere elever, har i modsatning til Vesth Nielsen og Rasmussen og Coninck-
Smith ingen metodiske overvejelser i den anledning, men bygger til gengeld pa et bredere kildema-
teriale end Vesth Nielsen har haft mulighed for, samtidig med at der ser ud til at vaere traek i den
made interviewene er foretaget pa, der kan minde om Rasmussen og Coninck-Smiths.

Der er saledes vide rammer for den made forskellige former for materialeindsamling og -bearbejd-
ning kan indga i en historisk analyse pa. Samtidig rejser anvendelsen af interview, spergeskema og
materialer fra internette i athandlingen spergsmalet om man stadig kan tale om historisk kildema-
teriale, nar historikeren selv har produceret eller genereret det. Imod vil tale at der ikke er tale om
historisk overleveret materiale, men man kan ogsa argumentere for at tolke interview og spergeske-
maer som erindringer, der findes, men forst med spergeskema eller interview bliver bragt for dagen.
Internetmateriale mé have status som historisk kildemateriale nar det er oploadet.

Under alle omstendigheder skal der ligge metodiske overvejelser bag den analytiske anvendelse af
sociologiske metoder. Her kan man stotte sig til Peter Nielsen, der enkelt og klart skriver om data-
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analyse at den vedrerer ”den arbejdsproces, som, med udgangspunkt i begrebsrammen, gar ud pa at
finde frem til menstre og sammenhenge i det kvalitative eller kvantitative datamateriale, eller beg-
ge dele. Monstre, som giver os information og indsigt til besvarelse af vores problemformulering.”
(Nielsen, 1998, s. 107) Det er en formulering, der er i overensstemmelse med Nevers’ pragmatiske
definition af historiefagets videnskabelighed (Nevers, 2005, s. 216), og vil formentlig ogsa kunne
indga 1 Egaa Kristensens historiemetodiske forstéaelse.

De tolkningsmessige problemer ved kvalitative metoder kan belyses af Steiner Kvales svar pa en

hyppig indvending mod interview, der gar ud pé at forskellige fortolkere finder forskellig mening i

det samme interview, og at interview derfor ikke kan betegnes som videnskabelig metode:
”Ovenstaende indvending indeberer et krav om objektivitet i den forstand, at et udsagn har én og kun én rigtig og ob-
jektiv mening, og at fortolkningsopgaven bestar i et finde denne eneste ene rigtige mening. I modsatning til et sadant
krav om utvetydighed tillader de hermeneutiske og postmoderne forstaelsesformer en legitim mangfoldighed af for-
tolkninger. [...] Der kan stilles mange [...] spergsmal til en tekst, og de forskellige spergsmal forer til forskellige svar
[...]. Den hermeneutiske spergsmal-svar-dialektik drejer sig ikke kun om de spergsmal, laeseren stiller til en tekst, men
ogsa om den dbenhed overfor spergsmalene, hvormed teksten moder leeseren.” (Kvale, 1997, s. 207)

2.3.3.2. Erindringslitteratur

En stor del af det anvendte historiske kildemateriale kan betegnes som erindringslitteratur, og det
indebearer, ud over den generelle problematik der handler om den erindrendes hukommelse og de
fordrejninger eller forskydninger som den tidsmaessige afstand til det beskrevne kan afstedkomme,
ogsé en stillingtagen til den folelsesmassige involvering. Nar det gelder undervisning og skolegang
er et hyppigt genkommende tema den erindrendes trivsel eller mistrivsel, hvad enten det nu opfattes
som en konsekvens af venlige eller mobbende kammerater eller tilsvarende venlige eller mobbende
leerere. Der er en tendens til at undervisning og lerere fortrinsvis er med nar den erindrende ikke har
trivedes 1 undervisningen, mens elever der direkte eller indirekte angiver at have trivedes i skolen,
undlader at omtale lerere og undervisning og fokuserer pa kammeratskab, leg og taette venskaber.
Der forekommer ganske vist jeevnligt generaliserede udsagn af typen ’vi leerte meget’, men udsag-
nene henviser mest til underkastelse under disciplin, pligtopfyldelse, udenadslare etc. og optreeder
ofte som kontrastudsagn til undervisning, der opfattes som slap og uden synlig, malelig og oplevet
leering. Det mé derfor i hvert enkelt tilfeelde overvejes, hvordan et erindringsudsagn om lering eller
sammenheangen mellem undervisning og leering skal tolkes, ogsé i lyset af at erindringer overordnet
ma forstds som den erindrendes konstruktion af en fortid der er overensstemmende med eller reprae-
senterer en forklaring pa den person man ’blev’ eller gerne vil opfattes som.

Lering og/eller opfattelsen af ssmmenhangen mellem undervisning og lering kan derudover kom-
me til syne indirekte og ikke-intenderet, som nar en mobbende laerer ser ud til at have afstedkommet
en blokering hos den mobbede elev, eller som efterrationalisering, refleksion eller filosoferen over
andet end undervisning. Hvor sadanne refleksioner bevidst er fokuseret pa undervisning er der i den
anvendte erindringslitteratur ofte tale om personer der selv blev lerere, og som kan have faglige og
personlige interesser i at forholde sig (positivt og solidarisk) til laererrollen og undervisningens be-
tydning for elevers lering. Det kan i sjaldne tilfaelde fremgé at der ser ud til at vere foregéet en
leering, hvad der ser ud til at veere lert og hvordan relationen mellem undervisning og lering er
opfattet. Men normalt skal der graves dybere for at f4 en fornemmelse af hvad der kan vere lert.
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Laeringsteoretisk set er det ikke underligt. Lareprocessens black box er erkendelsesteoretisk set
ikke mulig at gennemtraenge fra hverken undervisers eller den laerendes iagttagelsesvinkel. Man kan
teste feerdigheder og vidensomrader hos eleverne, men det vil altid kun vedrere en begrenset og
maske endda underordnet del af den laering der foregar i undervisningen - og man kan aldrig vere
sikker pé at feerdigheder og viden faktisk er erhvervet i forbindelse med undervisning. Sammen-
hangen mellem lering og afleering (Luhmann, 1991, s. 177) (s. 38) er sammen med bevidsthedens
autopoietiske utilgeengelighed med til at gore leering og sammenhangen mellem undervisning og
laering sveer at iagttage, ogsa for den leerende der efter en laering/aflaering ikke nedvendigvis husker
at have tenkt anderledes. De begreber vi normalt anvender for bevidsthedsprocesser er baseret pa
metaforer eller semantiske reduktioner (Luhmann, 1984/2000, s. 150), som aldrig bliver andet end
forestillinger om hvordan processerne haenger sammen. Den eneste made man kan forholde sig til
bevidstheden pa er gennem sproget, der netop kan koble bevidsthed og kommunikation fordi det
ikke gar restlost op i hverken bevidsthed eller kommunikation (s. 25).

Undersegelsen af hvordan forholdet mellem undervisning og lering historisk har veret opfattet ma
bl.a. basere sig pa afkodninger og tolkninger - af udsagn, der forteller noget, men ikke alt om sam-
menhangen, af udsagn, der henviser til noget andet, men kan bruges indirekte, af historiske udsagn
om metoder, teorier og lovgivning, og af historikeres udsagn om skole- og undervisningsforhold.

Et seerligt treek ved denne undersegelse er at den i vidt omfang er baseret pa tekster, der er udvalgt
med andre mal og ud fra andre kriterier end hvis de havde varet udvalgt med denne afthandling for
oje. Det modsvares i nogen grad af bredden i kildeudvalget, men er ogsa et vilkar: noget vaelges og
andet lades ude af betragtning, ogséa nér der er tale om iagttagelser af 2.orden.

2.3.3.3. Lovgivning og paedagogisk-didaktisk teori

Kildeanvendelsen er i overensstemmelse med forestillingen om det funktionelle kildebegreb rettet
mod undersegelsens méal om at naerme sig den faktiske undervisning og den faktiske forstaelse af
relationen mellem undervisning og leering. Kilderne anvendes altsa ikke nedvendigvis udtemmende
eller i overensstemmelse med gangs anvendelse. Lovgivning er eksempelvis normalt en glimrende
kilde til myndigheders og magthaveres intentioner og forestillinger, men kan kun sporadisk anven-
des til at forstd den praksis den vedrerer. En fartgraense betyder ikke at den angivne fart er normen,
men loven kan i nogle tilfeelde vise at det har veeret tilradeligt at reagere. Lovgivning kan dog ogsé
bunde i andre forhold, og man kan ikke altid slutte sig til at det problem som lovgivere sager at lose
har eksisteret. Forhgjelse af straffen for vold skyldes ikke altid eget vold, men snarere politikeres
behov for en vindersag eller nedvendigheden af at reagere politisk pd medieskabte enkeltsager.

Noget lignende geelder kilder, der kan betegnes som foreskrivende eller normative paeedagogiske el-
ler didaktiske teorier, og som kan vaere glimrende kilder til hvad teoretikere og didaktikere mener
om undervisning og opdragelse, men ikke i sig selv siger meget om undervisningens praksis. Teo-
retikere er tilbejelige til at sege vaerdien af deres teoretiske udsagn sandsynliggjort gennem modbe-
greber eller forskelskonstruktioner, der tilsyneladende beskriver det som teorierne seger at forbedre,
men snarere mé ses som et afsat for at kunne argumentere for teorien.

Grundtvig opstiller i 1838 et program for hvad han kalder *skolen for livet’ (”Skolen for Livet og

Akademiet i Soer borgerlig betragtet af N.F.S. Grundtvig, Historieskriver, Kjobenhavn 1838”. Bo-
rup og Schreder (red.), 1929, s. 59-77) og laver i den forbindelse et modbegreb om ’skolen for do-
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den’. Det beskriver ikke latinskolens undervisning, men er en retorisk figur, der skal danne afsat for
hans redegerelse for den alternative hejskole i Sorg, han keemper for i de folgende 10 ar. Skolen for
doden karakteriseres med udgangspunkt i skriftsproget:

”Deode ere nemlig alle Bogstaver, om de end skreves med Englefingre og Stjernepenne, og ded er al mulig Bogkund-
skab, som ikke sammensmelter med et tilsvarende Liv hos Laseren og aandsforteerende, dreebende er ikke blot Ma-
thematiken og Grammatiken, men alt betydeligt Hovedbrud for Mennesket i Barnealderen, for Hjernen med det ov-
rige Legeme er ret udviklet, og forend Livet, det indvordes saavelsom det udvortes, er blevet os saa vidt bekjendt, at
vi kan gjenfinde det i Beskrivelsen og fole en naturlig Lyst til at oplyses om dets Vilkaar.” (Ibid. s. 61)

Forskelskonstruktionen ’skolen for deden’ til Grundtvigs alternative ungdomsuddannelse, baseret
pa det levende, talte danske sprog, er i eftertiden flydt sammen med forestillingen om latinskole og
universitet som ’den sorte skole’; et udtryk der henviser til det magiske eller djevelske ved leerdom.
(ODS, opslag sort, adj., betydn. 10.1) *Den sorte skole’ anvendes ogsé i dag som forskelskonstruk-
tion nar padagogiske teorier og forestillinger skal lanceres, men det sorte er hos Grundtvig primaert
knyttet til *sortekunsten’s bogstaver og trykte tekst. Her i tidsskriftet Danskeren nr. 20, 1859, hvor
han kritiserer den ensidige fokusering pa bogstaver, s man til skolen ofrer "livlige og letnemme
Drengebern, der vel ogsaa i Grunden mister Livet, men faaer dog ved den sorte Kunst et Slags aan-
deligt Skin-Liv tryllet i sig, hvormed de gaaer igien som Skolemestere og holder Verket i gang.”
(Borup og Schrader (red.), 1929, s. 217) Tilsvarende skriver han i Nordens Mytologi fra 1832 om
”de Faa, der ved et Mirakel, trods den sorte Dad, har faaet Qie for Livet og Mod til at spytte Bleek-
ket ud af Munden”. (Ibid. s. 8) Den sorte ded henviser her til en dedsenstrist skriftlighed og ikke til
det autoritere og undertrykkende der i nutiden associeres med ’den sorte skole’.

2.3.3.4. Analytisk brug af teoretiske begreber og synsvinkler

Analysen af forestillingen om ’den sorte skole” illustrerer hvordan en analyse baseret pé tolkning af
forholdet mellem information - in casu udtrykket *den sorte skole’ - og meddelelse, dvs. den form
og den kontekst som informationen er indgéet i, kunne se ud nar den anvendes pa historisk materi-
ale. Det er ikke sddan Luhmann selv har forholdt sig til kommunikationens tre selektioner, som han
ser som vilkaret for kommunikation overhovedet. Men jeg har fundet det nyttigt at teenke teksttolk-
ning ind i en luhmannsk kommunikationsmetafor for ogsa i tolkningen af de historiske kilder at
holde fast i at det er intransparens og kontingens, der gor tolkning béde nedvendig, mulig og inter-
essant, og som betyder at analysen skal betragtes som forstaelse, der er baseret pé at det netop ikke
er muligt at opna en korrekt, sand eller fuldsteendig tolkning, svarende til at det er en gensidig og
fortsat intransparens og en dobbelt kontingens, der afstedkommer en fortsat kommunikation. At
teenke tolkning som en fortsat kommunikation ger det muligt at koble en luhmannsk og en herme-
neutisk iagttagelse og tolkning sammen - hvis man altsé afstar fra ’forstaelsens mirakel’.

Det gaelder ogsa teorier og lovgivning om skole og undervisning. Netop lovtekster der seger at vaere
precise, indeholder uklarheder der gor tolkningen mellem information og meddelelse mulig og nod-
vendig, og giver arbejde til jurister, bade dem der seger at finde huller der kan udnyttes, og dem der
omvendt sgger at lukke for hvad der opfattes som forkerte tolkninger. Undervisningsteorier er til-
svarende abne for tolkning og far yderligere intransparens nér de baserer sig pa konstruktioner af
undervisningens normalitet som modbillede til den didaktik eller peedagogik, der advokeres for.
Jens Chr. Jacobsens forestilling om at alle peedagogiske teorier er reformpadagogik (Jacobsen,
1992, s. 153) forekommer i det lys sandsynlig og bidrager til at belyse mysteriet om hvorfor der
ikke er skrevet om den normalpadagogik, som teorierne har haft til hensigt at forandre.
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Samtidig har enhver historisk periode og ethvert historisk faanomen sine centrale myter og forestil-
linger, der danner basis for den made sagsforhold som hovedregel fremstilles pa. Sddanne myter og
forestillinger kan fa karakter af det som i luhmannsk sprogbrug kaldes symbolsk generaliserende
medier (Luhmann, 1984/2000, s. 203), s& de danner en almen forstaelses- eller meningsramme som
kun vanskeligt lader sig anfaegte, jvf. myten om besattelsestid og modstandskamp, som i disse ar
kun langsomt og under en vis modstand forandres af nye forskningsresultater. Eller betegnelsen
’stavnsbandets ophaevelse’ som bruges om 1700-tallets landboreformerne. Betegnelsen signalerer at
stavnsbéndet er en traditionel undertrykkelse af banderne, at ophaevelsen er et daekkende udtryk for
landboreformerne samt at stavnsbandslesning var en vigtig faktor i landbrugets efterfelgende udvik-
ling . Forestillingerne kan anfaegtes, jvf. Kjergaard, 1996, som argumenterer for at landbrugets ud-
vikling ikke primaert skyldtes reformerne. Stavnsbandet er ogsa forst indfert i 1733, hvor godsdrif-
ten blev udvidet. Landboreformerne var nok en frisattelse af benderne, men fra myndighedernes
side mest en frisattelse fra det faellesskab, som af stat, godsejere og driftige bender blev opfattet
som haemsko for en markedsorienteret udvikling. Ikke alle bender var begejstrede for den omkal-
fatring af deres livsform som det indebar, og borgerlige forhdbninger om at stavnsbandslesningen
ville fore til borgerlige frihedsrettigheder blev ikke indfriet. (Stendahl Pedersen, 1990) Betegnelsen
’Stavnsbéandets ophavelse’ indgér dog fortsat i kanonen for folkeskolens historieundervisning.**

Anvendelsen af analytiske redskaber med udgangspunkt i Luhmanns kommunikationsforstaelse og i
tolkning af forskellen mellem information og meddelelse, betydningen af symbolsk generaliserende
medier, samt af forhold som ubestemthed, autopoiesis eller ssmmenhangen mellem lering og aflee-
ring, vil i det folgende vaere integreret i den historiske analyse, som saledes inkorporerer visse luh-
mannske elementer og tankegange i en hermenutisk og funktionel kildekritisk analyse. Ogsa enkelte
begreber og analytiske vinkler fra Bateson og Koselleck vil blive anvendt, den sidste isar i forbin-
delse med den diakrone opsamling af de geologiske lag i undervisningsbegrebet.

De teoretiske begreber og forstdelser bruges til at komme tattere pa den sproglige og indholdsmaes-
sige dimension af kilderne, inspireret af Jan Ifversen, der i en artikel om forholdet mellem kilde- og
tekstbegreber i Historiefaget efter Postmodernismen foreslar at give teksten mere plads i tolkningen
ud fra en erkendelse af at “det er symptomatisk at kildekritikken ikke har meget at sige om tekstana-
lyse.” (Ifversen, 2000, s. 157) Han hilser en “’poststrukturalistisk kritik af intentionalistiske analyser,
hvor der haevdes at en tekst er bestemt af forfatterens intention” (ibid. s. 166), velkommen, og seger
med afsat i bl.a. Ricoeur, La Capra og Chartier at mediere. Historikere ma

” anerkende “’kloften mellem fortiden og dens reprasentationer”, som Chartier formulerede det, hvilket indebaerer at
de ma betragte kilden som en tekst og den historiske tolkning som en tekstanalyse. Men samtidig mé de for at kunne
bedrive historievidenskab betragte teksten som en kilde og kilden forudseatter en kildekritik.” (Ibid. s. 171)

2.3.4. Diskursive analyseelementer

Undersegelsen kan af indlysende arsager ikke betegnes som en undersegelse eller analyse af en el-
ler flere afgraensede diskurser, sddan som det ofte forudsattes nar man beskaeftiger sig med diskurs-
analyse (Winther Jorgensen og Philips, 1999). Materialet er for spredt og undersegelsen som navnt
praeget af en eksplorativ tilgang. Desuden betyder fokuseringen pa den konkrete undervisning og pa
hvordan relationen mellem undervisning og leering i praksis er forstaet, at det ikke er den peedago-
gisk-didaktiske diskurs der er i fokus, selv om den vil blive inddraget til belysning af forestillinger

*2 Kan ses pé http://www.emu.dk/gsk/fag/his/index.html
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og hensigter. Pa den anden side vil undersegelsens konklusioner kunne bruges i et videre arbejde
med en mere systematisk identifikation af en begrebsdannelse og maske ogsé en diskurs omkring
undervisning og lering, som tematiserer den faktiske undervisning sa den ogsé omfatter eleverne.

Jette Mollerhgj er i en artikel om hysteri fra 1875 til 1918 (Mollerhgj, 2002) ude i et lignende @rin-
de. Hendes fokus er ikke kun legernes eller institutionernes synsvinkel, men omfatter et ’historie
fra neden”-perspektiv” (ibid. s. 79) hvor “betydning og kategorier er dynamiske sterrelser, der kon-
strueres i samspil mellem lager, patienter, parerende og det omgivende samfund.” (Moderne kon-
struktioner, 2002, indledning s. 7) Det ma pa lignende vis kunne lade sig gore at arbejde sig frem
mod identifikation af begreber, forstéelser og diskurs, der indfanger den betydning, der konstrueres
i samspil mellem lerere, elever, det naere og det overordnede samfund, men ogsé tematiserer myn-
digheders og teoretikeres konstruktioner som noget, der ikke nedvendigvis har umiddelbar gennem-
slagskraft i den konkrete undervisnings- eller skolepraksis.

Diskursive analyseelementer er relevante for den made historisk materiale bearbejdes pa og den ma-
de man teenker historisk pd. Som Mollerhgj er jeg interesseret 1 fastlaggelse af betydning” (ibid. s.
14) af fenomener i deres konkrethed, ikke kun ud fra forestillinger om almene og generelle trek,
forklaringsmuligheder og udviklingslinier. Det indebarer et forhold til tid der ligner Dorthe Gert
Simonsens forestilling om et “nyt tidsbegreb, som ikke er baseret pa kronologi, men derimod af tid
som et forhold der destabiliserer givne fenomener [...sd] fortiden demonteres som stabilt objekt og
historiciteten [...] etableres som historikerens etisk motiverede brakjern over for traditionens fast-
lasning af identitet og betydning.” (Nevers, 2005, s. 150f) Simonsen opfordrer ogsa til at fokusere
pa diskontinuiteter for at "frigere nutiden fra fortidens byrde.” (Simonsen, 2000, s. 118)

Nar der her anlaegges en anden vinkel pa spergsmalet om undervisning og lering (eller skole) end
man historisk har gjort, er det ikke for at underkende de vigtige og nedvendige erkendelser og frem-
stillinger der er kommet ud af at fokusere pé strukturer, hensigter og institutionelle og didaktiske
forhold. Det er snarere et bud pa hvordan man kan supplere og uddybe forstaelsen af hvad der er
foregéet i skoler historisk og aktuelt gennem inddragelse af en praksissynsvinkel p& en made som i
bedste fald kommer taettere pa praksis end det tidligere har veeret anset for muligt og nedvendigt.

Foucault refereres for at det vaesentlige i det enkelte udsagn er dets tilstedeveerelse, ikke dets kvali-
tet, trovaerdighed, dets skjulte hensigter eller repraesentativitet. (Koefoed, 2000, s. 64) Det under-
stotter den opfattelse af betydningen af at udsagn ”findes”, som fremgar i afsnittet om genstands-
feltet, og Foucaults “lange, diskursivt overensstemmende perioder, der afleser hinanden via kortere
perioder af diskontinuitet og diskursskift” (ibid. s. 65) kan ogsé genkendes fra Koselleck. Det har
veret fristende at inddrage Foucault i den begrebsgeologiske undersegelse, bade fordi arkaeologi er
en indlysende metafor og fordi hans undersegelser “drejer sig om at oplese samfundets selvfolgelig-
heder ved hjzlp af historien.” (Akerstrem Andersen, 1999, s. 56) Historikeren Koselleck har dog
blik for at man ikke mé tabe den historiske vaeren af syne og udelukkende forlade sig pa sproget.

Afsnittet om indlaring og leering er et forseg pa en dekonstruktion. Akerstrom Andersen soger at
definere det som Derrida selv naegter at definere, og mener at dekonstruktion handler om
at vise, hvordan forskelle er kontingente, dvs. dekonstruktion handler om at demontere eller afkonstruere forskelle
ved at vise, at de overhovedet ikke er forskelle, altsa at ’stregen” mellem to elementer ikke kan opretholdes, sa den

isolerer elementerne fra hinanden. [...] Det handler altsé ikke om at placere forskellene i et system, [...] men om at
tage fat i den enkelte forskel for at vise, at den ikke holder.” (Akerstrom Andersen, 1999, s. 100)
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Hos Akerstrom Andersen bliver Luhmann pé linie med Koselleck, Laclau og Foucault betegnet og
anvendt som diskursiv analysestrategi, formentlig fordi iagttagelser af 2.orden af funktionelt uddif-
ferentierede systemer spiller en rolle i de luhmannske analyser. Som fer naevnt er det dog ikke den
dimension af Luhmann der er i fokus. Det skal ikke gentages hvordan Luhmann vil blive anvendt.
Men i forhold til debatten om den sproglige vendings betydning, der kan have tendens til bomba-
stiske og kategoriske udsagn, kan det forekomme praktisk med en opfattelse, der som Luhmanns
skelner mellem bevidsthed og kommunikation og ikke lader nogen af dem ga restlost op i sproget.
Enhver sproglig ytring indeberer en ubestemthed der knytter sig til det der ikke er sprogliggjort, til
kommunikationens dobbeltkontingens og til systemers autopoiesis. Hvad enten det drejer sig om
historiske dokumenter eller aktuelle konstruktioner vil ytringer skulle tolkes og forstas.

Den dikotomiske figur har veret grundleeggende i europaisk tankegang, ikke bare i en modernitet,
hvor nationalitet og nationalisme er defineret som ikke-tyskhed (Danmark), ikke-danskhed (Norge,
Island, Sverige) og ikke-jodiskhed (det nationalsocialistiske Tyskland, jvf. Koselleckcitat s. 44),
men ogsé 1 fermoderniteten, hvor religion i flere tilfeelde bygger pa en dikotomisk opdeling mellem
gud og fanden, mellem hedenskab/katteri og rettroenhed, mellem kristenhed og islam eller luthera-
nisme og katolicisme. En luhmannsk optik opererer i stedet med forskelle, der som undervisnings-
systemets symbolsk generaliserende medie med forskelskonstruktionen *barn’ ikke skal forstas di-
kotomisk, men snarere udger en slags kontinua. Ifelge den evolutionare tankegang og de mange
ubestemtheder kan forskelle flytte sig, og kan derfor ikke meningsfuldt tolkes som dikotomiske.

Dorthe Gert Simonsen tematiserer ogsé ubestemthed ved at henvise til at ”cirkulation af betydnin-
ger allerede karakteriserer det fortidige savel som det nutidige. Denne uafsluttethed er historieskriv-
ningens mulighedsbetingelser.” (Simonsen, 2000, s. 132) Hun ser tankegangen bag den sproglige
vending som ikke-essentialistisk, og selv om det stadig betyder at fenomener i verden “far mening
ved at de relateres til noget andet”, sa betragtes det som mindre vigtigt om denne relation er en for-
skelsrelation, en lighedsrelation eller en anden form for relation.” (Simonsen, 2005, s. 1) I modszet-
ning til strukturalismens forestilling om et stabilt system af modstillede ord og begreber” (de Saus-
sure) opfatter poststrukturalister som Foucault og Derrida ifelge Simonsen “relationer mellem be-
greber som historisk omskiftelige”, s& betydninger aldrig falder "rigtig pa plads”. Ogsa Winther
Jorgensen og Philips understreger diskursteoriens historicitet: "Bade menneske og samfund forstés i
diskursteorien som helt historiske sterrelser, udleveret til at arbejde videre med de struktureringer,
der findes. [...] Diskurser er altid kun midlertidige fastlasninger af betydning i et grundleeggende
uafgerligt terreen.” (Winther Jorgensen og Philips, 1999, s. 50 + 51)

Simonsen papeger ogsa at det at

”sprog og verden ikke kan adskilles [...] ikke [er] det samme som at sige at der kun findes sprog. Tvertimod kan
man vende det om og sige, at denne manglende adskillelse netop er betingelsen for at historikere har mulighed for at
undersege fortiden [ved at] fremhave hvordan det betydningsspil, som ogsa er foregéet i fortiden [...] har aflejret
sig i fortidige skriftlige overleveringer, de historiske kilder.” (Simonsen, 2005, s. 4)

Der er ikke belaeg for en ahistoricitet hos Simonsen, med mindre man fastholder at “historisk forsk-
ning grundleeggende beskaftiger sig med at slutte fra tekster til en virkelighed, der ligger uden for
dem.” (Egaa Kristensen, 2007, s. 239) Simonsen fokuserer pa ubestemthed i form af det uafsluttede:
“hverken fortid eller nutid kan vare selvbestaltet virkelighed med fastlagt betydning”. (Simonsen,
2000, s. 132) Det viser tilbage til det evolutionere, for uden uafsluttethed og ubestemthed vil fortid
(og nutid), ligesom Paradis bare vaere - uinteressant og umulig at forholde sig til eller endre.
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2.3.4.1. Anvendeligheden af diskursive analysestrategier

Selv om jder ikke her anvendes én pracis diskursiv analysestrategi, er det diskursive teoretiske for-
staelser der preeger valg og fravalg i skriveprocessen. Det kan opfattes som konsekvent konstrukti-
vistiske synsvinkler, der ud over Luhmann er inspireret af Simonsen, 2000 og 2005, Nevers, 2005,
Den jyske historiker nr. 50, 1990, nr. 88, 2000, nr. 96, 2002 og Koselleck 2006/2010. Nar der ikke
er en analysestrategisk stringens, skyldes det hovedsageligt en generel mistro overfor muligheden
for og veerdien af dogmatisk og stringent gennemforte analyser. De kan sd nemt ende med at have
karakter af bevisfarelse for den helstobte analysemetodes helstobthed, som ogsa kraver at analy-
sens genstandsfelt er formet eller udvalgt i overensstemmelse med metodens eller analysestrategi-
ens af- og begransninger. Det minder om 1970ernes dogmatiske holdning til Marx” kapitalanalyse,
og en stringent metode/analysestrategi influerer pa hvad der kan og skal forklares, hvad der forstas
som forklaring samt pd mulighederne for at forklare. (Moller Jorgensen, 2000, s. 33)

Usikkerheden overfor helstebte analysestrategier eller metoder er jeg ikke ene som. En pointe i Ne-
vers’ analyse af det metodiske grundlag for historiefaget i Danmark er at en stringent og helstabt
kildekritik, ud over de opgavesat til indevning af metoden, der er sammensat af dem der har under-
vist i den (Manniche, ref. Nevers, 2005, s. 172), mest er anvendelig til revision af andre historikeres
skrifter. (Ibid.) Jeg tager mig altsa den frihed at neerme mig mit genstandsfelt med redskaber fra
forskellige, ikke altid kompatible, men maske netop derfor hinanden udfordrende positioner.

Anvendelsen af diskursive analyseelementer indebzerer i alle former og under alle omstaendigheder

overvejelser af forholdet mellem praksis og empiri, for uanset hvilke analytiske metoder man griber
til, sa vil det ikke vaere muligt at fa adgang til den historiske praksis, hverken nér det geelder under-

visning, eller som her den franske restaurations ritualiserede ceremoniel:

“Ritualet udspiller sig ikke for gjnene af historikeren®, men er kun - som det er tilfaeldet med fortiden i det hele
taget - tilgaengeligt for historikeren som tekst i traditionel forstand. [...] Dertil ber man vere opmerksom pa for-
holdet mellem praksis og diskurs. Praktisk logik er ikke det samme som diskursiv logik. Princippet bag selve udfe-
relsen af ritualet (praksis) er ikke det samme som princippet bag og logikken i rekonstruktionen, hvor ritualet kon-
stitueres som repraesentation (diskurs). (Chartier 1988 og 1997. Bourdieu 1990).” (Langen, 2000, s. 45)

Den (re)konstruerede reprasentation kan betragtes som en form for empiri, der gor det muligt at
iagttage ritualet. Synsvinklen afdramatiserer reekkevidden af den sproglige vending og de diskursive
analysestrategiers mangel pa kontakt til den historiske kontekst. At “konstruere kilderne” med be-
stemte forméal (Brimnes, 2000, s. 92) betyder siledes at betragte kilderne som empiri ud fra en for-
staelse af at man som historiker ikke kan undga eller undlade at anleegge synsvinkler og foretage
valg, hvis man ikke vil ende i en hermeneutisk evighedsmaskine, fordi man aldrig vil kunne hevde
at have foretaget en endegyldig tolkning af kilderne eller fundet den endelige intention bag dem.

2.3.5. Elev- og lererundersggelser
Som naevnt er 2.ordensiagttagelser af bagvedliggende forestillinger om undervisningens praksis be-

grenset af at der ikke er en diskurs at knytte an til. Der er derfor foretaget empiriske undersogelser
der kan synliggere elever og laereres aktuelle forestillinger. Undersogelserne falder indenfor det

# Heller ikke fortidens film-, tv- og lydoptagelser udspiller sig for gjnene af historikeren. Fotograf og redakter har
fokuseret, klippet og konstrueret deres version med deres synsvinkel.
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samfundsvidenskabelige felt, og inddrages kun lidt i athandlingen, men der vil her kort blive gjort
rede for hvilken karakter de har, og hvilke metodiske problemstillinger der knytter sig til dem.

Undervisning i gymnasiet er belyst i observerende klasserumsforskning, bl.a. Tofte Jespersen, 1988,
Heise, 1995 og enkelte masterathandlinger fra DIG/IFPR. Klasserumsforskning giver dog ikke mu-
lighed for at iagttage bagvedliggende forestillinger. Inge Heise supplerer saledes sin klasserums-
forskning (Heise, 1995) med en athandling om lereres “egen padagogiske teori” (Heise, 1998, s.
1), baseret pa kvalitative laererinterview. Klasserumsforskning indebarer et metodisk dilemma, som
udspringer af et uklart forhold mellem empiri og praksis, her formuleret af Bateson i indledningen
til Steps to an Ecology of Mind, hvor han pa linie med Langen understreger the fact that “data” are
not events or objects but always records or descriptions or memories of events or objects. [...A]
transformation or recording of the raw event [...] intervenes between the scientist and his objects.”
(Bateson, 1972/2000, s. xxvf) I 1974 mener Gunhild Hagesather at dilemmaet udspringer af at
”[m]ange forhold virker sammen i klasseromssituasjonen. Vanligvis er det vanskelig 4 isolere de enkelte faktorene
uten at situasjonen blir kunstig og ulik den en ellers finner i skolen. Klasseromsforskerens stadige dilemma blir

derfor om hensynet til kontrollen av forhold som kan forstyrre resultatene, eller mulighetene for generalisering til
andre klasseromssituasjoner skal veie tyngst.” (Hagesather, 1974, s. 396, jvf. Nielsen, 1998, s. 147)

En iagttagelse af bagvedliggende forestillinger er under alle omstendigheder athangig af sproglig
kommunikation, ogsa nar den har form af empiriske undersegelser. Lukkede spergeskemaer har hoj
reliabilitet i den forstand at de vil kunne bruges pa andre grupper med det samme eller et lignende
resultat. Validiteten er til gengeeld lav, fordi lukkede spergeskemaer isar afspejler den undersegen-
de instans’ forestilling om hvad der er interessant eller nyttigt at fa at vide (Nielsen, 1998, s. 46ff)
og kan bremse respondenternes egne forestillinger. Det er nappe nyttigt i en eksplorativ underso-
gelse der som minimum ma kraeve at laerere og elever konkret og faktisk kommer til orde, men vil
bedre kunne lade sig gore i et dbent og anonymt spergeskema, hvor den enkelte kan fole sig fri til at
skrive det der *falder i pennen’; eller i kvalitative interview, der ma gennemfores med en veludvik-
let evne til at tolke forholdet mellem information og meddelelse. (Kvale, 1997, s. 911Y)

Der er flere grunde til at det &bne spergeskema har vaeret det primaere valg. I forhold til interview
kan man inddrage flere personer, sa undersegelsesmaterialet bliver bredt. Man har desuden mulig-
hed for at foretage bade kvantitativt baserede og kvalitativt baserede systematiseringer og vurde-
ringer i analysen. Endelig har jeg erfaring med den type undersogelser fra de peedagogiske aktivi-
teter og poster jeg gennem arene har deltaget i eller bekledt pa det gymnasium hvor jeg er ansat.

Udgangspunktet har varet en undersegelse af den davarende 3.g-argangs holdninger til og forsta-
elser af undervisning, som jeg og en kollega foretog i foraret 1992. Underseggelsen bestod af et spor-
geskema med 5 abne sporgsmal, og skulle forberede deltagelse i det forsag med differentieret un-
dervisning, som undervisningsministeriet igangsatte 1992-95; et af spergsmélene bad eleverne tage
stilling til dette princip.** Undersogelsen er gentaget i 2007 og i 2009 og gentages igen i 2014, si
forstaelser og holdninger kan sammenlignes i forhold til gymnasiereformen. Spergsmalene er beva-
ret med enkelte sproglige rettelser.* I et abent sporgeskema er den pracise udformning af spergs-
malene metodisk set mindre afgerende end ved lukkede spergsmal; spergsmalene danner i et abent
sporgeskema afsaet for at respondenterne kan skrive hvad ligger dem pa sinde, herunder synsvinkler
og udsagn som forskeren ikke pa forhand har kunnet forestille sig vigtigheden af.

* Forsoget lob over 3 4r, og i den afsluttende rapport (Forsog nu! 1996) indgik vores forseg som eksempel.
4 _samt en enkelt mere substantiel, idet det citat, der skulle konkretisere betydningen af ordet "undervisningsdifferen-
tiering” blev fjernet. Det viste sig at vare en fejl! Eleverne 1 2007 og 2009 kendte ikke ordet.
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Undersegelsen er i 1992, 2007 og 2009 foretaget anonymt og uden angivelse af alder, ken og socialt
tilhersforhold, men klassevis, s& der kan skelnes mellem enkelte klassers erfaringer, forstaelser og
holdninger. Hver klasse er et unikt og autopoietisk socialt system, og sammenligninger og udvik-
lingstendenser ma omgas med varsomhed. Jeg underkender ikke eksistensen og betydningen af so-
ciale og kansmassige forskelle, men en inddragelse af disse dimensioner ville kreeve andre og for-
mentlig mere entydigt kvantitative metoder. Vaerdien af abne spergsmal beror pé at respondenterne
foler sig frie til at skrive hvad de mener uden opmerksomhed pa eller hensyntagen til ken og social
placering, og uden at fole sig heemmet af en usikker fornemmelse for om anonymiteten holder.

3.g-argangen pé et enkelt gymnasium er under ingen omstendigheder repraesentativ for hverken en
argang i gymnasieskolen, eller en ungdomsérgang. Der er tale om en unik, kvalitativt praeget under-
sogelse, der ikke vil kunne gentages med samme resultat, men til gengaeld har hej validitet, og der
vil kunne konkluderes pa forholdet mellem de tre gennemforelser af undersogelsen, da gymnasiet
har en stabil rekrutteringsspredning. En detalje ved rekrutteringen kan dog vaere vesentlig at holde
sig for gje, idet der indtil 2009 har veeret en stigning i antallet af elever, der kommer til gymnasiet
fra en efterskole, sd de fra at udgere 1/3 1 1997 1 2007-2009 udger ca. halvdelen. (Bilag 5)

Uathangigt af denne undersogelse er der i november 2006 i forbindelse med dekonstruktionen af
forholdet mellem indleering og lering gennemfort en mindre undersegelse af gymnasiets laereres fo-
restillinger om indlaering og leering i form af sakaldt tanke- eller hurtigskrivning. I forbindelse med
leererundersegelsen skal det papeges at der altid vil vaere ulemper forbundet med at foretage under-
sogelser pa egen skole. Jeg har i arenes lob veaeret lererradsformand, formand for paeedagogisk ud-
valg og pedagogisk inspektor, og der kan vaere enkelte som ikke vil blotte sig overfor mig, og
derfor skriver meget lidt eller slet ikke, ligesom der kan spores en let stemning af at vere til en slags
eksamen i pedagogik. Anonymiteten er ogsa svarere at opretholde.

Larer- og elevunderseggelse haenger ikke sammen. Der er i det hele taget ikke tale om et casestudie
af Bjerringbro Gymnasium, og i det omfang undersogelserne anvender i athandlingen vil det naeppe
veaere af stor betydning at det lige netop drejer sig om dette gymnasium. Som ved det historiske
kildemateriale er det vaesentligt at holdninger og forstaelser hos elever og lerere pa Bjerringbro
Gymnasium findes, selv om de ikke nedvendigvis er repraesentative eller typiske.

2.3.6. Internettet

Som det fremgar af litteraturlisten er de muligheder for hurtig og effektiv informationssegning som
internettet tilbyder ganske intensivt brugt. Det har ogsé gennem bibliotek.dk, digitale opslagsverker
samt Googleseggninger varet muligt at skaffe et relativt hurtigt og palideligt billede af udbredelse
eller betydning af fenomener, ord og udtryk, og det har i en reekke tilfaelde veret muligt at fa ad-
gang til lovtekster, lokalhistorie, &ldre kilder og andre verker, det ellers ikke var blevet anvendt.
Den kritiske omgang med digitalt tilgengelige materialer er baseret pa erfaringer fra undervisning i
gymnasiet og pd IKT-modulet pa masteruddannelsen i laereprocesser pa Institut for Leering og Filo-
sofi pa Aalborg Universitet 2002-2009.

63



3. Indlzering og leering - forsgg pa en dekonstruktion

”Derrida var ingen nihilist, skriver Terry Eagleton: ”Ei heller ville han

sprenge vestlig sivilisasion med begrepslig dynamitt. Han ensket bare

a gjore oss mindre arrogant skréasikre pa at vi vet neiaktig hva vi mener

nar vi snakker om sannhet, kjerlighet, identitet og autoritet.”” (Espen Grenlie:
”En afrikansk europeer”. Le Monde diplomatique (norsk udg.), dec. 2012, s. 36)

Som det fremgér i indledningen er indlering og leering centrale for den @ndring af ordvalg og syns-
vinkel pa paedagogik og didaktik, som er et udgangspunkt for de historiske undersggelser. Indlering
og lering findes ikke som opslagsord i ODS, og heller ikke i det historiske materiale for 1960. Ind-
leering er dog registreret som verbalsubstantiv til indleere i ODS-S med henvisning til Rasmus Ja-
kobsen: Indleringens peedagogik, 1950, Leksikon for opdragere, 1953, og to artikler fra 1954. Ord-
et er anvendt i et afsnit af Bla betaenkning I1, og er efterfolgende et hyppigt, men ikke altid lige
pracist anvendt ord og begreb pa lerervarelser, blandt forskere og i uddannelsesdiskursen.

Indleering er aktuelt udfordret som det dominerende begreb i uddannelses- og undervisningsdiskur-
sen i den kamp om betydningsdannelse, som er et element i enhver diskurs:
”Diskursteoriens udgangspunkt er [...] at ingen diskurs kan etableres totalt; [...] Bestemte diskurser kan [historisk]

virke selvfolgelige og sta uimodsagte. Det er det, begrebet *objektivitet” henviser til. Men de er aldrig mere etablere-
de, end at [de] igen kan blive [...] genstand for nye artikulationer.” (Winther Jorgensen og Philips, 1999, s. 60)

Laclau opererer med et begreb om hegemoniske diskursive interventioner, der bemeegtiger sig en
diskursiv uenighed, og udvisker eksisterende forskelle, s& der etableres en ny hegemonisk diskurs*.
”Det modsatte af hegemoni er med et begreb fra Jacques Derrida dekonstruktion. Dekonstruktion er den operation,

der viser, at en hegemonisk intervention er kontingent - at elementerne kunne have varet knyttet sammen pa en
anden made (Laclau 1993b: 281f.). Dekonstruktionen viser saledes uafgerligheden”. (Ibid. s. 61)

Vil man sege at forsta reekkevidden og karakteren af en diskursiv @ndring med hegemonisk karak-
ter, som udskiftningen af indleering med leering kunne se ud til at repreesentere, ser en dekonstruk-
tion saledes ud til at veere en mulighed, ogsé selv om der uenighed om dekonstruktionens status.
Winther Jorgensen og Philips refererer Laclau for at “oplesningen af hegemoniske diskurser - ogsa
kaldet dekonstruktion - ogsa [er] en beskrivelse af den diskursanalytiske praksis” (ibid.), mens
Akerstrom Andersen betragter forholdet mellem diskursanalyse og dekonstruktion som forskellige
optikker, der hos Laclau danner komplementare relationer. Det kan vere et spergsmal om ordvalg,
og ser ikke ud til at have de store konsekvenser for analysen:

”Som jeg forstar det, sd handler dekonstruktion om at vise, hvordan forskelle er kontingente, dvs. dekonstruktion

handler om at demontere eller afkonstruere forskelle ved at vise, at de overhovedet ikke er forskelle, altsa at “’stre-
gen” mellem to elementer ikke kan opretholdes”. (Akerstram Andersen, 1999, s. 100)

Akerstrom Andersens udgangspunktet er at “tage fat i den enkelte forskel for at vise at den ikke hol-
der” (ibid.), og det kunne vere en frugtbar vinkel pa en undersggelse af begreberne om indlering og
leering. Den folgende analyse har dog primeert udgangspunkt i en undren over den diskursive &n-
drings markante karakter. Analysen er lavet i 2007, og det vil ikke umiddelbart kunne lade sig gore
at folge op pa iser avisdelen, fordi InfoMedia i mellemtiden har andret sin segestruktur.

4 Eksempelvis nar det lykkes at udviske diskursive modsatninger mellem arbejdere og arbejdsgivere i en hegemonisk
diskurs om virksomhedens eller nationens overordnede interesser.
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I citaterne pé de forste 3 sider af indledningen er der givetvis ambitioner om et hegemonisk skift i
undervisningsdiskursen, jvf. forskelskonstruktionerne hos Illeris, Hermansen og Larsen. Forsag pa
diskurs- eller paradigmeskift indebzrer ofte en dikotomisk formulering af et *for’ og et ’efter’, som
i Grundtvigs modstilling af *skolen for livet” og ’skolen for deden’ (s. 56f). Selv om nogle mener at
undervisning skal afleses af lering, som i computerbaseret programmeret leering, handler de aktuel-
le diskursive dikotomier eller forskelskonstruktioner dog ikke s& meget om en modstilling af under-
visning og leering, maske fordi det paeedagogisk-didaktiske felt lever af at undervise eller forholde
sig til undervisning. Begrebet om undervisning virker umiddelbart enkelt og stabilt.

Undersogelsen af den sproglige dimension af det intenderede paradigme- eller diskursskift har der-
for udgangspunkt i modstillingen mellem indlaering og leering, som ikke alene ser ud til at symboli-
sere skiftet, men som ogsa er betydningsmessigt foranderlige og mangfoldige pa en méde, der viser
at der faktisk er tale om begreber i Kosellecks forstand (s. 24 og 65ff). Analysen kan derfor ogsa
teenkes at kunne bidrage til forstaelsen af relationen mellem undervisning og lering.

Undersagelsen bestar primeart af tre dele:

e En undersogelse af indlering og lering i ordbeger, opslagsvaerker og litteratur, som kan
anskueliggore udviklingen af ordenes betydning og anvendelse, ogsa historisk.

e Enundersoegelse af forekomster af indleering og laering i Infomedias database over avisartikler
fra perioden 1985 til 2007.

e Enundersegelse af hvad lererne pa et enkelt gymnasium forstar ved indlering og leering i
november 2006.

Undersogelsen er desuden tilfgjet et mindre afsnit, der redeger for relevante overordnede resultater
af en undersogelse af elevholdninger til undervisning 2007 og 2009.

3.1. Indlzering og leering i opslagsvaerker og litteratur

Forskellige sprog har forskellige ord for at lzere, at leere nogen og at undervise, hvilket har betyd-
ning for den sproglige dimension i et diskurs- eller paradigmeskift, iseer nar det indebaerer en ud-
skiftning af orienteringen mod ét sprogligt-kulturelt omrade (tysk) med et andet (angelsaksisk).

Dansk anvender ét verbum for bade at lzre og at laere nogen (noget)*’, og et andet for at undervise.
Tysk har tre ord: lehren, lernen og unterrichten, mens engelsk har to: learn og teach. Tysk og eng-
elsk har altsé to ord for det, der p& dansk deekkes af leereverbet, men engelsk mangler den mulighed
for at skelne det at leere nogen fra det at undervise, som eksisterer pa dansk og tysk. Begge situatio-
ner dakkes af ordet teach med etymologien ’vise’ fra latin dicere’. (Universal Dictionary of the
English Language, u.4.) Undervise har rod i plattysk *underwisen’, som betyder “vise til rette under
samtale” (ODS, opslag undervise), mens det tyske ’unterrichten’ betyder “retlede under samtale”
(ODS, opslag underrette + Wahrig, 1968). Engelsk skelner siledes ikke mellem forskellige kontek-
ster, og teach drejer sig om at vise nogen noget, mens de tyske og danske ord for at undervise hen-

47 Laere er ogsa et substantiv, s der er i alt tre hovedbetydninger af ordet.
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viser til en situation der indebzrer en samtale mellem underviser og undervist. Bade dansk og tysk
har et verbalsubstantiv for undervisning (tysk Unterrichtung). For ca. 1950 er der ingen verbalsub-
stantiver der er afledt af lare, lehren eller lernen, men derimod selvstendige substantiver: en lare,
eine Lehre. Engelsk har derimod to verbalsubstantiver: teaching og learning.

3.1.1. Indlzering og laering i ordbgger

I forhold til de danske grundord laere og undervise ser indleering umiddelbart ud til at vaere det ser-
lige ord, samtidig med at leering i dag fungerer som et alment accepteret ord, der anvendes med
selvfolgelighed. Sa analysen tager udgangspunkt i indlering.

Den Danske Ordbog (DDO), 2003/05 er den nyeste autoriserede danske ordbog, udgivet af Det
Danske Sprog- og Litteraturselskab, oprindeligt for at supplere Ordbog over det Danske Sprog for
perioden 1950-1990*. DDO har opslag pa bade verbet indlaere og verbalsubstantivet indlaring:

“indlzere, tilegne sig bestemte kundskaber, ferdigheder, normer m.m. i fuldt omfang; SYN lere (NGN indlaerer
NGT). Det er jo ikke bare at fa tingene at vide. Det skal jo ogsa indlceres. Det skal ogsa ind at sidde i knolden.”

“indleering, det at indlere; JF lering boglig ~, faglig ~, teoretisk ~. [ et forsog pa at fremskynde min indlcering af
det franske sprog leeser jeg tegneserier. Hun har behov for faste rammer og indleering af socialt acceptable normer,
veerdier og adfeerd. SMS indlaringsevne, -proces, -situation, -vanskeligheder; laese-, sprogindlaering.”

Som verbum opfattes indleere som synonymt med verbet leere, men med tilfejelsen ’i fuldt omfang’,
der signalerer en dybde, som lere ikke har i sig selv. I modsetning til indleere har verbet leere dog
en dobbelt funktion, da de to betydninger bade kan have lerer og elev som subjekt: "tilegne sig
kundskaber el. feerdigheder”/”’bibringe kundskaber el. feerdigheder” og “efterhanden blive i stand til
at gare noget bestemt”/”efterhanden satte nogen i stand til at gere noget bestemt”. (DDO, opslag
lcere) Verbalsubstantivet indlaering refererer i teksteksemplerne til en proces i den leerende, som
altsd har ansvaret for og styringen af den leereproces, som i teksteksemplet under verbet ses som en
internaliseringsproces. I opslaget pa lering opfattes verbalsubstantiverne derimod ikke som syno-
nyme:

”laering, det at laere noget med udgangspunkt i egne forudseetninger og interesser og med egen indflydelse pa pro-

cessen (oget brug siden slutningen af 1970’erne, iser i paedagogiske og psykologiske tekster), JF undervisning; ENC

ofte sat i modsatning til en leererstyret, passiv indlcering. Selvstendighedskulturen skal fremmes, har Folketinget be-

sluttet. Og derfor skal skoleeleverne nu motiveres til at tage ansvaret for egen leering JyP96. SMS laringsproces; e-
leering.” (DDO, opslag lering)

Indleering inddrages som en forskelskonstruktion, selv om definitionen pa lering ikke i sin substans
adskiller sig fra definitionen pé indlering. Det overtydelige og villede i definitionen pa lering sig-
nalerer usikkerhed, og ordet har abenbart behov for at stette sig til forskelskonstruktionen. De diver-
gerende opfattelser af indleering kan afspejle en holdningsforskel eller méaske snarere et redaktionelt
rod. SDE er mere entydig, idet opslaget pa indlering kort henviser til leering, og i evrigt handler om
dyreadfeerd. (SDE, opslag indleering). Signalet i SDE er altsé en reguleer udskiftning af ordene.

I Nudansk Ordbog med etymologi (Nudansk 1999) star der om indlaering:

“indleering, det at leere sig kundskaber og ferdigheder, indleringsevne, indlceringsvanskeligheder ind/lcer+ing - afl.
af @ldre indlcere sig i noget 'l@re, sette sig ind 1' - efter tysk sich einlehren.

* Det fremgr af indledningen i bd. 1 af DDO at projektet undervejs @ndrede karakter, og blev en selvstandig ordbog
over moderne dansk (DDO bd. 1, 2003 s. 11), baseret pa et tekstkorpus som ogsa omfatter materiale der er yngre end
1990. Tekstindsamlingen er stoppet mellem 1998 og 2002, men hovedparten er fra perioden 1983-1992. (Ibid. s. 62)
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Der er intet opslag pa verbet, som udelukkende fremtraeder som en &ldre forudsetning for verbal-
substantivet, og har en snaver refleksiv betydning som ikke efterlader tvivl om hvem der er subjekt.
Indleering virker alligevel som et omfattende begreb, mens lering er mere snavert defineret:

“leering, det at leere sig selv de kundskaber og faerdigheder man har brug for, idet man tager aktivt del i laereproces-
sen. Fjernundervisning er en kreevende livsform med ansvar for egen leering, fremtidens samfund kreever fleksibilitet
og livslang lceering, elevens medansvar for leering, leeringsforlob, leeringsorienteret, leeringsproces.” (Nudansk,
1999, opslag leering).

Her er ingen forskelskonstruktion, men praeciseringen af at leering er en “aktivt deltagende’ proces
svarer til DDOs, og de kan begge opfattes som foreskrivende hensigtserklaringer om en lereproces
der forleber i overensstemmelse med en specifik teoretisk forestilling.

Den sn@vre og precise opfattelse af lering giver plads til en opfattelse af indlering som et overord-
net, bredt og alment anvendt begreb, og det er i Nudansk 1999 ikke nedvendigt at skabe en modsaet-
ning mellem definitionerne af de to ord, selv om de begge opfattes refleksivt (lere sig kundskaber
og feerdigheder/leere sig selv de kundskaber og feerdigheder, man har brug for). Forstavelsen ’ind-’
er forklaret gennem udtrykket ’seette sig ind i’, ikke som en bevagelse udefra og ind. Verbet indlee-
re mangler leere-verbets dobbeltbetydning; det samme geelder lering, som ikke handler om at laere
nogen noget, men udelukkende refererer til et leerende subjekt.

Det kan vere forklaringen pa at indleering, som det senere vil fremgé, ogsa kan daekke det at leere
nogen noget, for hvilket substantiv skulle ellers dekke den dobbelthed som findes i verbet laere?

Status for forstaelsen af ordene indlering og leering omkring 2000 synes saledes at vare en vis tve-
tydighed og uklarhed som kan hange sammen med forseget pa at indfere et nyt ord. I 10. udgave,
1995 af fagopslagsvaerket Psykologisk-Pceedagogisk Ordbog er indlaering defineret som “Relativt
varige adfeerdsendringer som resultat af erfaring og egvelse” (Psykologisk-Pceedagogisk Ordbog,
1995, opslag indlcering), mens lering defineres som

“tilegnelse af feerdigheder eller kundskaber ved eget valg af arbejde. Laering bruges ideologisk som modsatning til
indleering, der beskrives som tilegnelse i tilknytning til skolens systematiske, formelle undervisning. Det vil i praksis
sige, at leering betegner den aktive proces, hvor man ud fra egne erfaringer tilegner sig viden. Indlering derimod er
reproduktion af viden, som man bliver prasenteret for i undervisningen.” (Ibid., opslag /ering)

Ogsa her synes det nedvendigt at etablere en forskelskonstruktion som baggrund for ordet leering.
Ellers ville det ogsa blive svart at skelne mellem ordene, for hvad er egentlig forskellen mellem
“erfaring og ovelse” og ”den aktive proces, hvor man ud fra egne erfaringer tilegner sig viden”?
Psykologisk-Pceedagogisk Ordbog er det sandsynlige baggrundsmateriale for sdvel Nudansk, 1999
som DDO, og selv om det muligvis blot er to rivaliserende opfattelser der har bemagtiget sig hver
sit ord, giver uklarheden dybest set indtryk af at en grundlaeggende opfattelse af leereprocessers

selvstendighed, mangfoldighed og dybde transcenderer udskiftninger i ordvalget.

Undersogelsen af zldre sprogbrug baserer sig primart pd Nudansk ordbog, 1972* og Ordbog over
det Danske Sprog (ODS), 1918-1956. Fer ca. 1995 er der med enkelte undtagelser, som vi vender
tilbage til, ikke noget leering-ord. Oversattelsen af det engelske learning er "leerdom’, som det frem-
gar af bade 8. (1964) og 11. udgave (1989) af Gyldendals rede engelsk-danske ordbog. 1 9. udgave
af den tilsvarende dansk-engelske ordbog fra 1984 oversettes indleering med learning, men i 6. ud-
gave fra 1959 findes indlering ikke som opslagsord. Som i alt andet ordbogsmateriale har verbet

' 1972-udgaven (7.udgave) er revideret mht. ordforrad, som i den oprindelige udgave fra 1953 var baseret pi ODS.
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lzere bade i Nudansk, 1972 og i ODS to grundbetydninger - med eller uden personobjekt. Lering er
ikke et opslagsord i ODS, men er dog fundet i enkelte sammensatninger, jvf. eksemplerne s. 70.

I modseaetning hertil henviser indlering, som er opslagsordet i Nudansk, 1972, og indlere, som er
opslagsordet i ODS, ret entydigt til en proces i den enkelte, der karakteriseres som en sarligt grun-
dig tilegnelse. I Nudansk, 1972 tages der ikke stilling til forstavelsen ’ind’. ODS henviser til en ety-
mologi i bade tysk einlehren og einlernen og naevner at ordet kan have personobjekt, men det beteg-
nes som sj@ldent, og alle eksempler er uden personobjekt. Jeg citerer hele afsnittet om ind-leere™:
“efter ty. (einem etwas) einlehren, leere en noget og einlernen, lere (udenad) 1) (sj.) m. person-obj.: oplere en i, lere
en noget (helt, til bunds); refl.: indleere sig i noget, leere noget (helt); sette sig ind i (ved studium). (De nye skuespil-
lere behover) Tid, inden de faae indlcert og indstuderet sig i de Bortgangnes hele Cyklus (af roller). Rahb.Sands. 2)
(isaer fagl.) lere (noget) helt ell. udenad. Gangen i en Tales Udformning, under dens stille Veext fra de spirende Stof-
dele, indtil den, udarbeidet og indlcert, ved Foredraget fodes som Tale. M.Hamm.FK. Han besvarede .. paa indlcert
Maade de forskellige Sporgsmaal, der stilledes ham. VVed.BB. Saasnart saapas mange lyd er indovet, at de tilsam-
men danner et ord .. indlceres dette ord og knyttes til sit begreb. Vor Ungdom.1909. Det er et stort Slid og kreever en
stadig Gentagelse at skulle indstudere (de store bogstaver i navneord) med Bornene; saa hvorfor skulde man dog

Jortscette dermed? Den voksne Generation kan ganske roligt fortscette sin Scedvane; men Bornene bor veere fii for at
indlcere den. NatTid 8/12 1922. Aft.” (ODS, opslag ind-leere, bd. 9, 1927)

Verbet indleere gér i hvert fald tilbage til 1800tallets begyndelse, hvor Rahbek-citatet er fra, og det
fremgar af eksemplerne at forstavelsen ind-, parallelt med indstudere og indeve, men ogsé inden-
ad”!, refererer til en internalisering. Eksemplerne viser bl.a. en sammensmeltning af det udenadlerte
og det der er leert ’til bunds’, og at det udenadlarte kan bedndes med noget andet og mere, sa Martin
Hammerichs foredrag kan fedes som tale, ligesom skuespillerens rolle i gestaltningen af figuren pa
scenen bliver teatervirkelighed. Pa den anden side kan indlere ogsé af den noget senere Vedel
(1865-1942) tolkes negativt som andlest ‘ramseri’, som udenadslere blev betegnet i 1800-tallet.

Mellem ca. 1927 og 1972 har verbalsubstantivet indleering etableret sig i et omfang der berettiger
det til optagelse i Nudansk ordbog. Ordbog over det danske Sprog, Supplement, 1992-2005 (ODS-
S) samler op pa betydningen af ord, der er opstéet i ODS’ udgivelsesperiode, men inden for ordbo-
gens tidsramme 1700-1950. Indlering anferes her som et padagogisk-fagligt anvendt ord med re-
ference til Indlceringens pcedagogik, 1950, som tyder pa en betydning som undervisning. Der anfo-
res desuden to sammensat ord: indlaeringsmetode: ”Praktisk talt ingen lcerere, [...] vovede at forlade
de provede gamle indleringsmetoder. DaPadTidsskrift. 1954” og indleringspsykologi med henvis-
ning til Folkeskolen, 1954. Ordet er med andre ord under etablering som fagterminologi i 1950erne.

Men i forsteudgaven af Psykologisk-Peedagogisk Ordbog™ fra 1971, betragtes indlaering og lering
abenbart som sa synonyme, at opslaget pa indlering kan henvise til leering, defineret som

“relativt varig adfeerdseendring som et resultat af erfaring og evelse; fx leering af ord og andre symboler, erhvervelse
af motoriske feerdigheder, tilegnelse af kundskaber, attituders opstaen og folelsesreaktioners tilknytning til visse
foreteelser etc.”. (Psykologisk-Peedagogisk Ordbog 1971, opslag leering.)

At indlaering alligevel er det bredt anvendte fagord, fremgar af at ordet leeringsformer beskrives som
’signalindlering [...] feerdighedsindlering [...] indsigtsfuld indlering” (Ibid. opslag leringsformer),

%% Tekstens kilder: Rahb.Sands: Knud Lyhne Rahbzek: Sandsigeren I-I1, 1811. M.Hamm.FK: Martin Hammerich: Frem-
stillingens Kunst, 1881. VVed.BB: Valdemar Vedel: By og Borger i Middelalderen, 1901. Vor Ungdom er et padago-
gisk tidsskrift. NatTid 8/12 1922. Aft.: Nationaltidende 8/12 1922, aftenudgaven.

> At lzse eller lere indenad kan betyde internalisere. Den mest udbredte betydning er dog i 1800-tallets skole at laese
(hejt) i modsatning til at leese udenad/recitere. Jvf. Ugeskema for almueskolen, 1814, Haue et al. 1986 s. 120 (s. 260).
*2 Ordbogen er i forordet defineret som et opslagsverk, der skal fungere i forbindelse med “den nye lzreruddannelse”
fra 1966, hvis kendemarke bl.a. er en opgradering af teoretisk psykologi og peedagogik.
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ligesom man i et leeringslaboratorium bruger indlaeringsmaskiner. Selv om begge ord anvendes i
1971 er der altsa ikke gjort forseg pa at skelne. Da grundstammen i ordbogen ifelge forordet stam-
mer fra en tilsvarende svensk ordbog fra 1968, kan anvendelsen af laering stamme fra Sverige.
1995-udgavens definition pé indlering er i gvrigt identisk med 1971-udgavens definition pa lering.

Niels Age Nielsens Ordenes historie. Dansk Etymologisk Ordbog, som er genudgivet i forbindelse
med udgivelsen af SDE (Nielsen, 1966/1989) anforer hverken indlare eller indlering, men udeluk-
kende verbet laere, hvis etymologi pa den ene side anfores som et middelnedertysk ord leren, som
ogsé angives at have dobbeltbetydningen “lere, undervise”, mens der pa den anden side ogsa anty-
des en forbindelse til et oldengelsk verbum leeran, som kun betyder undervise, men hvor der via go-
tisk og oldgermansk ses at oprindelsen til dobbeltbetydningen kunne vare den refleksive form ’lere
sig’ samt en kausativ form af ordet *vide’ med betydningen “fa en til at vide”. Der har med andre
ord eksisteret et oldengelsk ord, der svarer til tysk lehren, ligesom den danske/skandinaviske dob-
beltbetydning af leere-verbet ogsa kan have eksisteret pa 1 hvert fald plattysk.

3.1.1.1. Opsamling af ordbogsanalysen

Der er i denne sproglige analyse af ordene indlaering og leering ikke belag for at indlaering skulle
indebere noget fremmedstyret eller for den sags skyld lererstyret, som Hermansen havder i citatet
s. 11. Der er heller ikke noget der tyder pa at indleere eller indlaering skulle referere til en peedago-
gisk praksis, der handler om passiv videnspafyldning, som Illeris antyder. Ordene tager kun spora-
disk og kun som fagterminologi personobjekt, og den gennemgéende definition handler om aktiv
tilegnelse af noget, som skal eller ber internaliseres. At indleering ogsa kan handle om “en viden, der
allerede er givet pa forhdnd” (Mortensen og Vishnivetz, ogsa s. 11) endrer ikke ved at ordet, bortset
fra nér det optraeder som forskelskonstruktion, i ordbagerne refererer til en tilegnelse i en aktiv
konstruktionsproces, i overensstemmelse med at konstruktivisme som leringsteoretisk begreb efter
min opfattelse ikke er en padagogisk eller didaktisk metode eller noget man kan veelge til eller fra,
men et erkendelsesteoretisk vilkar.”

I en periode fra omkring 1950 ser indleering dog ud til at etablere sig som begreb i den paedagogisk-
didaktiske diskurs med stigende betydningsbredde. I ODS-S og Psykologisk-Peedagogisk Ordbog
synes oprindelsen til ordet at afspejle @ndrede paedagogisk-didaktiske teorier og metoder. Nye ord i
dansk 1955-75 (Riber Petersen, 1984) anferer to sammensatte ord: indlaeringsmaskine og indla-
ringssituation (1962 og 1970). Indleringsmaskine er en oversttelse af engelsk ’learning machine’,
og sammenholdt med oversattelserne i Gyldendals rede ordbeger kan det konkluderes at indleering
har sin oprindelse som oversettelse af learning, nar ordet betegner en proces og ikke et produkt, der
leenge oversaettes med leerdom. At oversattelsen ikke er leering kan haenge sammen med at verbet
leere trods dobbeltbetydningen udspringer af tysk ’lehren’, og primert henviser til hvad lerere gor:
”fra mnt. leren, jf. nht. lehren, oeng. laeran, got. laisjan, afl. af got. lais, jeg ved; i aflydsforhold til nht. lernen, eng.
learn”. (ODS, opslag /cere).
Indlering breder sig formentlig forst som et separat leerne-ord med konnotationer i retning af en
dybtgéende lereproces; men den stigende betydningsbredde kan haenge sammen med behovet for at
kunne modsvare laere-ordets betydninger. Nar jeg vover at skrive ’laerne’ er det fordi der er spor

*3 Konsekvensen er ogsa at forstielser vil vare forskellige og langt fra altid i overensstemmelse med f.eks. undervisnin-
gens hensigt. Heller ikke nar man seger at sikre sig gennem ordrette, udenadleerte gengivelser.
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efter et leerne-ord 1 ODS hvor ’laerning’ i begyndelsen af opslaget /eere anfores som et dialektalt
(bornholmsk) ord, ligesom der altsd omvendt er spor af et lere- eller lacran-ord pa oldengelsk.

Udbredelsen af leering er ujeevn. Ordet findes 1 ODS kun i sammensa&tninger som belaring (opslag
lcere, subst.1, betydn. 2.2), oplaring (opslag opleere) og udenads-lering (opslag udenads-), med
henvisning til tekster fra 1800tallet og Niels Bang: Opdragelse og Undervisning fra 1921. 1 ODS-S
findes leering med henvisning til Leksikon for opdragere fra 1953. Men ordet slar ikke an, heller
ikke da det introduceres i 1971-udgaven af Psykologisk-Pedagogisk Ordbog, og selv om Jarvads
ordbog over nye ord 1955-1998 (Jarvad, 1999) anferer at ordet er indfert i 1978, er teksteksempler-
ne fra 1995. Nye ord i dansk 1955-75 (Riber Petersen, 1984) har ikke ordet med, og konklusionen
ma vere at ordet neppe har storre udbredelse for omkring 1995, som det ogsé vil fremgé senere.

3.1.2. Historisk belaeg for indlaering og laering?

Opslagsvaerker som ordbeger og leksika afspejler principielt den méade ord og begreber er anvendt.
Er opslagsvaerkerne uklare, kan andet materiale inddrages, og i de kilder den historiske del af af-
handlingen bygger pé optraeder indlering i meget begraenset omfang, primeert efter 1970, og lering
forst efter 1995. Undervisning er hyppigere, iseer om religios oplering, men anvendes ogsé bredt for
"beleerende, jvf. Holberg: "En Comadie er et Speyl, som forestiller menniskelige Feyl saaledes, at
den forngyer og underviiser tillige.” (ODS, opslag undervise)

Historisk er det dominerende verbum ’laere’, ogsa i Niels Bredals Borne Speigel fra 1568:

Nar du skal og gé hen i byen,

At leese, skrive, vaeve eller sy,

Hvad heller du eest pige eller dreng,

Rejs dig god betids af din seng.

Bed Gud han under dig at godt lere,

Ellers monne alt arbejde forgaves vere. (Cit. Bauer et al. (red.), 1992, s. 78)

Substantivet laerdom raekker tilbage til oldnordisk, og optrader bade alene og i sammensatninger
som bernelerdom, f.eks. hos Peder Palladius (Peder Palladius’ Visitatsbog, 1543-44/1925,s. 78 og
85). 1 1950erne anvendes det lidt uklart af Aksel Sandemose i beskrivelsen af hans uddannelse til
vinterlaerer i 1915: ”Allerede i underskolen er han jo kommet til at tro at til leerdom herer der en
skole, en larer, en bog og et ris.” (Sandemose, 1957/1971, s. 31). Og i Syv klassekammerater skri-
ver en bidragyder om at ga i skole 1 1940erne efter at have veret malkedreng fra 4 til 11: "Jeg kan
ikke se, at vi har vaeret ret meget verd til at modtage leerdom”. (Syv klassekammerater, 2001, s. 81)

I Bla betzenkning II er indleering anvendt i afsnittet om klasseundervisning, hvor det bruges om ’en
gunstig indleringssituation’, *indleering af grundferdigheder’ og *mekanisk indleering’. Det kan vee-
re herfra ordet udbredes til laererne. I Den lille rode bog for lcerere (Clausen, 1970) optreeder indlee-
ring séledes i flere kontekster: i [...] paedagogisk tilrettelagte indlaeringssituationer (1) giver [leere-
bogen] lektier for.”(Ibid. s.110) Indoktrinering “betyder pavirkning, indleering (2) eller opdragelse
af flere personer pa en gang.” (Ibid. s. 111) I intelligensprever: “gives der imidlertid ikke karakter
for indleering (3)” (ibid. s.118), og “den traditionelle eksamen fremkalder falske indleringsresulta-
ter. (4) Stof der indleres (5) med eksamen for gje satter kun ringe spor [og] er en afstumpet og
ungjagtig made at méle effekten af et indlaeringsforleb (6) pd” (ibid. s.129), mens “effektunderse-
gelser [...] burde veere indbygget i ethvert indleeringsprogram. (7)” (Ibid. s.168)
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Indleere/indlering anvendes her om undervisning som helhed (1, 6, 7), om lereren der indlerer no-
get i eleverne (2), om laereprocessens produkt (3, 4) eller om elevens proces (5). Indleringsprogram
henviser til programmeret undervisning, men elevens subjektive vinkel er mindre synlig, selv om
bogen angiveligt vil fremme en demokratisk paedagogik, der bygger pé selvvirksomhed. Indlering
eri 1970 et selvfolgeligt ord og begreb, og Egon Clausen studser ikke selv over sit ordvalg.

I et uddrag af Lis Bjerng et al.: Den ny bornekarakter, 1982 i Lindhardtsen og Thygesen (red.) 1984
anvendes indlering bade om socialisering: ”Lises indlering har veret: Regler er trelse, fordi de in-
deberer, at hun ikke kan fa det, som hun gerne vil” (ibid. s.139), og om lereprocessen: ’Lise keem-
per mod de voksnes krav og bruger mangder af energi pa undgaelsesstrategier, sa der ingen energi
er til indleering.” (Ibid.) I begge tilfeelde refererer ordet her entydigt til Lises egen proces.
Indleering bruges altsa, men langt fra entydigt, af lzerere og andre professionelle™ fra 1960erne™.
Jeg har ikke registreret ordet i en bredere offentlighed, heller ikke ved en gennemgang af skenlitte-
ratur som er skrevet i, men ikke altid omhandler perioden fra 1920erne til 1970erne. Scherfigs klas-
siker er i den forstand reprasentativ: Det forsomte forar fra 1940 bruger kun undtagelsesvist verbet
leere. Scherfig anerkender nappe, at der foregér noget sddant i den skole han beskriver:

”Intet er sa veerdifuldt som kundskaber, og under sund tugt skal de medfedte evner udvikles.” (Scherfig, 1940/1981,

s. 105.) "Det er skolens @rgerrighed, at dens disciple skal kunne meget mere end eleverne i andre skoler [...]. Og

hvad der ikke kan nas i timerne pa skolen, kan man na hjemme, hvor man har natten til hjelp.” (Ibid. s.129f.) ”Ore-

mark er hojt anset blandt peedagoger. Han har skrevet fortrinlige leerebeger. Han er samvittighedsfuld og nidkeer.
Men méske kunne man ogsa lere fransk pa andre mader.” (Ibid. s.137.)

Indlere/indleering eller for den sags skyld en forestilling om dybe og grundige laereprocesser findes
ikke i bogen. Citaterne afspejler til gengeeld at erhvervelsen af kundskaber af skolen betragtes som
elevernes aktivitet og konstruktion, selv om lerernes tugt og nidkeerhed kan hjelpe evnerne pa ve;j.

3.2. Indlzering og laering i aviser 1990-2007

Det har veret relativt nemt at dokumentere og analysere anvendelsen af indleering og leering 1 de
sidste 20-25 ars offentlige debat. Materialet er hentet i InfoMedias database som dakker de fleste
dagblade samt enkelte fagtidsskrifter. Den er oprettet 0. 1985 med udgangspunkt i Politiken, men
antallet af tilsluttede aviser udvides gradvist. Vakst i tallene er altsé ikke altid udtryk for eget an-
vendelsen af ordene, men kan ogsa deekke over et gget antal tilknyttede aviser.

3.2.1. Indlaering og laering i InfoMedias avisdatabase til og med 3/3 2007

Nedenstaende tabel viser at en offentlig debat med anvendelse af ord som indlering og lering vok-
ser fra iseer 1995 og til 2006, som er undersegelsens sidste hele ar. Mest signifikant er dog den rela-
tive anvendelse af de to ord. Indtil 1995 findes lering slet ikke, men forekomsten af ordet er til gen-
geeld stigende gennem (naesten) alle arene. Indlering er enerddende indtil 1995, og selv om antallet
af forekomster stiger, er de stagnerende fra omkring 1997 med 2002 og 2005 som undtagelser. Den

3 Betegnelsen *professionel’ vil blive anvendt bredt og overordnet for alle der beskaftiger sig erhvervsmasssigt med det
pedagogiske omrade, uden hensyn til om de falder ind under professionsbegrebet i teoretisk forstand.
>3 Formentlig med udgangspunkt i anvendelsen i Den bl betaenkning fra 1961/62. (s. 290f)
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relative fordeling af de to ord viser en steot og stadig udskiftning af indleering (83.2 % af den samle-
de forekomst i 1995) med lering (80.5 % af den samlede forekomst i 2007 for 3/3).

Arstal Indlzering % Leering % Indleering og
leering i alt

2007 til 3/3%° 40 19.5 165 80.5 205

2006 466 30.8 1047 69.2 1513

2005 543 41.8 755 59.2 1298

2004 389 38.1 632 61.9 1021

2003 323 44.6 401 55.4 724

2002 444 44.8 543 55.2 983

2001 334 414 473 58.6 807

2000 327 48.9 355 51.1 682

1999 311 56.3 263 43.7 574

1998 323 56.9 244 43.1 567

1997 290 64.3 161 35.7 451

1996 227 74.1 79 25.9 305

1995 134 83.2 27 16.8 161

1994 4 4

1993 6 6

1992 1 1

1991 3 3

1990 1 1

3.2.1.1. Analyser af anvendelsen af indlaering og leering

Jeg har forholdt mig til anvendelsen af de to ord i fem udvalgte perioder: 1990-1994, hvor indlering
er enerddende, 1995, hvor lering optrader for forste gang, 2000, hvor der er nogenlunde lige stor
forekomst af de to ord, 2006, som er det sidste hele ar i materialet, og 2007, hvor balancen mellem
de to ord er tippet helt, sa laering nu er lige s& dominerende, som indlaering var i 1995.

Analysen har udgangspunkt i de forste 40 forekomster i hver periode”’, og er baseret pa tekstud-
drag, der giver konteksten for ordet og ger det forstdeligt hvad artiklen handler om. (Bilag 6) Der
tages afsat i problemfelter, som udspringer af ordbogsanalysen samt af avisartiklernes indhold:

Hvilke leringsforstielser er der tale om?

Hvem opfattes som subjekt?

Bruges ordet i en sn@ver eller en bred betydning?

Anvendes ordet af uddannelsessystemets professionelle eller af en bredere offentlighed?
I hvilke kontekster anvendes ordet?

Henviser leering kun til leereprocessen, eller ogsé til produktet?

%8 Dataindsamlingen er afsluttet 3/3 2007. Der er efterfolgende indfort ny sogestruktur i InfoMedia, sa nyere dataudtraek
vil ikke nedvendigvis veere sammenlignelige.

*7 Efterhdnden som antallet af forekomster stiger vil de valgte stort set alle vare fra slutningen af aret. Udgangspunktet
er de 40 ’overste’ = de 40 seneste i perioden.
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Der eksemplificeres med karakteristiske, specielle eller betydningsfulde eksempler. Citater er i cita-
tionstegn, men normalt kun identificerbare ved dato og avis. For 1995/96 er kilden DB.

Der er anvendt folgende forkortelser for aviser og blade:
24t = 24timer

Akt. = Aktuelt
BerlT = Berlingske Tidende
BT =B.T.

DB = Dagbladenes Bureau (faellesbetegnelse for ca. 1996)
Ekstrabl. = Ekstra Bladet

Erhvervsbl. = Erhvervsbladet

Flensb.A = Flensborg Avis

Folkesk. = Folkeskolen

Hors.F = Horsens Folkeblad

Inf. = Information

JP = Jyllands-Posten (inklusive forskellige udgaver: JP @st, JP Vest og JP Arhus)
Nyhedsm.DK = Nyhedsmagasinet Danske Kommuner
Pol. = Politiken (+ Pol. Weekly)

VejleAF = Vejle Amts Folkeblad

Week.av. = Weekendavisen

1990-1994 - kun indlzering

Den dominerende forstéelse i de i alt 12 artikler (3 artikler om dyr er udeladt) er at indleering fore-
gér i den enkelte: "Jeg elsker at arbejde til klassisk musik. Det [...] fremmer min indleering.” (DB
9/11 1993) Ordet anvendes desuden bredt og selvfolgeligt til at karakterisere lereprocesser af bade
kognitiv: “indlering af de mest almindelige trafikregler” (DB 12/11 1993) og kropslig karakter som
cykling, blindskrift og anden ”form for indlering, der kraeever at man gor de samme ting om og om
igen”. (DB 15/11 1994) Ordet anvendes kun i begrenset omfang om uddannelse, men et par gange
refereres der til gammeldags eller ”gold indleering”. (DB 2/3 1991) To artikler skiller sig dog ud ved
at bruge indlaering om en form for undervisning. Den ene handler om en gammel papirmager, og or-
det illustrerer legitimt perifere deltageres bevaegelse mod central deltagelse: ”Ved betten hjalp dren-
ge til, og de fik gennem arene en indlering i det adle handveerk”. (DB 9/10 1991) Tunes enelarer
er ogsad nadt til at forberede stoffet pa flere forskellige niveauer for at give bernene en kvalificeret
indleering.” (DB 25/7 1990)’Give’ antyder at indlaering her refererer til laererens undervisning.

1995 - introduktion af laering

Learing introduceres i offentligheden pa undervisningsministerens Soremede 1995 som ’livslang
lering’™®, og det praeger materialet at der er tale om et nyt ord. Halvdelen af forekomsterne bruger
ordet i faste sammens@tninger som livslang lering og ansvar for egen lering, og 80% af materialet
er enten skrevet af eller interview med lerere, forskere eller andre med uddannelsesfunktioner. Re-
sten er reportager fra skoler o.1., sa ordet er i 1995 hovedsageligt anvendt af professionelle. Flere ar-
tikler har en sproglig distance, der forteeller om et uvant ord: ”bista den enkelte elev i hans selvvalg-

% Begrebet ‘livslang lering er et resultat af internationale aftaler, startende ved en UNESCO-kongres i Tokyo 1972,
og udformet i EU o. 1995. 1996 var EUs ar for livslang leering. Udtrykket er udformet pé engelsk, men oversattes her
ikke med indlering. (Dansk Folkeoplysnings Samrad. http:/www.dfs.dk/realkompetence7historiskoverblik.aspx ) *An-
svar for egen l@ring’ er dog introduceret i Folkeskoleloven 1993 og i forbindelse med forsegsarbejdet med undervis-
ningsdifferentiering i gymnasiet 1992-95, jvf. Forseg nu!, 1996. Det har dog ikke afspejlet sig i aviserne.
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te fordybelse, hans ’lering’” (Pol. 7/6 1995), "vare centrum for sin egen lering - for nu at bruge
ordforradet fra den nyeste danske folkeskolelov”. (Week.av. 24/2 1995) Der legges ogsa afstand til
ministerens “slagordspragede livslange tilbagevendende laering.” (Pol. 11/8 1995) Flere artikler ita-
lesaetter diskursskiftet, en enkelt med inddragelse af en forskelskonstruktion:

”Den padagogiske tradition for at betragte eleverne som tomme kar, lererne skulle fylde med kundskaber, kaldes i

dag "tankpasser-padagogikken”. Nu er holdningen, at eleverne skal tage ansvar for egen lering, og man respekterer
deres egen tavse viden, nemlig de erfaringer, de allerede har samlet.” (BerIT 6/8 1995)

En gruppe forskere formulerer det lidt mindre slagordsagtigt:

”Med princippet om undervisningsdifferentiering i den nye folkeskolelov er det blevet fastslaet, at det er eleverne og
det de leerer, der er det primere i skolen [...] Dette syn pa lering og undervisning far som antydet betydning for lee-
rerens rolle i undervisningen. Laererne vil i overvejende grad blive samarbejds- og samtalepartnere frem for at vaere
den traditionelle formidler.” (Pol. 4/12 1995)

Leaering henviser i de fleste tilfzelde specifikt til den laeerendes proces, men bruges ogsa bredere og
mere upracist: “Laring tager udgangspunkt i elevernes forestillinger og behov” (Soremedet, BerlT
3/8 1995), eller "hvor er rejsen i naturen, ekskursionen og den oplevelsesorienterede leering i gym-
nasiet?” (rektor pA RUC, BerlT. 9/8 1995) Ordet falder tilsyneladende ogsé de professionelle let:
“Det gik sé at sige af sig selv, og derfor var der ingen, der rigtig bemaerkede det, endsige forstod, at
netop det var den vigtigste leering overhovedet.” (Erik Sigsgaard, Ekstrabl. 25/6 1995)

Indleering anvendes fortsat mest om den enkeltes proces - i sport, kurser pa engelsk eller en "herlig
form for indleering” (BerlT 20/12 1995), nar bedsteforaldre giver store gaver. I skolen er “indlering
af faerdigheder gennem klasseundervisning [...] foreeldet, men [...] computeren kan give en indlz-
ring, der tidsmeessigt er uhyre effektiv.” (Pol. 5/12 1995) Ordet anvendes ogsa overordnet og flerty-
digt, som her, hvor vi pa to linier glider fra elevens proces, over en opfattelse af at det alligevel er
leereren der skal ’levere varen’, til en lidt uklar relation mellem undervisning og indlering:

”Al indleering kraever ro og koncentration, men [lereren far ikke] mulighed for at levere varen, eller skal bruge sa
mange krefter pa at £ undervisning etableret, at der uundgéeligt bliver mindre tid til indleering.” (BerIT 1/10 1995)

Indlering kan ogsa betyde opdragelse, her i en boganmeldelse: ”Anita, fra et velbjaerget venstrein-
tellektuelt barndomshjem, er magtesles, nar den flotte, brovtende, plumrddne mands indlaring af

'hvad man ger, og hvad man bare ikke gor', gar agurk.” (Pol. 22/12 1995). I en artikel om universi-
tetspaedagogik formuleres det naermeste vi kommer tankpasserpadagogik, for man skal ikke tro at

”indleering primert handler om at fylde ny viden pé de studerendes hjerner. - I mange sammenhange er det mindst
lige sa vigtigt at fa bearbejdet eller afmonteret den forstaelse, som de studerende har i forvejen.” (Pol. 29/10 1995)

Opfattelsen af indlering som en grundig faerdighedstraning findes iser i forbindelse med compute-
re: “den del af bridge, computere er perfekt til: Instruktion og indleering” (Pol. 21/12 1995); eller i
kognitiv terapi som “direkte indleering” (Pol. 15/10 1995). Derudover optrader udtryk som “livs-
lang indlering” (Week.av. 17/11 1995), “ansvar for egen indleering” (BerlT 9/11 1995), "interaktiv
indleering” (BerIT 2/11 1995) og “problembaseret indlaering” (BerlT 29/9 1995), der ma veere afledt
af introduktionen af tilsvarende udtryk med ’laering’.

2000 - mere lzering end indlzering

12000 skifter balancen, s& der nu er flere anvendelser af lering end af indlaering. I flere artikler er
begge ord anvendt, og der er et enkelt eksempel pé at en formulering med det ene ord: "projektets
formal var at fremme omstilling og leering” (BerlT 11/12 2000) omskrives med anvendelse af det
andet, da den samme artikel bringes i en provinsavis: “Det var et projekt, der gik ud pa at fremme
omstilling og indleering” (VejleAF 12/12 2000)
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Indleering optraeder nu ogsd som modsztning til undervisning: ”Der foregar meget mere indlering
her end egentlig undervisning” (BerlT 16/12 2000); “Kursusdeltageren skal lere gennem egne erfa-
ringer, undervisere mé ikke komme med gode rad og vejledning. Det vil svaekke elevens egen ind-
leering.” (BerlT 29/11 2000) En modstilling af undervisning og lering er altsa ikke kun knyttet til
ordet leering. I enkelte artikler bruges indleering uklart: “Efter samme tankegang kraever mange for-
eldre ikke bare indlering, men ogsa opdragelse, social adferd og omsorg af folkeskolen.” (BT
19/12 2000) Indleering er dog isaer knyttet til det leerende subjekt: ”Vedvarende stress [...] heammer
indleering og hukommelse” (Inf. 27/12 2000); "hejtleesning for de mindste udvikler deres fantasi,
lege, ordforrad, koncentration, nysgerrighed og indlering.” (BerlT 17/12 2000)

2/3 af artiklerne handler om undervisningssystemet i bred forstand, mens 1/3 anvender ordet mere
alment: "Hippocampus er det omrade i hjernen, der har med indlering og hukommelse at gore”
(Inf. 28/12 2000); i enkelte tilfeelde om et eksistentielt internaliseringsprodukt:

”I min opvakst er jeg blevet opdraget med, at svineked dels var forbudt, dels var urent og ulakkert. Den slags
indlering sidder som regel meget dybt i en, og det er grunden til, at jeg ikke spiser svineked.” (Naser Khader i
Ekstrabl. 9/12 2000)

Selv om indleering relativt set taber terraen til leering er den absolutte forekomst fortsat stigende og
ordet anvendes stadig som et uproblematisk og selvfalgeligt ord, nar man skal skrive om laerepro-
cesser, ogsa negativt om “gold indlering”. (Pol. 14/12 2000) Kun i to tilfelde bruges indlering af
professionelle: her om “hvornér bern er mest modtagelige og parate til indlering af endnu et sprog”
(Erhvervsbl. 20/12 2000), mens en gruppe leererstuderende mener at idreaet “er af stor betydning for
bernenes kognitive indlering i skolens mere boglige fag.” (Pol. 20/11 2000) Indlering er med andre
ord pa vej ud i professionelle kredse. I hvert fald nar man ytrer sig offentligt.

Samtidig har leering etableret sig som et selvfolgeligt og overordnet anvendt ord, ogsa nar det om
’den ny ekonomi’ hedder at “uden fejltagelser er der jo ingen laering” (JP 20/12 2000) eller om
RUC: ”den fordybelse og leering, der ligger i samarbejdet og dialogen [...] kan ikke erstattes af IT”.
(Akt. 19/12 2000) Andelen af faste udtryk er knap 45% (nyt er leg og lering), og oversattelsen af
’e-learning’ er leering, her brugt lidt overraskende i forbindelse med ’e-handel’:

”Hvis man ser pa Internettet, sa begér de fleste e-handelssteder flere fejl. De gor det sa brugervenligt, at det er lyn-

hurtigt at overskue, hvad de har i butikken. Det betyder, at der ingen leering finder sted. Der er ingen fastholdelse.
Og denne brugervenlighed far alle websider til at ligne hinanden.” (JP 29/11 2000)

Hovedparten af de valgte forekomster (29 af 36) drejer sig om uddannelsessystemet, men der er be-
markelsesvardigt fa eksempler pé at leering er ordet for det laerende subjekts egen proces, som det
ellers fremgér af leksika og ordbeger. I flere af de forekomster, der ikke er formuleret af professio-
nelle, er der ogsa fortsat en distance til eller et ubehag ved at bruge leering i stedet for det *vante og
mundrette’ ord indlering; her i en journalistisk artikel om ’den ny peedagogik’:

”I den nye paedagogik er bernene i centrum. Det er deres erfaringer, som undervisningen skal tage udgangspunkt i.

Og det er i vid udstraekning deres egen undren og deres egne sporgsmal, der forer til leering, som det konsekvent
hedder.” (Week.av. 22/12 2000)

Der synes ogsé stadig at veere behov for forskelskonstruktioner, som i Hirtshals kommune hvor

alle fra tandplejere til leerere og skole-psykologer treenes i kommunens filosofi om, at bern kan leere med andet end
orerne [...] Nogleordet for bernehaven og vuggestuen var [tidligere] omsorg. Den lering, bernene skulle udszttes
for, besad sa lererne, og de skulle overfore deres lering til eleverne.” (Pol. 29/11 2000)

Det overordnede og uklare sniger sig ind pa leering, s& ordet pa linie med indlering bliver flertydigt
i forhold til hvor leering finder sted, hvor subjektet er og om det henviser til proces eller produkt:
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”Den nye uddannelse skal netop styrke omsorgen og hele omradet omkring lering, og peedagogerne skal i stigende
grad uddannes til at spille sammen med lererne i folkeskolen”. (BerlT 19/12 2000)

De unge pé produktionsskolerne har brug for ”en mere praktisk tilgang til leering.” (VejleAF 13/12
2000), og i en artikel om aktiveringsindsatsen for ledige er "laering” anvendt s& man kan komme i
tvivl om hvem der egentlig forventes at leere: ”Trods flere ar med mulighed for at udvikle en erfa-
ringsbaseret leering er vi stadig ikke gode nok, nar det kommer til mélrettet aktivering.” (Akt. 28/11
2000) Hvor der i 1995 ikke er tvivl om at leering henviser til proces, eller om hvem der er proces-
sens subjekt, bliver ordet altsd i 2000 anvendt overordnet og uspecifikt om leereproces og -produkt.
12000 er leering heller ikke specielt knyttet til undervisningssystemets akterer, og anvendes over-
ordnet og uklart i mange sammenhzange.

2006 - lzering som det det bredt anvendte ord

Tendenserne fortsatter 1 2006. Kun 30,8% af de i alt 1513 forekomster er indleering, men vaksten
fra 682 12000 til 1513 1 2006 er bade udtryk for en reel veekst i dekningen af feltet og anvendelsen
uden for feltet, og for en udvidelse af antallet af aviser i databasen, hvor nogle gratisaviser fylder
meget, fordi de har mange lokaludgaver. Mange artikler er identiske, sa det har veret nodvendigt at
bruge mere end 40 artikler for at fa et rimeligt antal der er forskellige.

Leaering anvendes nu sé bredt og uprecist i undervisningssystemet at det kan betyde alt fra undervis-
ning over lektielaesning (det nye faste udtryk er i 2006 ’leering i hjemmet’) til den leerendes egen
proces: “det var altafgarende for hans leering pd Oxford, at hele hans liv var centreret omkring uni-
versitetet.” (BerlT 3/12 2006) Det er ikke leengere uddannelsessystemets akterer, der dominerer i
brugen af leering, som 1 1995 og 2000. 7 af de 14 forekomster der har med uddannelsessystemet at
gore, inklusive den Oxfordstuderende og Videnscenter for Berneliv og Laring, er faste udtryk.

Uden for uddannelsessystemet erstatter laering i stigende grad indlaering: Danfoss foler ansvar for
hele tiden [at] hejne interessen for leering” (JP 5/12 2006), sundhedsvasenet samler “data til brug
for leering” (BerlT 22/12 2006), boldtalenter "treenes af ’landsbytosser’ [nér] de er mest abne for lee-
ring” (BT 19/12 2006); og der skal forega ”hardcore leering” (Pol. 23/12 2006) i et pateenkt *World
of Crime’ i det tidligere Horsens statsfaengsel. Ordet refererer her overvejende til den leerendes pro-
ces, selv om det ikke altid praeciseres. Nar man planlaegger "kom-og-ver-med arrangementer [...]
med blandt andet leering om naturen, motion i naturen og friluftsoplevelser” (Hors.F 2/12 2006), mé
leering derimod forstds som *orientering om’ eller *undervisning i’, sa det er ikke kun uddannelses-
systemet der bruger lering bredt, uklart og selvfolgeligt, ligesom indlaering tidligere er brugt.

Selv om de faste udtryk ikke leengere er dominerende, er tankegangen i dem maske alligevel til ste-
de, nar der laegges op til at der pd kommunens skoler pa temadage om ’den gode skole’ skal

”formuleres et felles veerdigrundlag for god lering og samtidig opstilles klare konsekvenser, hvis eleverne ikke
lever op til de felles normer og regler.” (Fredericia Dagblad 14/12 2006)

Udsagnet har en dobbelthed som ogsa ligger i "ansvar for egen lering’ og maske i det hele taget i
laeringsordets anvendelse. Pa den ene side skal eleverne vaere med til at formulere og vedtage et
feelles vaerdigrundlag for god laering”. Pa den anden side drejer det sig trods de fine ord om banale
ordensregler med tilherende sanktioner. @velsen gér ud pé at fa eleverne til at vedtage de ’rigtige’
regler; og samtidig fange dem i at skulle fole sig ansvarlige, fordi de selv har varet med til at for-
mulere dem. De “klare konsekvenser” rammer nappe larere, der ikke lever op til vaerdigrundlaget.

Indlering anvendes 1 2006 kun lidt af professionelle. En lektor betragter projekter som “’klodser om
benet [der] er i vejen for gradvis indleering af fagenes sprog og metode” (JP 2/12 2006), og en pro-
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fessor 1 musik synes ikke at bern skal presse gennem en ’smal indleringstunnel”. (Pol. 4/11 2006)
Enkelte ikke-professionelle anvender indlaering som det selvfalgelige ord, nogle gange inspireret af
leering: bern og unge skal lave lektier og tage ansvar for egen indleering” (Vejle AF 19/12 2006),
og i forbindelse med en diskussion om helhedsskolens ’leg og leering’ skal bernene “vide, hvornér
der sker indleering og tage et ansvar, samt vide hvornar der er frihed til at lege.” (Hors.F 8/11 2006).
Ordet er lettere altmodisch, nér tests angiveligt er udtryk for “at leegfolk af alle afskygninger kraever
mere topstyring, mere kontrol og mere traditionel indleering” (Pol. 17/12 2006), og anvendes uklart,
nar Marilyn Monroe angiveligt ’forvekslede indleering med intelligens” (BerlT 4/11 2006), eller nar
“hverken Henrik eller hans far [Anders Fogh Rasmussen] var langt fra altid enige i Elo Nielsens
padagogiske principper om gruppearbejde og kollektiv indlering™”. (JP 29/9 2006)

Det ser ikke ud til at indleering anvendes i offentligheden af professionelle, med mindre de som lek-
toren ovenfor er kritiske over for det nye ordvalg. Samtidig er anvendelsen stadig mest overordnet
og uspecifik 1 2006, og ikke entydigt knyttet til den leerendes subjektive proces. Det kan dog vere
vanskeligt at skelne, og der kan ligge en underforstaet opfattelse af indleering som den laerendes pro-
ces bag udsagn, jeg tolker som overordnede og uklare; som nar Koldings nye bibliotek har ”fokus
pa indlering, leg, studieaktiviteter, moder og kulturelle oplevelser.” (BerlT 23/10 2006)

2007 — fra og med 1/1 til og med 3/3

Tendensen til mange gentagelser i materialet er forstaerket i 2007, sd de i alt 40 forekomster af ind-
laering reduceres til 24, nar gentagelser og artikler om dyr er trukket fra, mens det har veeret nedven-
digt at bruge 60 af de 165 artikler med leering for at na op pa 38 anvendelige forekomster af ordet.

Indlering refererer i modsatning til 2006, men i overensstemmelse med ordbogsdefinitionerne, nu
nzesten udelukkende til den enkeltes laereproces - i kontekster som legepladsers udformning, sevn-
mensterets betydning, hjernens kapacitet eller at “det ville vere bedre for berns indlering, hvis vi
fik flere privatskoler drevet pé profitmotiv”. (Pol. 3/3 2007) Néar der star at mobning “giver bernene
en elendig indleering” (Pol 14/1 2007) er det dog mobningen der er setningens subjekt, selv om
subjektet for indlaeringen er bernene. I en artikel af en mobbekonsulent der bruger begge ord, bety-
der lering nermest undervisning: ”Der ligger stor inspiration i, at svenskerne tager den sociale
trivsel med ind i leering, fordi mobning formentlig heemmer indlering”. (Pol. 19/2 2007)

Bortset fra 2 artikler om hjerneforskning og ishockeytrening og en enkelt boganmeldelse drejer de
24 forekomster af indlering sig om uddannelsessystemet i bred forstand. Der er ingen l@ringsteore-
tiske eller paedagogisk-didaktiske overvejelser, men mest artikler af eller om mere perifert tilknytte-
de professionelle som psykologer og skoleleger, der altsa ikke er knyttet til det nye ordvalg. Enkel-
te forekomster refererer dog til laereprocesser med varige konsekvenser, her i et debatindlaeg om
miljeproblematikken: ”De fleste politikere har i dag udelukkende en teoretisk uddannelse, og en del
af deres indleering er foregdet med foraldet, forkert og fordrejet materiale.” (Pol. 9/2 2007)

Selv om leering nu burde vere etableret som det selvfolgelige ord er materialet stadig preeget af fas-
te udtryk - endda i et stigende omfang og med nye udtryk som ’innovativ lering’, *social lering’,
"trivsel og leering’, “kultur og leering” samt “udvikling og leering’. Det virker som om lering stadig
har sveert ved at sta alene, og ma stettes af et adjektiv eller et sidestillet substantiv, som kan give liv
og bevagelse til et ord, der er for lidt sigende i sig selv. En kontrolsegning i hele databasen, ikke
kun de udvalgte perioder, viser at mange af de faste udtryk ogsa findes i en version med indlering,

% Formuleringen ér korrekt skrevet af og ikke udtryk for en computergenereret sprogforbistring fra min side.

71



men med vasentligt feerre forekomster. *Livslang leering’ er anvendt 681 gange, mens ’livslang
indlering’ er anvendt 6 gange, ’leg og leering’ er anvendt 638 gange, ’leg og indlering’ 68 gange,
’ansvar for egen leering” 556 gange og ’ansvar for egen indlering’ 23 gange.

Leaering anvendes 1 2007 kun i begrenset omfang og kun af professionelle om den enkeltes subjekti-
ve proces og produkt: “Det bliver synligt, hvor professionelt, fagligt og engageret lerere og peda-
goger bidrager til den enkelte elevs lering og udvikling” (Grethe Andersen og Bertel Haarder i Pol.
2/3 2007), og “maske skulle vi til at kigge pa, hvilken leering den daglige traening med blyanten gav
[...s&] leererne skal lave en skriftlig plan over den enkelte elevs laering”. (Pol. Weekly 14/2 2007)
Uklarheden i det sidste udsagn (kan man lave en plan for den enkeltes leering, samtidig med at der
er tale om elevens subjektive proces?) er ikke enestdende: rapporten peger pé en storre leering i
bernehaveklassen” (DI Business 19/2 2007), til trods for at der er meget leering i udstillingen, sy-
nes vi stadig, den er sjov for bernene”. (24t 14/2 2007) Flere steder skal leering forstas som under-
visning: evnen til at sidde stille og tage imod intellektuel leering”. (Hors.F 8/2 2007) Et par gange
bruges lering om udvikling: ~’Silas har intet leert om sig selv i den bernehave og han har spildt et
helt ar i leering” (JP 3/3 2007), eller omsorg: ’den offentlige sektor, hvor det umiddelbare resultat er
den omsorg eller lering, som sker i medet mellem personale og bruger.” (VejleAF 20/2 2007).

Ganske mange af de artikler, der anvender ordet leering er skrevet af eller citerer/interviewer pro-
fessionelle lerere, pedagoger og forskere, og det er med til at give materialet om leering en tyngde,
som ikke pa samme made er til stede i det, der anvender indleering. En enkelt artikel forholder sig
dog kritisk til anvendelsen af ordet leering; den er skrevet af en journalist som reaktion pa en sakaldt
EU-henstilling om ’neglekompetencer for livslang laering’:
”Leering er skolernes nye Sesam-ord. [...] Men "leering" er ikke bare skole. Laering er sa diffust et begreb, at det kan
veere noglen til central indflydelse pa undervisningen i landene. Leering har med tagede kompetencer at gore, og ord-

et har desuden en uvurderlig klang af management-lingo [...og] en uendelig udstrekning. Laering herer nemlig aldrig
op: "Det understreges, at livslang leering skal straekke sig fra forskolestadiet til efter pensionering.”” (JP 3/3 2007)

Analyserne viser at ’leering’ 1 2007 ikke blot har overtaget *indlering’s plads kvantitativt, men ogsa
som det almindelige og selvfolgelige ord, der anvendes diffust og ubestemt om alle aspekter af og
alle former for laereprocesser og -produkter. Laering bruges efterhdnden mere uklart end indlering,
som i hvert fald i den offentlige diskurs nu mest henviser til den leerendes individuelle proces. Man-
ge professionelle virker sledes usikre pa anvendelsen af terminologien - som den ovenfor citerede
mobbekonsulent, der far omformuleret undervisning og laering til leering og indlaering.

3.2.2. Opsamling: indlaering og leering i aviserne

Forestillingerne i opslagsvarker og hos teoretikere som Illeris og Hermansen om en skelnen mellem
en forzeldet og en moderne opfattelse af forholdet mellem undervisning og lering, symboliseret og
hjulpet pa vej af udskiftningen af indleering med laering eller erstatningen af tankpasserpadagogik
med en konstruktivistisk peedagogik, burde betyde et skift i bdde ordvalg og peedagogik fra en foku-
sering pa leereren til en fokusering pa den studerende/eleven som subjekt i laereprocessen.

Imidlertid viser avismaterialet, som nogenlunde reprasenterer en bred offentlig diskurs, at en tank-
passerpadagogisk tankegang kun i enkelte tilfaelde optreeder som andet end en forskelskonstruktion,
som lering kan lene sig op ad. Nar indlering kan erstatte leering i sammensatninger som ’leg og
(ind)leering’ og ’ansvar for egen (ind)leering’, ma det betyde at indleering ikke 1 sig selv har kunnet
begrunde den made det er brugt pa i forbindelse med den hegemoniske diskursive intervention i
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form af udbredelsen af leering. En underseogelse af anvendelse og betydning af verbet leere i InfoMe-
dia viser heller ikke noget, som kan begrunde skiftet i ordvalg: I 1995 drejer kun 12% af forekom-
sterne sig om at laere nogen noget. (Bilag 7)

Derudover, og det er méaske undersegelsens vigtigste resultat, kan der ikke over tid registreres no-
gen afgerende @ndring i opfattelsen af hvad der foregér i leereprocessen. I det omfang det er muligt
at identificere et klart subjekt bliver leereprocessen, uanset hvilket ord der bruges, primert opfattet
som en proces i den enkelte, ogsé i det tidligste materiale fra begyndelsen af 1990erne.

Samtidig med at leering gradvist afleser indlering, far laering ogsa sterre betydningsbredde, sa ordet
fra specifikt og praecist at vaere knyttet til den enkeltes subjektive proces bliver praget af samme
uklarhed, som har ligget i undervisningssystemets anvendelse af indlaering, jvf. udtrykket ’i leering’
pa de foregdende sider. Det er tydeligvis vigtigt at det dominerende begreb indeholder en passende
ubestemthed, der kan rumme og handtere det sociale interaktionssystems komplekse og ubestemte
funktion. Leering udbreder sig til ikke-undervisningsrelaterede omrader i hgjere grad end indlaering
har gjort, mens indlaring efterhanden er mere entydigt knyttet til den enkeltes laereproces. Ordene
har pa det nermeste byttet plads, og indleering er igen i overensstemmelse med definitionerne i
savel ODS som DDOs opslag pa indleering.

Analysen viser ogsa at ikke-professionelle har storre tendens til at holde fast i entydige anvendelser
af ord som laering og indleering end de professionelle laerere, peedagoger og forskere, der anvender
ordene overordnet, ubestemt eller skavt i forhold til opslagsvaerkerne, men dog sadan at lering an-
vendes mere entydigt i forste del af undersegelsesperioden, mens indleering anvendes mere entydigt
i sidste del. Er det hyppigheden i anvendelsen, der gor sig geeldende? Eller slar begrebsliggerelsens
flertydighed isar igennem hos professionelle? Pa den anden side geelder det ikke "undervisning’, og
slet ikke ’leere’, som trods en etableret dobbelt- eller tredobbelthed praktisk taget altid anvendes
entydigt, sa det er muligt at afgere processens subjekt og eventuelle personobjekt. (Bilag 7)

3.3. Gymnasielzereres opfattelse af indlaering og leering

Det tredie element i undersogelsen soger at afdeekke en gruppe lereres forhold til indlering og lee-
ring for at komme taettere pa en forstaelse af hvordan ord og begreber bruges i praksis. Jeg beder pa
en padagogisk dag de forsamlede 30 lerere pa Bjerringbro Gymnasium om at skrive 7 minutters
sakaldt *hurtigskrivning” om “hvad der falder dig i pennen om begrebet indlering - teoretisk eller i
praksis”. Efter de 7 minutter bliver de bedt om at vende papiret og skrive 3 minutter om leering.®’
Undersogelsen er tidsmassigt ssmmenfaldende med den naestsidste periode i avisanalysen.

Selv om der altsa ikke er egentlige spargsmal, veelger jeg alligevel at betragte denne undersogelse
som en aben spergeskemaundersegelse pa linie med elevundersggelsen. Den har samme metodiske
fordele og ulemper i den forstand at der pa den ene side er en hgj genuitet i besvarelserne, og der-
med en hgj validitet i den forstand at besvarelserne kan ses som et nogenlunde palideligt udtryk for
respondenternes opfattelse. Pa den anden side er reliabilitet og generaliserbarhed lav fordi underso-

% Undersegelsen er foretaget november 2006. Besvarelserne er umiddelbart overfort til computer, men forst analyseret
flere méneder senere for om muligt at sikre anonymitet og undga forudindtagethed. Enkelte laerere har skrevet initialer
pa, og der er et nogle hvis handskrift jeg kan genkende. En vaelger at aflevere blankt og indgar ikke i undersogelsen.
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gelsen ikke er reprasentativ og ikke vil kunne gentages med samme resultat (s. 62f). Nar et abent
sporgeskema som her indgér i en undersegelse med flere metodiske og analytiske tilgangsvinkler
kan de enkelte undersggelseselementer dog bekrafte, supplere eller modsige hinanden og dermed
bidrage til en bredt funderet forstaelse. Analysen af lererspergeskemaerne har veret systematisk,
omfattende og ganske vanskelig, fordi det er nedvendigt at sege at undga blinde punkter og indfor-
staetheder, nar man bruger dbne sporgeskemaer pa egen arbejdsplads. Der vil her blive fokuseret p&
de analyseresultater, der belyser hvordan laererne opfatter og anvender forst og fremmest indlering,
men ogsa laering, samt hvordan laerernes peedagogiske grundopfattelser ser ud til at heenge sammen
med deres ordvalg, herunder den sammenhang mellem brugen af ordet indlering og en tankpasser-
praeget eller gammeldags padagogik, som Illeris, Hermansen og Larsen forestiller sig.

Alle citater er anonyme, men i citationstegn, og vil kunne verificeres i Bilag 8.

3.3.1. Leereres opfattelser af indlaering og leering

Opfordringen til at formulere sig om “begrebet indlaering” opfattes af de fleste leerere som en til-
skyndelse til at skrive bredt og omfattende om alle aspekter af leereprocesser i gymnasiet. Man far i
det hele taget det indtryk, at overskriften for det laererne skriver: indlering, leering eller noget helt
tredje, er mindre vigtig end indholdet af beskrivelsen af hvad de gor i eller forestiller sig om under-
visning. Flere reagerer med irritation, da de bliver bedt om at vende papiret og skrive om laering:
”det er da det samme”’; mens andre har svert ved at formulere af de ikke ser nogen forskel mellem
indlaering og lering, fordi de foler at de burde have en forestilling om en forskel, nar jeg nu sperger.
Omkring halvdelen har pé forsiden skelnet aktivt mellem indleering og leering, men det er meget
forskelligt hvordan forskellen formuleres, ogsa hos dem, der forst bruger ordet leering pa bagsiden.

Enkelte opfatter laering som det overordnede begreb for leere- og erkendelsesprocesser af enhver art,
men de fleste bruger indleering overordnet og neutralt, mens forstaelsen af leering spander fra erfa-
ringsproces eller aktiv deltagelse, over "modeord!”, til metode eller strategi i form af "treening til/i
processen indlering. Laering dekker ogsé ren korttidshukommelse - reproduktion - udenadsleeren”.

For flere er forskellen mellem indlering og lering et spergsmal om paedagogik eller leeringsteori,
ofte med indleering som en "udefra drevet” proces med karakter af overforing og/eller traening, og
leering som en aktiv, selvsteendig, omfattende og dybtgaende proces, der reprasenterer ’det der rent
faktisk eendres/hanger ved i hovedet/kroppen hos eleverne, nar de udsettes for undervisning.” For
nogle betegner indlering det faglige indhold, mens laring handler om proces og kompetencer - én
ser omvendt indlering som proces og lering som den erhvervede viden. Nogle yngre lerere beskri-
ver pa et metaplan forskellen som et paradigmeskift i den paedagogiske diskurs, og henviser til at
man pa padagogiske kurser bliver ”godt og grundigt ’vaccineret’ overfor selve begrebet indlaering”.

Trods de mange og forskellige tolkninger er indlering alligevel oftest underforstaet som netop ’sel-
ve begrebet’. Man er klar over at leringsteoretikere eller undervisere pa padagogiske kurser gerne
vil &ndre terminologien, men det virker som om det ville veere rart hvis det ikke bererte praksis, og
man kunne henvise lering til en overordnet (meta)sfere som teoribegreb eller som “den erhvervede
viden”, og blive ved at bruge indlaring i eller om undervisningsprocessen og larerens arbejde:

”Jeg synes at leering ligger “taettere” pa eleverne [mens indleering flytter] mere fokus over pa dem der skal
hjelpe med at indleere - eller putte det, der skal leres, ind”.
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Laerernes overordnede, omfattende og ofte upracise anvendelse af ordet og begrebet indlaring be-
kraefter den tilsvarende iagttagelse af at det i avisartiklerne ser ud til at vaere et sartraek hos profes-
sionelle, men med den forskel at indleering brugt p4 denne made i avisernes offentlige diskurs grad-
vist afleses af lering, hvilket altsé ikke nedvendigvis er tilfeldet i skolen. Jeg har ovenfor argumen-
teret for at den omfattende og upracise anvendelse af indleering, som i hvert fald gér tilbage til 1970
(Clausen, 1970, jvf. s. 70f), kunne skyldes at indlering kan fungere som verbalsubstantiv i forhold
til leere-verbets grundfaestede dobbeltbetydning, og at begrebsliggerelsen har indebéret en upracis-
hed, som er mere selvfolgelig end hos lere-ordet, trods en omfattende anvendelse af dette i avisda-
tabasen med 175 forekomster i 1995 og 19.561 1 2006. (Bilag 7) Anvendelsen af indleering kan ogséa
have bekreeftet laerere i en opfattelse af skolens undervisning som serligt dybtgaende eller grundig.

Leererundersegelsen bidrager ikke til en forstaelse af hvordan indlering er indfert og udbredt. Ordet
har vearet etableret, da de ®ldste af leerere begyndte at undervise i 1970erne. Flere lerere anvender
dog ogsa indlering om dybtgaende internaliseringsprocesser, der kraever udenadslere, ovning og
brug af gentagelses- og hukommelsesteknikker, sd det leerte "henger fast’ og bliver til en kunnen,
der kan anvendes selvfolgeligt og som underlag for forstéelse af eller arbejde med noget vanskeligt,
for laereprocesser pd ’hgjere taksonomiske niveauer’, eller som underlag for udevelse af et sprog,
hvis grammatik man har indleert. Denne anvendelse er i overensstemmelse med definitionerne i bl.a.
ODS. Enkelte opfatter det lidt paradoksalt, men i overensstemmelse med den teoretiske diskurs som
en passiviserende metode, mens andre betragter det som “noget der foregar i hovedet pa den laeren-
de person. Noget der skal arbejdes for af den laerende”. Flere formulerer sig dog lidt uklart om pro-
cessens subjekt, f.eks. gennem brug af passivformer: "I teorien praesenteres forskellige metoder til
at lose problemer for at komme til et mal. Metoderne afpreves i praksis.”

Indleering bruges ogsé i overensstemmelse med de definitioner pa laering, som betoner den aktive og
bevidste indsats. Det giver frustrationer over at elever ikke altid har en “bevidsthed omkring at ville
lzere noget”, og betragter skolen som et varested, indtil det egentlige arbejde®' kalder!”

Selv om lering af flere betragtes som et fremmedord man kan laegger afstand til som et af de ord
jeg bryder mig [...] mindre om”, betyder det altsa ikke at de paedagogiske holdninger som ordet
skulle fremme, ikke har klangbund blandt lerere. Ordet er bare ikke sa nemt at anvende.

3.3.2. Leereres leringsteoretiske og paedagogiske opfattelser

En enkelt laerer opfatter indlaering som at stoppe viden ind i hovedet pd dem”, men tilfajer at “det
burde vere en aktiv proces, at arbejde er nedvendigt”. En anden skriver om at hjelpe med at ind-
leere - eller putte det, der skal lzres, ind”. Uanset om det er udtryk for tankpasserpedagogik, er det
tydeligt at flere laerere har en oplevelse af at veere dem der ma gore arbejdet.

Som det fremgar af tidligere undersegelser af gymnasieundervisning (Heise 1995, 1998, Tofte Jes-
persen (red.) 1988), vil lerere ofte bruge en praksisorienteret terminologi, nar de teoretiserer over
undervisningen. De fa der i undersegelsen formulerer en konstruktivisme med henvisning til f.eks.
Piaget, betragter det mere som hensigt eller utopi end som en forstdelse af hvad der faktisk foregar:
”Eleven skulle helst tage aktivt del i sin leering, men leringsmélene kan undertiden virke fjerne for
eleverne.” Godt halvdelen af besvarelserne indeholder refleksioner over undervisningens helhed,

®! Der taenkes pa det fritidsarbejde de fleste gymnasieelever har.
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hvad enten det formuleres kort og stikordspraeget: dialog - forstaelse - udvikling”, eller der udfol-
des en vifte af refleksioner, der med udgangspunkt i praksis ser ud til at afspejle en vilje til at afpre-
ve mulighederne i ”en diskussion af leering/undervisning + hvornar er det, der er undervist i, rent
faktisk leert”, eller et beredskab til at navigere i undervisningens kompleksitet:
”Indleering - her ligger vel ogsa et fokus pa noget mere bevidst - maske ovelser mod et mal, noget repetitivt - for at
fa et bestemt adfeerdsmenster i en given situation - bgjer man efter en tid med diverse ovelser o.1. étre rigtigt i modet
med en franskmand/en fransklaerer, har man vel faet dette indleert. Spergsmalet er sa hvor meget refleksion hos dem,
der skal ha’ lert noget, der er tale om. Hvor meget bevidsthed er der brug for? Kan man tale om indlaering pa ab-
strakte planer - eller”.

I det hele taget er mange formuleringer praeget af metarefleksivitet:

”Gad vide om skolen er sa vigtig som vi kan lide at forestille os? [...] Hvornar havde jeg laert mine fags metoder? -
Da jeg begyndte at undervise i dem?!”

- og af hgje mal:

”Optimal indlering vil veere bevidstheds”udvidende” idet den integreres som en del af ”personligheden” - ogsa uden
at man nedvendigvis altid kan “forklare” den. (En fordel at kunne, hvis det er rent faglig indleering). Indleering altsa
bade proces og “mal” (darligt udtryk).”
Selv hos lerere, der ser ud til at vaere indforstéaet med skiftet i ordvalg, lader det til at den primaere
skelnen i undervisningens praksis ikke handler sa meget om hvor subjektet i processen er placeret,
og om der sker en overforing eller der er tale om en konstruktionsproces hos den enkelte elev:

“Indlering er ikke et begreb, jeg beskaftiger mig meget med. Det virker underligt passiverende set fra lererside. I
de senere ar har man vel mere benyttet ordet leering som det begreb, der beskriver elevernes mere aktive deltagelse i
undervisning og lareprocessen. Sa indlering star for mig mere som en slags udenadslare af nogle enkelte faglige
termer og begreber. I praksis vil det i min undervisnings sammenhang sige nogle kernebegreber, mens jeg omkring
forstaelse og analyse og vurdering hellere vil bruge begrebet lering.”

Udsagnet er i overensstemmelse med forskelskonstruktionerne i DDO og Psykologisk-Peedagogisk
Ordbog, men kan ogsa bruges som en slags negle til mange lereres grundopfattelse. I en let bear-
bejdning handler den primere skelnen mellem indleering og laering om det der skal lzeres dybt og
varigt, og det man skal leere som noget, der er i spil og til diskussion. Det forste identificeres med
begrebet indleering, og ber ikke tage overhand, selv om det anerkendes at “kernebegreber” ma ind-
leeres. Den anden form daekkes af ordet leering og henviser til en flydende og foranderlig virkelig-
hed, hvor det ikke sd meget er en preacis og eksakt viden der er vaesentlig, som opevelse af evnen til
“forstielse og analyse og vurdering”. Fagomraderne® ser ud til at vagte indlaering af grundleeggen-
de viden/kunnen/terminologi og evnen til forstaelse/analyse/vurdering forskelligt, men pointen er
maske ogsa at leerere ikke skelner mellem konstruktivisme og ikke-konstruktivisme af den enkle
grund at de (beklagende eller habefuldt) ma konstatere at den enkelte desvarre/naturligvis er hen-
vist til at konstruere sin egen forstaelse:

”Som sagt sé forventer jeg at leering er en mere selvstaendig proces end indlering (og undervisning for den sags
skyld) [...] Indleering og undervisning kan dog sagtens fore til leering (haber jeg :-))”.

En analyse af hvad lererne opfatter som den vasentligste problematik, nar de skal skrive om indla-
ring, viser da ogsa at de fokuserer mere pa elevernes aktivitet og leereproces end pa deres egen andel
i undervisningen. Omvendt fokuserer elever mere pa laererens andel i undervisningen end pé deres
egen, som det ogsa vil fremgé i den korte gennemgang af elevundersegelserne.

52 Der skelnes i overensstemmelse med gymnasiereformen mellem det matematisk-naturvidenskabelige, det humanisti-
ske og det samfundsvidenskabelige omrade.
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3.3.3. Opsamling af laererundersggelsen

Laererne i undersogelsen ser pa den ene side ud til at have en mere broget og mangfoldig opfattelse
af bade indleering og leering end dem der formulerer sig teoretisk har. Hvor Illeris og Hermansen
ligesom ordbeger og leksika seger entydige definitioner, sa udfolder leererne undervisningens kom-
pleksitet i form af dilemmaer, uklarheder og usandsynligheder (s. 30ff). Seger man bag om kom-
pleksiteten gar leerernes forestillinger stadig pa tvars af de forskelskonstruktioner som har skullet
fremme et diskursivt skift, med et skift i perspektiv fra indlering til leering, fra tankpasserpadago-
gik til konstruktivistisk paedagogik eller mere radikalt fra undervisning til leering.

I'undervisningens praksis er der méske alligevel en entydig opdeling. Det ser bare ud til at vere en
anden form for opdeling end teoretikernes forseg pa at udskifte et ord med et andet, og resultatet er
maske isar at man med Terry Eagletons ord i det indledende citat i dette afsnit (s. 64) er “mindre
arrogant skrasikre pé at vi vet neiaktig hva vi mener” nar man taler om indlaering eller leering.

Selv om leererne 1 undersggelsen anvender bade indlering og lering er der ikke enighed om ordenes
betydning, og indlering anvendes pa samme omfattende og upracise made som i Den lille rade bog
for lcerere. (Clausen, 1970) Det bedste bud pa en felles forstaelse handler derfor ikke om hvem der
er subjekt i processen - om det er eleven der lerer eller leereren der laerer eleven - men snarere om
forskellige mader at undervise og lere pd, som knytter sig til forskellige leeringsbehov og forskel-
lige mader at handtere det laerte pa i bevidstheden. En sddan "'mangfoldig’ forstaelse af undervisning

og leering har lange historiske redder. En udenadleert og forankret viden og kunnen og en mangfol-
dig og foranderlig videnudvikling er begge til stede i den danske undervisningstradition.

3.4. Gymnasieelevers opfattelse af undervisning og leering

12007 og 2009 har jeg undersogt Bjerringbro Gymnasiums 3.g-elevers holdninger til og forstéelse
af undervisning med udgangspunkt i et spergeskema, som ogsé er anvendt til en tilsvarende under-
sogelse af 3.g-argangen 1992 (s. 41f). Hensigten har veret at ssmmenligne holdninger i 1992, 2007
0g 2009 og se hvordan de har @ndret sig over tid, og 2007 og 2009 er hhv. sidste rgang for den
seneste gymnasiereform og anden argang efter reformens indferelse. Undersegelserne fra 2007 og
2009 er gennemarbejdet og der er udarbejdet en grundanalyse af hver enkelt klasse.

Selv om undersogelsen ikke handler om indlering og lering, og eleverne kun i begrenset omfang
anvender ordene, vil nogle hovedresultater blive refereret her, fordi de belyser forstaelsen af under-
visning og dens sammenhang med indlering/lering fra en elevsynsvinkel. Det er hensigten at pub-
licere undersogelsen pa et senere tidspunkt med tilfojelse af endnu en argang, der kan vise eventuel-
le langsigtede endringer i den made eleverne efter tre ar pd gymnasiet opfatter og vurderer under-
visningen pa, som 2009-undersggelsen ikke har kunnet opfange. Der er som navnt tale om en dben
spergeskemaundersogelse, og de 6 spergsmél i 2007- og 2009-undersegelserne er:

Beskriv de krav du stiller til god undervisning - herunder bade din egen rolle og lererens rolle.

Hvordan kan man modvirke at der skabes et darligt undervisningsmilje?

Et alment paedagogisk princip er at inddrage flest mulige elever i timen. Hvad mener du om det?

Et andet padagogisk princip er differentiering af undervisningen. Hvad mener du om det?

Beskriv nogle undervisningsmader/emner/timer du har faet seerligt meget ud af.
Andre kommentarer? (Spergsmalet er kun besvaret af ganske fa elever, ae)
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Der er foretaget en grundbearbejdning, der har registreret bade kvalitative og kvantitative forhold - i
det forste spargsmal hvad der forstds ved undervisning, hvad der forstds ved ’god undervisning’, og
hvad der ber vare laererens og elevens rolle. Vurderingen af hvad eleverne forstar ved undervisning
er i et vist omfang udtryk for min tolkning af deres udsagn, derudover er der s& vidt muligt anvendt
elevformuleringer som kategorier. Jeg har talt hvor mange der opfatter undervisning som et fzlles
projekt, og hvordan det er udtrykt, samt hvor mange der opfatter undervisning som en lereraktivi-
tet, og hvordan det er udtrykt, og taget stilling til hvem der er aktive subjekt(er) i undervisningen,
hvem der ses som (passive) objekter og hvordan relationen mellem undervisning og leering opfattes.

De ovrige sporgsmal er bearbejdet pa tilsvarende méde, og jeg har efterfolgende opsamlet ord og
udtryk der er anvendt om l@ring, indlering og relationen mellem undervisning og lering, ligesom
jeg har segt at kategorisere opfattelserne af undervisning i den enkelte klasse, og hvordan forholdet
mellem undervisning og lering er opfattet. Det er disse opsamlinger af ord og udtryk, af opfattelser
af undervisning og af relationen mellem undervisning og laering der er baggrunden for den felgende
preesentation af nogle overordnede tendenser. Den er baseret pa to ud af fire klasser fra 2007 og tre
ud af fem fra 2009. Klasserne er anonymiseret med klassebetegnelser, som aldrig har varet anvendt
pa skolen: 1 2007 3.k og 3.m og i 2009 3.9, 3.n og 3.z. Klasser betegnes med 3 for 3.g, klasseko-
dens bogstav og det fulde arstal, f.eks. 3m2007, mens elever betegnes med nummeret pa deres spor-
geskema, klassekoden samt arstallet med to tal, f.eks. Sk07. 3m07 henviser altsa til en elev, og
3m2007 til en klasse. Hvor ikke andet er angivet er citater fra besvarelsen af spergsmal 1.

3.4.1. Opfattelsen af undervisning

12007-undersegelsen er forskellen mellem de to klasser markant. For 3k2007 er undervisning lig
med lererstyret klasseundervisning eller overhering, og de har ikke mange forslag til hvordan det
kan @ndres. Klassen er dog samtidig splittet i en del der eftersperger en sterk leererstyring: ~Leere-
ren mé gerne vaere autoriter sa klassen kan holdes i skak, hvis det er nadvendigt” (12k07), og en
del, der ensker en varieret undervisning med “aktiv deltagelse, struktureret undervisning, god kom-
munikation mellem lerer og elever, respekt begge veje, god praesentation af emnet, forberedelse,
bade lerer og elev”. (9k07) Uanset holdning er det primeert leereren der ses som det handlende sub-
jekt, og forestillingerne om god undervisning handler om at laererens skal motivere, stille spargsmal
af forskellig svaerhedsgrad eller give elever tid til at svare. Eleverne skal vaere velforberedte, modta-
gelige, have en positiv og serigs indstilling og respekt for leererens undervisning og de elever, der
folger med eller er aktive, og som ikke skal forstyrres. Selv om der sperges til ”din egen rolle” er
der ingen der bruger forste person ental 1 svarene. De skriver abstrakt og distanceret om ’eleven’ el-
ler kollektivt om ’eleverne’. Undervisning opfattes ikke som et felles anliggende, og et svar pa
sporgsmal tre viser at det maske iser handler om at kunne praesentere sin leering:

”Jeg synes [...] at det er treelst at sidde med handen oppe og ikke blive spurgt fordi leereren [...] vil treekke en elev

som ikke har handen [oppe] frem sa de ogsa kan deltage. Jeg kan blive en smule irriteret over at sidde og have last

+ forberedt mig pa noget som jeg gerne vil fortelle om og sé i stedet bliver en elev som ikke ensker at deltage taget
og sa bruger man egentlig unedig tid pa at fa denne elev til at sige noget han/hun ikke ved.” (8k07, spergsmal 3)

3m2007 har® en mere varieret opfattelse af at undervisning er en blanding af klasse- og tavleunder-
visning med gennemgang og overhering, gruppearbejde, diskussioner og elevoplag. Der er kun to

% I analysen af elevudsagnene er jeg tilbojelig til at anvende den kaperske masseundervisningsopfattelse, jeg som lzrer
er opdraget i ved at omtale klasser som individer (s. 286ff), jvf. ogsda Luhmanns opfattelse af sociale systemer, der dog
ogsa indbefatter laereren.
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elever der opfatter leereren som eneansvarlig for undervisningen, der altsd i et vist omfang ses som
en faelles proces: ”God undervisning kreever opmarksomhed fra bade lerer og elever. Derudover
skal laereren gerne lave nogle gode og brugelige notater [...] Det kraever selvfolgelig ogsa at man
selv er forberedt til timen og ved hvad det hele handler om” (10m07) Det er stadig leereren der for-
ventes at tilretteleegge og lede undervisningen, og laererens personlighed spiller en stor rolle for ele-
vernes engagement. Mange starter med at skrive om de krav de stiller til sig selv, men elevrollen er
alligevel mest beskrevet passivt som modtagelighed, &benhed, opmaerksomhed og interesse. Samt at
man ikke skal forstyrre dem der deltager i undervisningen. Enkelte er opmarksomme pa at det er
godt hvis mange deltager: ”Jeg synes at man i de fleste tilfaelde leerer mest hvis alle er med, idet
man vil here flere stemmer og dermed se ’sagen” fra flere forskellige perspektiver. Pa den made
kan man fa mere ud af undervisningen.” (3m07, spergsmal 4)

12009-undersogelsen er de tre klasser ogsa forskellige. 302009 har primert et enske om spanden-
de og afvekslende undervisning, der kan "modvirke opmarksomhedsfald”. (21009) Elever bor vare
forberedte, engagerede og udvise aktivitet ved at svare pd laererens spergsmal, selv om det er laere-
rens opgave at “serge for at folk felger med”. (17009) Man vil gerne indga i et undervisningsfzlles-
skab, men det skal skabes af leereren der skal "involvere eleverne i selve undervisningen” (2¢09), sa
man kan ”’blive udfordret med varieret og brugbar undervisning, som udvikler mig personligt som
fagligt”. (3009) Der er ikke onske om en autoritaer leerer, men om en lerer der kan “’serge for at man
laerer noget - det skal ikke kun vaere gruppearbejde, hvor man selv har ansvaret”. (8609) Andre fo-
kuserer pa at stille kritiske spergsmal, kreeve indflydelse, at arbejde aktivt for at leere og have fokus
pa egen udvikling, men ogsé respekt for hinanden, for undervisningen eller ssmmenholdet i klassen.
Der er stort fokus pa elevforberedelse (9 ud af 21), og hvis man ikke er forberedt, og derfor ikke
ved hvad der foregér i timen, kan samarbejde eller indflydelse veare lige meget.

3n2009 ensker sig en mangfoldig og varieret, men ogsé struktureret undervisning:

”Alsidighed: En vekslen mellem forskellige arbejdsformer - f.eks. gruppearbejde, klasseundervisning og arbejde ved
computeren. Struktur: Undervisningen skal pege frem imod et endeligt mal. Der skal veere klare skel imellem for-
skellige emner i undervisningen, hvis ikke emnerne er forbundet. Hvis emnerne haenger sammen skal sammenhaen-
gen forklares logisk.” (1n09)

Lereren forventes ikke bare at skabe den gode undervisning, men ogsa elevernes aktivitet. Han eller
hun “far elevernes interesse ved sin undervisningsform” (3n09) og skal som undervisningens hand-
lende subjekt involvere eleverne, s “alle far sagt noget, og pa den méde vil alle elever ogsa auto-
matisk begynde at lave lektier, da de er sikre pé de vil blive spurgt.” (21n09) Det er vigtigt at man
“respekterer at alle elever skal have indflydelse” (18n09), men man skal ogsa vare “koncentreret og
hore godt efter. Stille [...] spergsmél hvis jeg er i tvivl” (12n09), og ’som lytter [veere] god til at gi-
ve leereren plads og ikke afbryde”. (19n09) Der er maske ikke noget at sige til at nogle laerere ople-
ver at veere dem der mé gore arbejdet.

13220009 er der storre bevidsthed om at undervisning er et feelles projekt, der kreever en god dialog
leerer og klasse imellem, hvor alle har mulighed for at bidrage med relevante elementer”. (3209)
Kravene til eleverne og deres samarbejde er differentierede, og kravene til leereren omfatter en for-
pligtelse til at tilretteleegge undervisningen under hensyntagen til klassens personlige og faglige
mangfoldighed. Variation handler her mere om undervisningsdifferentiering end om at modvirke
kedsomhed: “der skal veare plads til forskelligheder - bade personligt og fagligt”. (9209) Klassen
kan vaere kort traet 1 at tage ansvaret pa sig, og der er lidt forbrugermentalitet over ensket om at det
alligevel er leereren der “tager ansvar for undervisningen, og sikrer sig at Eleverne (og den enkelte
Elev!), forstar det”. (11a209) Mere overordnet er konklusionen at
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”[h]vis eleverne er kommet til et punkt hvor der ikke laves noget, ma lereren @ndre undervisningen. Alle elever
1

eller klasser laerer ikke pa samme made - selvom at leereren har gjort det pa den samme made de sidste 25 ar
(8209, spergsmal 2) ”Vid hvordan din klasse har det, bade hvad angar undervisning men ogsa hvordan de har det
med dig, og den made du styrer undervisningen pa. Snak med dem jeevnligt og vid hvordan de feler undervisningen
er, og snak med dem, om hvad de mener kunne vere en bedre made.” (3209, sporgsmal 6)

Der er saledes tendens til at leererens ansvar ikke blot for undervisningen, men ogsa for elevernes
’grundydelser’: forberedelse, lydherhed/engagement og aktivitet, er stigende fra 2007 til 2009, men
ogsé til at undervisningen forventes at vere, og bliver mere varieret, og mindre praget af overhe-
ring og tavleundervisning. Det sidste kan afleeses i opsamlingen af hvordan undervisning opfattes i
samtlige spargsmal, hvor sociale laere- og arbejdsformer spiller en storre rolle i 2009 end i 2007. En
oget kobling af teori og praksis og en sterre variation i arbejds- og undervisningsformer fremgar og-
sa af spargsmal 5, hvor eleverne har beskrevet undervisning, som de har faet serligt meget ud af.

3.4.2. Ord og udtryk om undervisning og laering

For hver klasse har jeg samlet de ord og udtryk, der i besvarelserne siger eller antyder noget om lz-
ring/indlering og relationen mellem undervisning og lering. Der er stor forskel pa hvor meget de
enkelte klasser formulerer sig om lering m.v. Det vil fore for vidt at ga i detaljer her, men overord-
net bruger 2007-klasserne primeert leere (noget, af nogen/hinanden, fra sig, ved at udtrykke sin vi-
den). Den forventede leereraktivitet udtrykkes med ord og udtryk som skabe et jeevnt niveau, styre,
lede, sorge for, gennemga lektien og stille spergsmal til den laeste tekst, mens eleverne mere passivt
kan blive valgt, blive hert og forventes at folge med, men ogsé at kunne forklare noget for hinan-
den. Der er to der anvender hhv. indlering og laering, og et udsagn om tovejskommunikation mel-
lem lerer og klasse peger pé en forestilling om at det sociale interaktionssystem undervisning har to
deltagere: leerer og klasse. Der er ogsa en enkelt henvisning til narmeste udviklingszone.

Argang 2009 adskiller sig fra d&rgang 2007 ved et ordvalg, der er mindre knyttet til overhering, samt
en bevidsthed om at lereprocessen ér elevens proces, og at undervisningen er mere lererig, nér fle-
re deltager. De bruger udtryk og formuleringer der viser en bredere opfattelse af hvad der bidrage til
at de laerer bedre, ligesom ordvalget viser at en del elever er bevidste om laringsteoretiske og pada-
gogisk-didaktiske positioner som eget ansvar for indleering, leeringsstile eller -typer. Der er i 2009
ogsa flere ord pa sociale leereprocesser, hvor man laerer af hinanden, ogsa selv om man ikke er pa
samme niveau, og hvor det kan vere en laereproces at skulle forklare noget for savel fagligt steerke
som fagligt svage elever. Der er ogsa sat ord pa en anvendelsesorienteret leering, hvor man tester om
man kan bruge det man har lert. Lering er mindre anvendt end indlering, og ordvalget er gennem-
gdende mere proces- end produktorienteret.

Det mere varierede ordvalg kan stamme fra de tre gymnasiear, men kan ogsa skyldes at man i folke-
skoler og pa efterskoler har italesat leeringsteori, paedagogik og didaktik i undervisningen, ligesom
det kan hidrere fra samtaler omkring middagsbordet i familier, hvor en eller flere foraeldre er laerere,
paedagoger eller lignende. Og sa kan det vare et udtryk for at lering, indlering, ansvar for egen lz-
ring mm. i det hele taget er almindelige udtryk i bade den offentlige debat og i sammenhange, der
ikke tidligere er indgaet i en laeringsteoretisk eller pedagogisk-didaktisk diskurs, jvf. avisanalysen.
Hvis det sidste er tilfaeldet kan det dog undre at indlering er hyppigere anvendt end lering.

Feelles for de to drgange er desuden at der er spor efter en undervisning der anvender noget, der op-
fattes som en hanlig eller nedvurderende laererfacon, der har betydning for elevers deltagelse i eller
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udbytte af undervisningen. Nogle laerere hakker eller rakker ned pa elever, sa de foler at de ikke dur
til noget. Learere bor i stedet tale pa en made der gor eleverne sikre. Derudover er det demotiveren-
de hvis undervisningen ikke er varieret, men snarere ensformig, traettende, tor og uinteressant.

3.4.3. Relationen mellem undervisning og leering

Der er elementer i de unges opfattelse af undervisning og leering som er nogenlunde ens i 2007 og
2009. Det er feelles at leereren ses som undervisningens primere subjekt, men at eleverne med fa
undtagelser er klar over at det er og bliver dem der leerer. Mange opfatter aktivitet som vigtigt, men
selv om der argumenteres for at et hojt aktivitetsniveau bidrager til den enkeltes laering, kan delta-
gelse ogsa vaere et mal i sig selv. Isaer i 2007, men ogsa i 2009 er elevrollen beskrevet som forbere-
delse og en deltagelse, der bestdr i svar pa lererspergsmal, notatskrivning og opmarksomhed. I
overhering skal man stadig prove at ramme det rigtige spergsmal til det man har forberedt at ville
svare, og det betragtes af mange som vigtigere at svare pa lererspergsmél og ’sige noget’ end at
leere. Enkelte har erfaret at man leerer bedre hvis man i f.eks. gruppearbejde tager ansvar og teenker
selvstendigt, men mange synes de far mest ud af det hvis de far praecise anvisninger pa hvad de
skal gore og hvordan det skal gores. Andre koncentrerer sig om tavlenoter:

”Jeg stiller de krav til mig selv at jeg folger med i undervisningen og tager notater. Jeg er ikke sa pligtopfyldende
med lektier altid, sa jeg stiller mange krav til notater. Det er ogséa en af mine store forventninger og krav - altsa
sammenhangende og gennemskuelige notater. Jeg synes ogsa det er MEGET vigtigt med varieret undervisning, og
ikke kun “forelasninger”!” (16m07)

Eleven har ikke teenkt sig at arbejde for at leere - det overlades til leereren, der skal lave ”sammen-
hangende og gennemskuelige notater”, sa eleven slipper for at forholde sig, men i et batesonsk
’smuthul’ (Bateson, 1964/1971/1998, s. 85) lader leereren om laeringen og holder sig til noter der
kan reproduceres til eksamen. En varieret undervisning skal modvirke den kedsomhed, der opstar
nar laereren snakker det meste af tiden, maske fordi eleverne ikke er forberedte og ikke indgér i en
dialog, men nok ogsé fordi man ber vaere passiv og ikke-forstyrrende, nér en anden er i kontakt med
laereren. Der er forstaelse for at gruppearbejde kan befordre laering, men klasseundervisning er ikke
et feelles projekt, og det opleves som et dilemma at man skal vere aktiv og passiv pa én gang.

Mellem 2007 og 2009 ser der ud til at ske en forandring, der manifesterer sig i at en sterre del af
eleverne har et sprog for og en bevidsthed om bade undervisning og leering, og der er flere forslag
til hvordan undervisningen kan forandres og varieres, sa den passer bedre til den enkeltes behov, og
sa eleven kan fole sig klogere ved timens slutning. Nar det kommer til stykket formulerer eleverne
sig dog forholdsvist traditionelt om laerer- og (iser) elevrollen, og der er flere udsagn om gruppear-
bejde der ikke forer til noget, nar man selv har ansvaret. Selvsteendighed er sver at handtere. Ople-
velsen af leering er staerkest nar det leerte kan anvendes aktivt i opgaver eller lignende, eller i en bred
og livlig diskussion med flere synspunkter. Isar det sidste synes dog mest at henvise til en ideal si-
tuation, og man kan overveje hvad det mere praecist er der bremser eleverne i at tage ansvar inden-
for klassens rammer. Er det laererne, eller er det endnu et batesonsk smuthul?

Det kan forekomme paradoksalt at eleverne i 2009, trods en hejere bevidsthed om hvad der gavner
deres leering, leegger endnu mere ansvar over pa lererne. Ikke alle er parate til at have ansvar for
egen lering, og selv om man ved at det er bedst at vaere aktivt deltagende og spergende i forhold til
laerere og kammerater, er det ikke nemt at komme i gang med, og derfor bliver det ogsé leererens
opgave at udfordre eleverne samt skabe og understotte deres engagement og aktivitet, ogsa lektie-
leesningen. Det gaelder klassen som helhed, og det galder elever der pé forbrugervis forventer at lee-
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reren tilpasser undervisningen til netop ham eller hende. Selvstendigheden skal helst udfolde sig i
trygge rammer som velplanlagte gruppearbejder, hvor lereren har defineret opgaven klart og enty-
digt. Selvstaendigheden kunne ogsa omfatte notatskrivning:

”Lereren skal veere den egentlige underviser, lave notater fx i stikordsform sé eleven selv skriver sine notater og
ikke skriver efter” leerer hvilket jeg tror vil forsteerke elevens forstaelse af emnet.” (12209)

Nar deltagelse betragtes som det vigtige, er det ogsa en logisk konsekvens at en retferdig karakter
skal gives pa baggrund af elevens indsats:

”lzreren skal veere retferdig overfor eleverne, give karakter efter indsats og ikke kun efter hvor klog man er. Eleven
der laver sine ting, men maske har svert ved faget er stadig en flittig og dygtig elev”. (10n 09)

3.4.4. Elevopfattelser af undervisning og leering

Det vil ikke give mening at lave en egentlig konklusion pa den foregdende gennemgang af udvalgte
aspekter af elevundersogelserne fra 2007 og 2009. Det er ikke alle undersogte klasser der indgar, og
de konklusioner, man kan drage pa de tre dimensioner jeg har valgt at fokusere pé her, er ikke enty-
dige. Det vil kreve afvejning af undersogelsens mange aspekter, for der kan konkluderes med andet
end de antydninger som fremgér ovenfor. Perspektivet i at inkorporere udvalgte resultater i dekon-
struktionen af indlering og laering er ogsa snarere at elevernes udsagn kaster yderligere lys pa den
hegemoniske diskursive intervention, som udskiftningen af indleering med lering er udtryk for.

Der tegner sig en stor konservatisme i elevernes forestillinger om den gode undervisning, som ogsa
gelder deres lidt usikre forestillinger om relationen mellem undervisning og lering og deres egen
rolle i leereprocessen. Den dominerende opfattelse er at leereren er det aktivt handlende subjekt i un-
dervisningens sociale interaktionssystem, mens den ideelle elev er passiv og ikke-forstyrrende. Det
anfagtes af elever som er sig bevidst at de selv skal vare aktivt deltagende, og som kan formulere
sig teoretisk om forholdet mellem undervisning og lering, men alligevel opfatter leereren som kild-
en til deres interesse, engagement og aktivitet. Undervisning opfattes som en interaktion mellem to
parter: lerer og enkeltelev, som i den klassiske individuelle overhering, eller lerer og klasse, som i
Kapers masseopdragende klasseundervisning i 1900tallet.

For en der har arbejdet for og med at forandre og forbedre undervisning siden slutningen af 1970er-
ne, er det svert at blive konfronteret med at bestraebelserne ikke alene kunne se ud til at have veret
forgaeeves, men maske endda har modarbejdet intentionen i den forstand at det kan vaere den forbed-
rede undervisning der har fort til at den i stadigt hejere grad er opfattet som leerernes ansvar og ar-
bejde, sé eleverne kan forestille sig et hejt serviceniveau, hvor de ikke selv behover at arbejde. An-
vendelsen af ord som indlering og leering er mindre vigtig, fordi det kun i begraenset omfang er
gennem ordvalget eleverne viser deres opfattelse af forholdet mellem undervisning og lering.

3.5. Afsluttende og perspektiverende overvejelser

Det kan hverken i ordbogsanalysen, i analysen af anvendelsen af indleering og lering i aviserne eller
i analysen af hvad Bjerringbro Gymnasiums lerere har skrevet om indlering og laering bekraeftes at
forskellen mellem indlering og lering er en dikotomisk modsatning, der kan legitimere en udskift-
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ning af det ene ord med det andet. Indlaering optreeder ganske vist sporadisk som forskelskonstruk-
tion til leering, men tilsyneladende mere som udtryk for en bevidsthed om at forestillingen om en di-
kotomisk modsztning eksisterer, end for et kendskab til overforings- eller tankopfyldningspadago-
gik. Lering og indlering har kunnet bytte plads, og har pa skift veret preeget af en ubestemthed, der
har gjort dem egnede som begrebsliggerelse af den komplekse og mangfoldige proces undervisning,
ligesom de ogséd begge har kunnet optreede som udtryk for selvstendige lereprocesser, der overskri-
der eller supplerer en oplering i f.eks. sproglige eller matematiske grundbegreber og -faerdigheder.
Tlleris” forestilling om at det skulle vere nyt at leering omfatter bade proces og produkt modsiges
ogsa af bl.a. den méade Egon Clausen anvender indlering pa i Clausen, 1970 (s. 70f).

Dekonstruktionen viser med andre ord at en hegemonisk diskursiv intervention ikke kan legitimeres
af en modsatning mellem de to ord, og at det bevidste skift i ordvalg ikke har endret opfattelsen af
hvad der foregér eller burde forga i undervisningen, men at den betydningsbredde som i en arreekke
har praeget indlering og som omfatter bade proces og produkt, er overfort til laering i takt med at
leering har aflest indlering. Modsatningen mellem et laerings- og et indlaeringsbegreb spiller heller
ikke samme rolle blandt leerere som hos leringsteoretikere. Forstaelsen af indlaering ligger derimod
hos flere lerere pa linie med ODS, og det indebarer at man kan operere med indlering af det der
skal kunnes og vides, mens lering (eller indlering) kan henvise til en leereproces der omfatter det
flydende og foranderlige, hvor alt er i spil og til diskussion og det kraeves at man er i stand til at
analysere, argumentere og diskutere. Leererne opfatter ikke undervisningsmetoder og -opfattelser
som konstante og uflyttelige. Forandringerne er bare ikke knyttet til ordparret indleering og leering,
som lererne i det hele taget har et mangetydigt forhold til.

Lerere er til gengeeld meget bevidste om at leering kraever viden, eller som Luhmann formulerer det
at "kun kompleksitet kan reducere kompleksitet’ (s. 30). Hvis ikke man har et beredskab af viden og
kunnen, hvordan skal man s& kunne forholde sig til hvad der er meningsfuldt og relevant, nar man
selvstendigt og aktivt former sin viden og forstielse? Det er ikke nemt at bibringe eleverne den for-
staelse, og det kan vare en del af baggrunden for at leererne er mere optaget af elevernes lereproces
end af hvilke ord der ber s&ttes pd deres egen undervisningspraksis.

Midske er leering ogsa problematisk fordi ordet ligner verbet leere mere end indlering gor, men helt
mangler leere-verbets dobbelthed, fordi det netop bruges som overszttelse af "learning’, der kun
henviser til den leerende. Bade lering og indlering kan dog henvise til bade laereproces og -produkt
(jvf. Ileris s. 11). Et forslag om at oversatte learning med ’lorning’ er aldrig sléet an, og der vil
ogsa vaere mere sproglig logik i at genopfinde ’laerning’, hvis det er vigtigt at have et verbalsub-
stantiv, der dekker learning.

Inddragelsen af de forelabige resultater af elevundersogelsen tydeligger at dekonstruktionen af ind-
leering og lering ikke kan afklare hvad der er pa spil i den aktuelle paedagogisk-didaktiske diskurs
og praksis, men at det ogsé er nedvendigt at forholde sig til de anvendte forskelskonstruktioner, der
bunder i forstaelser af den historiske dimension af undervisningsbegrebet, som har provokeret mig,
fordi jeg vidste at i hvert fald nogle af dem var &benlyst fejlagtige. Det er jo ikke kun i en mere eller
mindre specifik fortid at undervisning kan besta i overhering i en pa forhand leert lektie, hvor det
svare ikke er at gengive hvad man har lert, men at finde det spergsmél man kan bruge det lerte
som svar pa, jvf. 8k07 (s. 84). Eleverne i 2007 og i 2009 definerer i vidt omfang elevrollen som for-
beredelse og en deltagelse der bestar i at svare pa leererspergsmal, i at tage notater og veere opmaerk-
som og ikke-forstyrrende. Det er baggrunden for den folgende udforskning af hvordan man histo-
risk har opfattet undervisning og lering, og hvad der kan ligge i begrebet om undervisning.
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2009-undersogelsen viser at eleverne udvikler sprog og bevidsthed om undervisning og lering, men
samtidig forventer at leererne skaber deres engagement og narveer, sé der nasten foregar en kamp
om hvem der skal gore lerearbejdet. Nar mange elever gerne s at det var lereren, kan det skyldes
at de sa har en storre frihed til at fokusere pa det sociale liv, “the unsettling mysteries of youth”
(Wenger 1998, s, 6) der i 16-18-arsalderen ér det vigtigste for de unge, og ogsa foregar i timerne,
bag de opsldede computerskeerme. Larere keemper for at motivere eleverne til at arbejde med at
leere, og i Ungdomsliv er konflikten beskrevet som forholdet mellem en individualiseret identitets-
udvikling og en institutionel individualisering:

”Individualiseringen af de unge i gymnasierne synes [...] at have @ndret afgerende pa det grundleggende modsat-
ningsforhold mellem pligt og lyst. Derfor er de unge ikke szrlig tilbejelige til at modtage den institutionelt individu-
aliserede invitation til at engagere sig, det bliver meget let til en opfordring til at ”de skal skabe sig lyst til det de
skal”. [...] Individualiseringen skaber et steerkt behov for at man kan opleve og positionere sig selv som et uathan-
gigt og selvstyrende individ, der selv patager sig og tager ansvar for sit engagement eller ikke-engagement i under-
visningen. [...] Men pa den anden side forer den stadige kredsen om identitetsudviklingen ikke uden videre til at de
unge finder motivationen i sig selv, og dermed kan de komme til at havne i det dilemma, at de pa den ene side "vil
selv”” og pa den anden side reelt er athengige af en ydre autoritet, der presser dem i retning af at gere det, de skal,
nér nu drivkraften ikke kommer fra en indre lyst og stemme.” (Illeris et al., 2009, s. 90f)
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4. De historiske afsnit - indledende overvejelser

Det der skrives er altid noget andet.
Og det der beskrives noget andet igen.
Imellem dem ligger det ubeskrevne
som sa snart det beskrives

abner for nye ubeskrevne omrader.
Det er ubeskriveligt.

Selv om merke defineres ved lys

og lys ved merke

bliver der altid en rest tilbage.

(Af Inger Christensen: Det, 1969)

1 1953-54 underviste den da 18-19-arige Preben Wilhjelm i Agerskov skole i Midtjylland. Han var
enelarer, og da skolen var toklasset indebar det at eleverne gik i skole hver anden dag. Skolens tid-
ligere leerer havde efter 10 ar som pensionist indvilget i at treede til, da man ikke kunne fa embedet
besat, men det fungerede ikke, og Wilhjelm blev ansat som erstatning. Undervisningen havde veret
preeget af “oplasning i kor og afliring af tabeller” (Wilhjelm, 2005, s. 14), og skolen var organiseret
efter principper der herte en svunden tid til, men havde overlevet fordi man ikke i 1899 havde lige-
stillet skoler pa landet med dem i byerne, og selv ikke folkeskoleloven i 1937 havde @ndret ved at
mange skoler var mere praeget af tradition og kontinuitet end af opfyldelsen af eksisterende love. I
Agerskov betad det at skolekommissionen ved eksamen altid ville here om det de formentlig selv
var eksamineret i, da de gik i skole: "Ganske uanset hvilket speendende pensum vi havde opgivet i
de forskellige fag, sa blev eksamen i geografi og bibelhistorie samlet omkring Palastinakortet, og i
historie ville kommissionen gerne here om trearskrigen. Enkelt og forudsigeligt”. (Ibid. s. 25)

Wilhjelm var trods sin unge alder ikke ganske uerfaren med at undervise, og ser ud til at have gjort
et stort arbejde for at gere undervisningen spendende og givende og samle op pé elever som endnu
ikke kunne leese, selv om de snart skulle gé ud af skolen. Han kan ogsa bruges til at neerme sig en
forstaelse af den undervisning der kunne praktiseres indenfor rammerne af den hverandendagssko-
legang, der var indfort pa landet med skolelovgivningen i 1814.

Historien om Wilhjelms tid som laerer i Agerskov illustrerer to forhold, der vil praeeger den folgende
fremstilling af undervisning og leering i et historisk perspektiv. For det forste kan historiske former
for og opfattelser af undervisning og leering nuancere og differentiere de vante forestillinger i frem-
stillinger, der bererer skole- og undervisningsforhold. For det andet er der historisk tale om sakaldte
usamtidigheder pa uddannelsesomradet, der betyder at det der normalt opfattes som herende til be-
stemte perioders materielle og bevidsthedsmaessige forhold, ogsa kan findes i efterfelgende eller fo-
regéende perioder. Agerskov skole repraesenterer en sddan usamtidighed og Wilhjelm tilforer skolen
noget, der gor modet mellem ham og Agerskov skoles barn og forzeldre frugtbart og givende.

4.1. Fremstillingens form

Selv om historiske fremstillinger ofte fokuserer pa det typiske eller karakteristiske vil denne frem-
stilling i overensstemmelse med det erkendelsesteoretiske udgangspunkt ogsa inkludere det mang-
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foldige og ubestemte sa “’fortiden demonteres som stabilt objekt og historiciteten i stedet etableres
som historikerens etisk motiverede brekjern over for traditionens fastldsning af identitet og betyd-
ning.” (Dorthe Gert Simonsen, cit. Nevers, 2005, s. 150f) For ikke selv at drukne i mangfoldighed
og ubestemthed har det vaeret nodvendigt at arbejde systematisk med det store og forskelligartede
materiale der er anvendt i det folgende. Noter til hver enkelt tekst er systematiseret og arkiveret
efter tidskriterier, gennemarbejdet, og relevante passager er indfert i en matrix under overskrifter,
der er udbygget og forfinet efter de temaer og synsvinkler der tegnede sig. De enkelte temaer er
samlet og ordnet i tidsafsnit, ligesom overvejelserne fra gennemarbejdningen. I skriveprocessen er
der lobende dannet hjelpedokumenter efter tematiske, synkrone og diakrone kriterier.

Mange af analyserne er baseret pa sproglige n@rlaesning af lovgivning m.v. For @ldre danske kilder
indebarer det en oversattelsesproblematik der gor analysen usikker fordi den anvendte version ikke
altid rammer originalen preaecist. I reformationens kirke- og skolelov stdr der i den anvendte version
om 3.lektie: ”Om eftermiddagen skal Terentius gennemgaas med dem, hvilken Forfatter de ogsaa
skal leere udenad.” (DAK, III. stykke, pkt. a) P& @ldre dansk er formuleringen: ”Om efftermiddagen
skal dennem forelases Terentius huilcken de oc skulle lere sig uden ad.” (Johnsson, 1973, s. 94)
Som det ses formidler de understregede udsagn hver sin forestilling om hvad der konkret er fore-
géet, og der er en precisering af leereprocessens karakter i den eldre versions “’de skulle lere sig
udenad”. Den slags usikkerheder er sa vidt muligt segt afspejlet i analyser og konklusioner. Den an-
vendte version af kirkeordinansen er den (1800tals)bearbejdning af den ferste danske oversettelse

fra 1539, som er tilgaengelig pa http://library.au.dk/materialer/saersamlinger/skolelove/ - ikke den
let tilrettede version, der blev udgivet i 1542, og havde lovkraft. (Jensen, 1982, s. 49f)

Selv om fremstillingen i det store og hele holder sig til Danmark, vil jeg i det folgende prasentere
nogle forudsatninger i klassisk graesk og hellenistisk opfattelse af undervisning og leering. Preesen-
tationen bygger fortrinsvist pd uddannelseshistorikeren H.I. Marrous (1904-1977) klassiske verk fra
1948: Histoire de l'éducation dans I'Antiquité (engelsk version: Marrou, 1948/1981), som i modsat-
ning til aldre vaerker om emnet ikke udelukkende bygger pa Platon (427-247 fvt.) og Aristoteles
(384-322 fvt.), der her betegnes som paedagogiske teoretikere, hvis teorier ikke er praktiseret. Han
traekker ogsa Isokrates (436-338 fvt.) frem som en undervisningspraktiker, der maske ikke er sa
vidtskuende en teoretiker som Platon, men til gengeeld har en almendannende og oratorisk undervis-
ningspraksis som ifelge Marrou har betydning for senere tiders dannelsesbegreb. (Ibid. s. 79)

4.2. Undervisning i antikken (meget) kort

Det er centralt i europ@isk tankegang at udformningen af Europas institutioner og teenkning bygger
pa klassisk kultur. Det er dog ikke hele sandheden: kristendommen, som lenge definerede Europa,
udspringer af mellemostlig jededom, og Europa pavirkes af arabere, kinesere, indianere, afrikanere
og andre man har kontakt med, ligesom lokale forhold i enkelte lande og omrader spillet ind, s in-
stitutioner og tankegange er forskellige. Forestillingen om Europas kulturelle enhed har dog staerke
og dybe redder, og lande har vaeret tilbgjelige til at argumentere for deres institutioner med henvis-
ning til klassisk kultur og organisering, ogsé selv om man som nazistpartiet i 1930ernes Tyskland
var modstander af det demokrati, der ellers betragtes som en del af den klassiske arv.®*

 En propagandafilm skildrer tysk kulturhistorie i hurtige overblaendinger som binder nazismens kunst sammen med
den romerske via tyske middelalderbilleder og -statuer. (Bredsdorff og Engels, 1980)
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Disse forestillinger har betydning for den historiske udformning af uddannelsesinstitutioner og un-
dervisningsmetoder samt for opfattelsen af relationen mellem undervisning og leering. Den lange
periode med katolsk enhedskultur har bidraget til overlevelse af hellenistiske traek, og beskrivelser
af antikke undervisnings- og leereformer kan bruges i forstéelsen af undervisning og laering. Tekster
fra uddannelsen af egyptiske skrivere i det 14. arh. fvt., og materiale om ’graesk’ undervisning fra
hellenismens egyptiske kerneomrade® kan anskueliggore konkrete undervisningsformer.

“[Classical education did not attain its own distinctive form until after the great creative epoch of Greek civiliza-
tion. We have to wait until the Hellenistic era before we find it in full possession of its own specific forms, its own
curricula and methods. Once it reached maturity, however, the inertia that is characteristic of all the achievements of
civilization - and particularly of any phemomena connected with educational routine - enabled it to preserve its
structure and methods for many centuries without any important change.” (Marrou, 1948/1981, s. ix)

Allerede fra det egyptiske Ny Rige (1551-1070 fvt.) findes ‘moralske tekster’ som skriverelever har
afskrevet. (Holm-Rasmussen, 1995, s. 271f, Friisberg, 1988, s. 12ff) De fremhaver skriverhvervet i
modsetning til en raekke andre erhverv, der beskrives som plagsomme og fysisk krevende, men
skoser ogsa elever for at veere dovne, drikfeldige, optaget af kvinder, spil og hvad man ellers kan
bebrejde ungdommen. Ny Riges samfund er centralistisk opbygget, og skriveruddannelsen har vae-
ret udgangspunkt for at blive preest (Manniche, 2000, s. 124) eller embedsmand, sé idealet har veeret
en person, der “behersker sig og kender sin plads i samfundet.” (Holm-Rasmussen, 1995, s. 29)

Marrous bog er skrevet pa baggrund af 1930ernes fascistiske styreformer, og er et forseg pa at gen-
etablere historien om det civiliserede, forstaet som det ikke-fascistiske og iser ikke-tyske Europas
konkrete forbindelse til den graesk-hellenistiske oldtid. (Ibid., bl.a. s. ix og 99) Bogen har vaeret det
primare veerk om antik uddannelse og undervisning med en status pa linie med Philippe Aries’ bog
om barndommens historie, men dens "monolitiske’ karakter udfordres af nyere forskning. (Hawhee,
2004, s. 6 af 11) Bogen har dog et vaeld af oplysninger om mél og metoder i den faktiske undervis-
ning (Sutherland, 2006), ikke blot Platons og Aristoteles’ forestillinger om undervisning.

I klassisk greesk tid fokuserer Marrou pé Isokrates (436-338 fvt.), en praktiker med en peedagogisk
varieret undervisning (Marrou, 1948/1981, s. 47) i modsatning til den aristokratiske dannelsestradi-
tions blanding af erotik og mentorforhold. Isokrates kombinerer principper og teorier med studier af
eksempler og modeller samt praktiske gvelser og *peer-assessment’ (ibid. s. 85), og malet er “ma-
stery of speach” og en vis almendannelse. Flere elever markerer sig senere som gode politikere
(ibid. s. 86) med forstaelse for det daglige liv og de politiske realiteter. (Ibid. s. 89) Isokrates betrag-
tes ogsd som ansvarlig for den “predominantly literary tone” (ibid. s. 80) i europeeisk uddannelse.

Kilderne til den senere hellenismes undervisning er primart fra Egypten, hvor der er fundet lerebe-
ger, der i deres opbygning viser hvordan undervisningen er grebet an - herunder en leerebog i ele-
menteer bogstavering: Pollux: Onomasticon (ibid. s. 458), hvis stringente systematik udspringer af
det greeske alfabet. Bogstaverne er laert som navne, mange har 2 eller 3 stavelser. Lydforbindelsen
til bogstavets anvendelse i sproget har vaeret svag, og en lydbaseret peedagogik ikke oplagt.®® Bog-
staverne er leert som en remse, der i romersk tid skulle kunnes forfra, bagfra og forfra/bagfra. (Mar-

% Hellenismen starter med Alexander den Store 334-325 fvt. og er hos Marrou en periode hvor graesk sprog og kultur
med centrum i Egypten dominerer middelhavsomradet - for Augustus og kejserriget. I nyere tolkning er hellenisme den
sammensmeltning af greesk og orientalsk kultur der dominerer Romerriget, og som kristendommen udspringer af.

% Encyklopzdien betragter navnene som udsprunget af behovet for at lave remser, men som ABC-visen for det nye
danske alfabet i 1948 viser, sa behover bogstavnavne ikke have flere stavelser for at man kan lave remser og sange.
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rou, 1948/1981, s. 151) Marrou mener at det primart har handlet om at laere at leese, mens egyptiske
skrivere primert skulle lare at skrive.”” Larernes kvalifikationer beskrives dog tvetydigt: “Anyone
who could read was considered capable of setting himself up as a teacher - he simply had to remem-
ber what he had learned at school”’; men taler alligevel om “the reading and writing school”. (Ibid.

s. 146 + 148) Det er svert at vurdere skrivefaerdighedens omfang, ogsa fordi Marrou kan have over-
drevet omfanget og betydningen af den uddannelse der i bogen betegnes som ’secondary school’.

Nar bogstaverne var lert kom turen til stavelserne. Her blev bogstavnavnene koblet til det lydlige
sprog med udgangspunkt i lister med stavelserne i systematisk orden: forst alle stavelser med en
konsonant og en vokal i alfabetisk rackkefolge: beta-alfa siger ba, beta-ei siger be, beta-eta siger be.
(Marrou, 1948/1981, s. 151) Dernast alle stavelser med tre bogstaver, i 4.arh. fvt. (ibid. s. 152) ved
at tilfoje en konsonant til de to bogstaver i den forste liste: beta-alfa-gamma siger bag, beta-ei-gam-
ma siger beg, beta-eta-gamma siger beg, beta-iota-gamma siger big. Endelig de mere komplekse
stavelser med mere end tre bogstaver. Ud over koblingen til det lydlige kan den systematiske uden-
adslere ogsé begrundes i den graeske og den romerske skrifts manglende adskillelse af ord - man
har skullet kende stavelserne for at kunne gruppere bogstaverne sé de gav mening. (SDE, opslag
skrift, sign. Ebbe Spang-Hansen.) Fokuseringen pa stavelser kan bunde i at den tidligst dokumente-
rede greeske skrift, Linear B fra sen bronzealder, er en stavelsesskrift bestdende af godt 80 tegn, som
alle repreesenterer en konsonant og en vokal i dén orden. (Nosch, 2002, s. 158f).

Nar man bemestrerede stavelserne kom turen til ord med en tilsvarende systematik, hvis ferste trin
var ord pa én stavelse. I de bevarede lister forekommer ord, som i datiden var ude af brug eller me-
ningslese, men blev valgt fordi de var vanskelige: The aim was not to make things easy for the
child but to give him the hardest things first, in the belief that once those were mastered the rest
would follow of its own accord.” (Marrou, 1948/1981, s. 152). Listen over ord med tre eller flere
stavelser bestar af homeriske navne samt guder, floder, maneder og medicinske specialord.

“Perhaps all this was some kind of remote preparation for reading the poets, but the general impression is that these
words were chosen because they were so difficult to say [...] Rare words like these were even made up into phrases,
as absurd as they were unpronounceable, each phrase containing all the twenty-four letters of the alphabet used once
only [...] Children were trained to say them as quickly as possible because they were supposed to help pronouncia-
tion and eventually get rid of any “faults of speech”.” (Ibid. s. 152f)

Ifolge Marrou er systemet uandret fra 3. arh. fvt. til 4. arh. evt. Tilsvarende lister genfindes i @ldre
danske laeseboger (s. 149) og i 1800tallets ’indbyrdes undervisning’ (Skovgaard-Petersen, 1985 s.
152f), som ogsa bruger ord der er uden for bernenes erfaringsverden (s. 243).

Nar alle stavelser og ord var laert begyndte man at leese: forst korte sammenhangende tekster fra
Homer, Euripides m.fl. med skilletegn mellem stavelserne. Efterfalgende lidt leengere tekster og
digte fra papyrusruller uden skilletegn i hvad der betegnes som scripta continua. (Marrou, 1948/-
1981, s. 153) De anvendte tekster har dannet en kanon, og de samme tekster bruges i kendte paeda-
gogiske antologier samt i de citater som forfattere &rhundrede efter arhundrede har brugt fra "klassi-
kerne’. (Ibid.) Ligesom det avrige skulle disse tekster leeres udenad, sa de kunne reciteres. Det er
antageligt foregdet som recitation i kor efter leererens diktat, men Marrou navner det ikke.

Det systematiske og standardiserede er ogsa fremtraedende i hellenismens ’secondary school’. (Ibid.
s. 160) Matematik og naturvidenskab er stort set fraveerende 1 bade grundskole og ungdomsuddan-
nelse - det vi i dag kalder graesk matematik er iseer formuleret mellem ca. 350 og ca. 200 fvt. (Struik

7 Laesefaerdighed har nu ogsé vaeret vigtig i Egypten. (Manniche, 2000)
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1948/1966, s. 58) Det er primart en littereer dannelse med fokus pé klassiske tekster som studeres
ved deklamation af teksten, tekstforklaring i form af katekisation®® over faktuelle forhold (Marrou,
1948/1981, s. 168) samt den moralske leere af personernes handlinger. Det betegnes som ’gramma-
tik’, som altsa ikke kun henviser til *sprogstruktur’, men til ’leeren om (skrift)sproglige ytringer’.

Tydeligst er systematikken i ’composition’ eller udformning af (skrift)sprog. Leereren® kaldes her
’rhetor’, s& mundtlig retorisk udfoldelse er det endelige méal. De systematiske skriftlige ovelser skal
lede frem til kunsten at holde en formfuldendt tale, og handler om at kunne skrive i forskellige for-
mer af stigende svaerhedsgrad, startende med *fabel’: en (gen)fortelling med veegt pa fire kvaliteter:
korthed, klarhed, eegthed og korrekthed. Neaeste trin er *narration’ eller fortaelling med egne ord, som
foruden de 4 kvaliteter skal indeholde 6 elementer (subjekt, handling, tid, sted, made og arsag) og
vaelge mellem 5 ’slegter’ og 3 eller 4 *arter’ (mytisk, poetisk, historisk eller samfundsorienteret). 3.
trin er ’cria’ eller fabel i vores forstand, stadig efter naje fastlagte regler, og de folgende udvider bé-
de muligheden for at argumentere og reglerne for hvordan det foregar. Man skal ogsa kunne gen-
nemskrive sin tekst i alle bajningsformer af de anvendte ord. (Ibid. s. 172ff) Marrou undrer sig, og
forklarer den tunge systematik med grackernes hang til pertentlighed og deres odsle tidsforbrug:

”A modern reader is struck by the excessively meticulous [pedantisk], legalistic, dogmatic character of these exerci-

ses. This becomes all the more noticeable as we go higher up the scale, until in the teaching of rhetoric proper it be-
comes the dominant feature.” (Marrou, 1948/1981, s. 175)

Den graske kultur segte legitimitet og forbilleder i fortidens mytiske og historiske univers og prio-
riterede en systematisk indpodning af fortidens vardier i form af neje gengivelser af ikke bare det
berettende indhold i fortidens fortzllinger og andre kulturelle ytringer, men ogsa deres formale
aspekter. Skriftlighed var ikke et medie i egen ret, men tet knyttet til mundtlighed: “In theory the
rhetor was a person who taught the art of speaking (and writing, for the Ancients looked upon the
two things as inseparable)”. (Marrou, 1948/1981, s. 172.)

I forhold til peedagogikken i hellenismens grundskole, er Marrous undren endnu mere eksplicit:

”We may well be surprised by such extraordinary teaching-methods, that presented the child with such difficulties at
such an early stage [...]. The only parallel I can think of is to be found in our classical music: ancient collections for
beginners, such as Bach’s Little Clavier Book for Wilhelm Friedemann Bach [...] begin with a “first lesson” [...] for
beginners, but then immediately go on to pieces that soon become really difficult.””® (Marrou, 1948/1981, s. 153)

4.2.1. Arven til eftertiden?

Forestillingen om at det skal vaere vanskeligt at 1eere og at beherskelse af det svere sikrer at det let-
tere forstaelige eller udferbare leres i dén proces, kan betragtes som en hellenistisk didaktisk opfat-
telse, der kan have perspektiver for en historisk gennemgang af undervisning. Ogséa den systemati-
ske oplaering i sprogets aspekter og elementer kan betragtes som en del af en hellenistisk forestilling
om undervisning. Marrou forstar ikke de beskrevne systematikker, og anerkender ikke deres paeda-
gogisk-didaktiske vaerdi, og man kan sperge om forestillingen om at man gennem systematisk op-
leering i skriftlighedens elementer uden videre kan opna forstéelse af en helhed, eller at beherskelse

% Det er ikke klart hvad der i denne forbindelse naermere forstas ved katekisation, der pa graesk betyder undervisning.
% Den der har oversat Marrou til engelsk skriver *(school)master’, ikke teacher’. Den graske betegnelse (jvf. Marrou,
1956, s. 144) kan jeg ikke laese. I det folgende anvendes mest "laerer’, men ogsé ’skoleholder’ hvor det er relevant.

™ Klavierbiichlein fiir Wilhelm Friedemann Bach bestar ikke af ét let og mange svzre stykker, men er en blanding af
tekniske eksempler, ovelser, uddrag af og hele stykker Der er ogsa tomme nodesystemer sa man kan komponere. Se
http://imslp.org/wiki/Notebook for Wilhelm Friedemann Bach %28Bach, Johann Sebastian%29
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af det svaere betyder at man far det lettere med i kebet, harer til begrebet om undervisning og fore-
stillingerne om de leringsmaessige konsekvenser. Man kan ogsé sperge om der er tale om noget lig-
nende, nar moralske tekster i kollokviebeger fra 1000tallet og senere ligner de egyptiske.

Der er andre elementer i Marrous beskrivelse af hellenistisk uddannelsesorganisering og -teenkning
der kan genfindes i dansk uddannelseshistorie, eksempelvis den manglende anseelse af iser de lere-
re der underviser i elementer skriftlighed. Grundskolelerere betragtes i klassisk tid med foragt, for-
di de bliver betalt for deres ydelser (Marrou, 1948/1981, s. 31), og fordi det er en profession som al-
le og enhver vil kunne udeve (ibid. s. 146f), jvf. Grundtvig der i Rigsdagen siger at ’den forste Un-
derviisning skal derfor indskreenke sig til noget meget Lidet i Tidsudstraekningen, da det at kjende
Bogstaver og leegge dem sammen, som en @ret Rigsdagsmand her har udtalt, leeres bedst hos gamle
Koner.” (Grundtvig: Tale i Rigsdagen 18/12 1855. Borup og Schreder, 1929, s. 221)

Leerernes manglende prestige og uddannelse kan bidrage til at forsta voldens rolle i undervisningen
af bern. Marrou mener at elevers manglende laering opfattes som opsatsighed af leereren, som “had
one method to fall back on, and he never failed to make use of it: corporal punishment”. (Marrou,
1948/1981, s.158) Voldens omfang i hellenistiske skoler er beskrevet kunstnerisk i Herondas’ 3.
mime fra 3.arh. fvt., (ibid. s. 159), hvor en mor bringer sin sen til skoleholderen, s& han kan fa bank,
maske fordi eleven herer under skolens jurisdiktion, som nar der i Viborgs skolelov fra 0. 1600 er
hjemmel for at hjemmeboende elevers foreldre kan forlange at skolen straffer dem for darlig opfor-
sel i hjemmet. (Blache, 1866, s. 132) Laereren med “stick in hand” (Marrou, 1948/1981, s.159) har
som middelalderens laerer med ris og ferle varet en symbolsk og skrakindjagende figur.

"Tankpasserpaedagogik’ er ogsd i 1948 en konstruktion, som bruges af Marrou: Teachers had no
idea how to make learning easy for their pupils except by spoon-feeding them, in the way modern
educationists detest. [...T]he teacher’s job was simply to go on repeating the same thing over and
over again until the child saw the light.” (Ibid. s. 158) Hvorfor det skal kaldes ‘spoon-feeding’ star
mig ikke klart. Gentagelserne tyder snarere pa mesterlere, hvor oplaring bl.a. kan vare en funktion
af gentagelse og indevning af processer, til de ’sidder’. (Nielsen og Kvale, 1999b)

Isokrates, som herer til i klassisk tid repreesenterer en undervisning der pa den ene side har trak til
feelles med den omstaendelige hellenistiske undervisning, som den kan har influeret pa, men pa den
anden side synes at have varet mere pragmatisk og resultatorienteret og mindre dogmatisk og bag-
udskuende. Det er en dimension, som kan veare géet tabt i hellenismen, og det mé derfor i forste
omgang std abent om hans pragmatiske paedagogisk-didaktiske former og tankegang kan genfindes
historisk. Men det er vigtigt at understrege at den systematiske opdeling i teori, eksempler og ovel-
ser, der er fremtraedende 1 DdK ifelge Marrou netop ogsa findes hos Isokrates.

[ antikken ser den forventede laring dels ud til at handle om opbyggelse af kunnen i forhold til hvad
man kunne betegne ’skriftlighedens elementer’, dels i videre forstand om opbyggelse af kompeten-
cer, til eksempelvis en karriere som politiker, herunder en form for almen dannelse:

”As an element in Hellenism the ephebia [ungdomsuddannelsen] was a powerful hellenizing form: anyone who had
received a Greek education was a Greek.” (Marrou, 1948/1981, s. 110)
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5. Undervisning i middelalderen

Athandlingen beskaftiger sig med undervisning i skriftlighed, s& det giver ikke mening at tale om
undervisning for der i Danmark er en skriftlighed af et vist omfang. I de fleste fremstillinger er ind-
forelse af skriftlighed koblet til den katolske kirkes og statsmagtens etablering, men selv om Harald
Blatand (konge ca. 940-985) pé den store Jellingesten havder at have gjort danerne kristne, er det
ikke klart hvad og hvem det omfatter. Danmark er efter alt at domme forst integreret i den katolske
kirke fra midten af 1000-tallet, hvor det store danske kirkebyggeri tager sin begyndelse.

For dette tidspunkt taler vi i Danmark om vikingetid som noget der er adskilt fra den middelalder,
der i en bred europaisk sammenheng deekker over et langt sterre tidsrum, uanset hvordan man defi-
nerer dens begyndelse. (Horby, 1991, s. 16ff) Middelalderen er i Danmark en relativt kort periode,
her afgraenset af vikingetidens slutning i eller efter midten af 1000-tallet og reformationen i 1536,
og er karakteriseret ved integration i et katolsk faellesskab, opbygning af primeert kirkelige institu-
tioner og anvendelse af og oplering i den katolske kirkes latinske sprog. Det vil i det folgende blive
preaciseret nar der henvises til europaeisk middelalder og det ikke fremgar af konteksten.

Historien om undervisning i dansk middelalder kan ikke adskilles fra historien om undervisning i
det Europa, der blev defineret som ’kristenheden’, og hvor kirken ofte var bedre til at binde tingene
sammen end kejserdemmet. Det er heldigt, for i Danmark er der ikke meget kildemateriale om mid-
delalderens skole og undervisning. (KLNM, opslag skoleboger, sign. Niels Haastrup) Der er i det
hele taget ikke meget kildemateriale om dansk middelalder. Dokumenter og beger er géet tabt ved
brande eller som folge af tidens tand. En del er som Angersfragmentet (s. 15, note 5) genanvendt i
bogbind, men der gik ogsé meget pergament til ved Det Store Bilager i 1634', fordi det stive perga-
ment ”var velegnet til de mange krudtrer, som skulle bruges til festfyrverkeriet”. (Roesdahl, 2004b,
s. 250) Man kan derfor blive nedt til at inddrage europaiske undervisningsstrukturer og -former i
vurderingen af de danske, selv om man skal vare forsigtig med at drage for mange konklusioner.

5.1. Skriftlighed i middelalderen

5.1.1. Skriftlighedens indfgrelse - runerne

Spergsmalet er hvornar og i hvilken form skriftligheden er indfert i Danmark, og hvilken betydning
den far. Den almindelige antagelse har veret at der er tale om en eksklusiv latinsk skriftlighed, der
udfolder sig inden for gejstligheden i vid forstand. Det er imidlertid ikke hele historien, for der er
skriftlighed i Danmark fra omkring 200 med runer, der ridses/ristes i tree, ben og metal, senere ogsa
sten, og anvendes til meddelelser, navngivning, markning af genstande og indskrifter af historisk
eller magisk karakter. Runer er formet, sa de kan ridses i tree: Lodrette stave ridses pa tvaers af tree-
ets arer, mens tvarstave er skra, si de ikke folger arerne. (Sawyer, 1988, s. 12) De fleste bevarede

! Erik Ulsig skiller ved 1523 (Busck og Poulsen (red.), 2000, s. 46) og Rencessancens Danmark ved 1500 (Bach
Nielsen et al. (red.), 2006). Reformationen er valgt her, fordi den synes at have betydning for uddannelse og
undervisning.

" hvor Christian IV holdt et efter danske forhold enormt repraesentativt pragtbryllup for sin sen, den udvalgte prins.
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indskrifter er i sten, maske fordi bevaringsforholdene for trae og ben er darligere end i Norge, hvor
der er mange middelalderlige sméindskrifter i bl.a. Bergen. (Horby, 1989, s. 302) Lignende fund er
i mindre omfang gjort i Ribe og i Lund. Runer har veret transnationalt gangbare og skriften udvik-
ler sig selvsteendigt, men inspireret af latinsk skrift. (Moltke, 1976, s. 55f) I Danmark er runer an-
vendt til midten af 1300-tallet. P4 Gotland og i Dalerne er de pavist i hhv. 1600- og 1800tallet.
(SDE, opslag runer, sign. Marie Stoklund.)

Hvad der ikke kan pévises er hvordan runekunsten er videregivet. Futharken, som runealfabetet kal-
des efter de forste seks tegn, er i udgangspunktet faellesgermansk, men udvides mellem 400 og 800
fra 24 til 28 tegn i England/Friesland, mens den i Skandinavien reduceres til 16 tegn, bl.a. ved at
fjerne ikke-anvendte runer. (Moltke, 1976, s. 144) Andringen er alfabethistorisk logisk, og Moltke
foresléar at den kan have indebéret en standardiseringsinstans, evt. kongelig. (Ibid. s. 145) Man skal
nappe forestille sig en runeskole: familie, arbejds- eller skibskammerater mé have staet for ople-
ringen i de fleste tilfaelde. Runerne har haft navne ligesom de graeske bogstaver, men i modsatning
til latinske. (Ibid. s. 30f) I vikingetiden er skriften feellesskandinavisk, men der kan omkring 1000
pavises trek, der tyder pa en deling i dansk og svensk. (Sawyer, 1988, s. 218 0g 271)

Skriften udvikler treek der tyder pa et hojt anvendelsesniveau, bl.a. forkortelser (ibid. s. 197) og no-
get der tolkes som kursivskrift. (Ibid. s. 12) I Bergen viser det righoldige middelalderlige fundmate-
riale at en daglig skriftlig kommunikation har kunnet foregd med runer i et internationalt handels-
milje. Der er pinde med meddelelser og pinde med ejermaerker. (Herby, 1989, s. 302) I Grenland
findes et eksempel pa at en genstand, en ske, er market med sit navn: shon = ske (Jette Arneborg:
”Nordboliv i Grenland”, Roesdahl (red.), 2004a, s. 363), og det kan have en funktion i forbindelse
med opleering i skriften”. Eksempler pé at vokstavler er brugt til runeskrift har dog ikke med oplae-
ring at gore. (Roesdahl, 2004b, s. 250. Herby, 1989, s. 311)

Pa grund af den begraensede mangde fund er det usikkert hvor bred anvendelse runerne har haft i
Danmark, men langt op i middelalderen har handvarkere lavet bade religiose og verdslige runeind-
skrifter 1 puds og sten. (Moltke, 1976, s. 342ff. Markvad, 2003, s. 127f) Runer er ogsé brugt som tal
pa tagtemmer i kirker og til kalendere (Roesdahl, 2004b, s. 249), og findes pa debefonte, kirkeklok-
ker, rogelseskar m.v. fra iseer 1100- og 1200tallet, men ogsa 1300tallet. (Moltke, 1976, s. 360) Ru-
ner kan saledes have indgéet i den faglige opleering i en rekke handveerk.

Runer ser gennemgaende ud til at have varet forbeholdt korte og fortrinsvist verdslige meddelelser
pa folkesprogene i modsatning til latinsk skrift, der som udgangspunkt er knyttet til kirke, adel og
konge, og mest er brugt til tekster pa latin. (Roesdahl, 2004b, s. 240) Runer har derfor reprasenteret
en dagligdags og folkeligt funderet meddelelsesform, mens den latinske skrift har repraesenteret den
religiose og i et vist omfang ogsa den verdslige magt. En undtagelse er Sven Estridsens runementer
fra 0. 1070. (Moltke, 1976, s. 321) Lange runetekster som Codex runicus fra o. 1300 ma derimod
tolkes som udtryk for en antikvarisk interesse i overklassen. (Roesdahl, 2004b, s. 240 + 249)

Nar runeskrift har eksisteret i flere hundrede ér efter indforelsen af latinsk skrift, kan det skyldes at
den var mere egnet til nordiske sprog end den latinske skrift. Officielle dokumenter pa dansk er dog
indtil 1200tallet skrevet med karolingiske minuskler, der i det hele taget er brugt til bade latin og
flere europaiske folkesprog. (Fenger, 1989, s. 32) Forestillingen om at befolkningen var analfabeter
nar de ikke kunne laese og skrive latinske bogstaver er saledes ikke hele sandheden, men udbredel-

73 Ideen er udkastet af Jane Mondrup, som er uddannet arkaolog.
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sen af runerne kan ikke dokumenteres. Runer ser ud til at miste betydning i Danmark da gotisk
skrift vinder indpas fra 1200tallet.

I og med at kunsten at riste eller skrive runer har haft en vis udbredelse til markering af navne og til
handvearksbrug, ma oplaring i skriveaspektet have veret vigtigere end leseferdighed. (Roesdahl,
2004b, s. 247) Teksterne var korte og en flydende laeseferdighed derfor ikke sa afgerende. De rejste
sten var ikke officielle meddelelser p4 samme made som de athenske steler, der kundgjorde vigtige
beslutninger. (Damsgaard-Madsen, 1977, sp. 67) Udover at erindre om personer og begivenheder
har runesten markeret noget magtfuldt og magisk, ogsa for dem, der ikke kunne laese det skrevne.
Leaesefaerdighed pa dansk blev vigtigere efter indferelsen af gotisk skrift (SDE, opslag gotisk skrift,
sign. A. Leegaard Knudsen og Poul S. Larsen), og is@r da bogtrykket fra 1400tallets slutning gjorde
laesefeerdighed folkelig med religiose og ikke mindst underholdende udgivelser pa dansk.

At tale om hvordan forholdet mellem undervisning og lering i relation til runekunsten har veret gi-
ver ingen mening, sa lenge man ikke har kilder til hvordan opleringen er gaet for sig. I lyset af
Molktes forestilling om kongelig indgriben i omformningen af runealfabetet er det dog ikke umuligt
at forestille sig et ‘runecenter’, hvor standarder er fastlagt, og normer for mere komplekse indskrif-
ter har kunnet leeres. Folkeviser som "Hr. Peder kasted’ runer over spange’ knytter runekunsten til
adelen, men det er formentlig en senere forestilling.

I forhold til skriftlighedens funktion og betydning ser runer ud til at fungere pa et andet plan end
middelalderens ovrige skriftlighed, fordi der alfabethistorisk set er tale om et ungt alfabet (Moltke,
1976, s. 32 +53), men ogsa fordi runerne mest er anvendt til korte beskeder eller markering af ejer-
skab med mearker eller navne; funktioner som kan indebare hukommelsesstotte og genfindelig-
hed, men hvor foranderlighed og segbarhed er mindre relevante. Runesten, debefonte m.v. har til
gengeeld har haft en udbredelse, der i bade hedensk og kristen sammenhang kan omfatte noget
magisk. Runerne har formentlig overlevet leengst som tal - til nummerering af bygningstemmer og
til udregninger, hvor de kan have fungeret parallelt med og pad samme méde som romertal, der nok
mest er anvendt af dem der havde kendskab til latin og kunne gennemskue bogstaverne.

5.1.2. Skriftlighedens indfgrelse - den latinske skrift

De anvendte historiske oversigtsveerker tillegger indferelsen af latinsk skrift overordentlig stor be-
tydning. Det haenger givetvis sammen med at anvendelsen af latinsk skrift almindeligvis markerer
overgangen til hvad historikere kalder "historisk tid’, hvor skriftlige kilder er til radighed i et vist
omfang. Nar Ole Fenger i Gyldendal og Politikens Danmarkshistorie bd. 4 om tidlig middelalder
(1050-1250) skal vurdere betydningen af latinsk skriftlighed, fokuserer han pa bevaring og overle-
vering af lovtekster, juridiske dokumenter og historieskrivning, men ogsé pé at kunne

”styre og kontrollere storre geografiske omrader [...] Uanset de negative folger [...] er der ingen vej tilbage. Nar

skriften tages i anvendelse [...] er samfundet @ndret én gang for alle. Og et skel indfert mellem dem der mestrer
kunsten, og analfabeterne, som ma nejes med billederne og en skrobelig hukommelse.” (Fenger, 1989, s. 369.)

Troels Dahlerup skriver i samme veaerks bind 6 om 1400tallet:

”Det var en ny kultur, der var pa vej. Tidligere havde man i hej grad méttet stole pa hukommelsen. Reformatoren
Peder Palladius, der var fodt i Ribe i 1503, berettede med stolthed, at skent hans fader manglede enhver form for
leerdom, kunne han samtlige sendagsevangelier pa fingrene. Denne udenadsleren var nu pa retur; det var nok sé
bekvemt at opfriske hukommelsen med et kig i bogen.” (Dahlerup, 1989, s. 330)
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Anders Bogh beskriver i en artikel i Middelalderens Danmark hvordan

”[s]krift gav muligheder for at pavirke forholdene pa en ny made med nedskrevne love, aftaler og dispositioner, som
ingen kunne lobe fra bagefter”. (Bagh: ”Kongen og hans magt”. Ingesman et al. (red.) 2001, s. 65).

At skriftlighed har betydning for individer og samfundsudvikling er uomtvisteligt, men som det vil
fremga i det folgende er tidsperspektivet i skriftlighedens sejr over en hukommelsesbaseret mundt-
lighed foregdet over betydeligt leengere tid end i1 hvert fald Fenger og Dahlerup hver for sig laegger
op til. Samtidig virker den nedladende omtale af den skrebelige hukommelse, som man har mattet
“ngjes med” eller “stole pa”, mere som en forskelskonstruktion til en beskrivelse af den positive
virkning af den nye skrivekunst, end som en beskrivelse af den funktion som hukommelsesbaseret

viden har haft, og som stadig er en levende og beundringsvardig realitet for Peder Palladius.

Ogsa Boghs udsagn om at ”ingen kunne lgbe fra” nedskrevne love, aftaler og dispositioner ma rela-
tiveres. Det juridiske felts stigende betydning i middelalderen viser at dokumenter trods skrift og
segl gav anledning til langvarige juridiske stridigheder. At lovgivning foreligger i skriftlig form be-
tyder heller ikke at man retter sig efter den, som man kan se af de mange gentagne lovbestemmel-
ser’*. Der var ingen udevende magt til at holde oje med at love blev overholdt”, og skriftlighed
treengte ikke altid igennem til den brede befolkning, trods hejtleesning fra preedikestolen, der dog i
1700tallets slutning stadig ikke var noget der havde bendernes opmarksomhed. (Prasteindberet-
ninger om helligdagenes forssmmelse, 1773. Lund, 1990, s. 34ff)

Det kan ogsé blive sveaert at sandsynliggere at veerdien af at leere udenad var pa retur omkring 1250
(Fenger) eller i 14-1500-tallet (Dahlerup). Udenadslere er dominerende i praktisk taget hele under-
visningshistorien. Efter reformationen skulle katekismen kunnes udenad, for forst da kunne man
veaere sikker pa, at de havde tilegnet sig stoffet”. (Appel, 2006, s. 188) I beskrivelserne af undervis-
ning i bade det 19. og det 20. arh. er udenadslere ogséa et dominerende treek:

”Min skoletid husker jeg som steerkt ritualiseret. [...] Vi havde salmevers for til hver religionstime. Blev ens navn

rabt op, rejste man sig ved pulten og fremsagde - efter bedste evne, det pagaldende vers.” (Ellen Jorgensen, elev
1949-1959. Vestergaard et al. (red.), 2009, s. 38)

Udenadslare kan tenkes at vaere knyttet til undervisning som en sarlig aktivitet. En historie fra om-
kring 1200 viser dog at man ikke blot laerte udenad i skoler, jvf. Peder Palladius’ stolthed over fade-
rens hukommelse. I en artikel som diskuterer opfattelser af l&rdom og skriftlighed i middelalderen,
forteeller Lars Boje Mortensen séledes om grev Baldvin, der i 1200tallet blev

“uddannet og oplert af sine laerere til at diskutere, og han var meget omhyggelig med at lagre det han havde hert.
Det skete sédledes ofte, nar et spergsmal var under debat, at han - som om han var laerd - prompte kom med en los-
ning eller udaskede de andre til at svare. P4 mange punkter opponerede han med god grund de gejstlige og mod-
sagde dem. [...] Mange folk, som herte ham bred ud i beundring over hans indvendinger og losninger, og de sagde:
”Hvem er han? Vi ma rose ham for hans tale er forunderlig. Men hvordan kan han vere leerd, nar han ikke har géaet i
skole?” (Ardensis Historia comitum Ghisnensium, cit. Boje Mortensen, 1996, s. 333)

Grev Baldvin har ikke blot en fremragende hukommelse. Han har ogsé stor l&erdom, men kan altsa
ikke anerkendes som leerd, nar han ikke har gaet i skole og laert latin. Leerdhed er i 1200tallet knyttet
til skolen, og kan knap nok opnas pa anden vis, selv om man altsa kan na langt ved at ’lagre’ det
man har hert. I beretningen gores der rede for hvordan han skaffer sig viden fra gejstlige og andre

™ F.eks. den adferdsregulering som indferes med helligdagsforordningen 1539, skarpes i en forordning 1629, gentages
i Danske Lov 1683 og i helligdagsforordningen 1735, som heller ikke overholdes, jvf. prasteindberetninger fra 1773.
Eller forbudet mod breendevinsbreenderi pa landet 1689 der indskeerpes flere gange i 1700-tallet. (Lund, 1990, s. 34ff)

5 I Koudal, 2000 fremgar at stadsmusikanter med privilegium (legal ret) pd musikudevelse i en kebstad og dens opland,
laievige retsstridigheder for at fa privilegiet overholdt, men selv matte handhave afgerelsen, hvis de vandt en retssag.
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laerere som han knytter til sig, og hvordan han serger for at beger om religiose og verdslige emner
bliver oversat og kopieret sa han og andre kan leese dem pé det romanske folkesprog. (Ibid.) Han
har med andre ord kunnet laese og maske ogsa skrive, men altsa ikke latin.

Generelt var leerdom i europeeisk middelalder lig med indholdet i de bager der blev forelest, gen-
nemgaet og kommenteret (Menz, 1976, s. 55f, 671, Norvin, 1929, s. 153) af forelesere og lerere pa
skoler, universiteter og andre leerdomscentre. Undervisningen har “kun i ringe omfang kunnet base-
res pa beger, der var sjeldne og dyre. Den normale form for undervisning har veeret laererens diktat,
bernenes gentagelser og leererens horing.” (KLNM, opslag skole, sign. Vagn Skovgaard-Petersen)
Citatet laegger op til at udenadsleare var en beklagelig, men nedvendig funktion af manglende bager,
men en udskiftning af *diktat’ med forelaesning’ samt den positive vurdering af grev Baldvins om-
hyggelige lagring af det herte, viser at leerdhed manifesterede sig som udenadslere. Hvis det kun
handlede om manglende beger, skulle man ogsé tro at udenadslare forsvandt med tiden.

Lardom i beger var primart formuleret pa latin, og Kai Herby beskriver betydningen af den brede
og almene anvendelse af det latinske sprog:
”Det internationale videnskabelige miljo var ikke stort, men det hang godt sammen, ikke mindst fordi latinen var
[...] et middel til at fastholde meninger eller videnskabelige resultater i den form de én gang for alle havde faet. Lati-
nen blev et kunstsprog der adskilte sig fra de levende sprog [...] ved sin uforanderlighed. Latinen var et @delt sprog,

hvis &edelhed just bestod i at det var uforanderligt. Folkesprogene derimod var til stadighed undergivet forandringens
vilkar og ansas for uanvendelige til international jura og politik, samt til videnskab.” (Herby, 1989, s. 25)

Man mente at latin forlenede det skrevne med en fast, sikker og klart forstaelig mening, der var til-
gengelig for dem, der kunne afkode sproget. Forstéelse og fortolkning blev et spargsmal om gram-
matik, og grammatik var derfor hvad skolens undervisning matte tage udgangspunkt i.

Vi vender senere tilbage til undervisningen, men allerede her kan det antydes at forestillingen om

verdien af hukommelseslagring eller udenadslare vil vare i spil som et lag i undervisningsbegre-

bet. Udenadslere er ikke ukendt i hellenistisk undervisning, men hos Marrou bereres det kun indi-
rekte. Det at laere udenad findes i alle kendte hgjkulturer, jvf. Struik 1948/1966, s. 41, der omtaler
indiske matematiktekster der er skrevet i metriske strofer for bedre at kunne huskes.

5.1.3. Latinsk og gotisk skrift

Selv om historikeres udsagn om tidsrammen for og tolkningen af konsekvenserne af indferelse af
latinsk skriftlighed i Danmark kan nuanceres, anfaegtes og omtolkes, er der ingen tvivl om betyd-
ningen af latinsk skrift i det lange historiske perspektiv. Latinske bogstaver er anvendt til folkesprog
i Danmark, England, Norge og Island, hvor den Forste grammatiske afhandling fra 1150-80, ned-
skrevet 1 Snorres Edda omkring 1230, overvejer tilfojelser eller fjernelse af bogstaver i det latinske
alfabet, s man kan skrive et idiomatisk islandsk. (Forste grammatiske afhandling, 1150-80)

I Danmark anvendes gotisk skrift til dansk fra 1200tallet, men der er ogsa en produktion af latinsk
litteratur, som krones af Saxos Gesta Danorum (0. 1208), kaldet "Danmarks adgangsbevis til kred-
sen af vesteuropaiske kulturnationer”. (Friis-Jensen, 2001, s. 322) Dansk skrift bruges til regnskab
og brevskrivning, men regneferdigheden er dérlig. (Dahlerup, 1989, s. 316) Rune- og romertal er
sveare at bruge til udregninger, og tidligt i 1500tallet bruger den aldste kendte danske regnskabsbog
stadig romertal. (Ingesman et al., 2001, s. 160)
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Opdelingen i to skriftsprog - gotisk skrift og latinsk skrift’® - er ikke lige skarp hele tiden, som det
kan ses 1 Christiern Pedersens efterord til genudgivelsen af Karl d. Stores krenike i 1534:
”Det er vel troligt ath de som for prentede den gamle Kronicke haffue icke vel forstonden Dansken, och icke heller
ret kundet tale hende, men de haffue saa baguent bogstaffuene oc ordene i hende fra det forste oc til det siste, saa at
der er neppelige en lenye i all den gantske bog ath der ey findis nogen brest paa somme af ordene, oc den som skulle

haffue rettet [...] hende faar Prenterne, han haffuer oc veret megit forsemelig, eller oc plat vanwittig och vforstandig
i den konst, men han haffuer icke anderledis [...] rettet oc staffuiet Dansken en han goirde.”” (Pedersen, 1534)

Ombytningen af u og v samt brugen af ¢ for k ma vere inspireret af det latinske alfabet, uanset
hvilke bogstaver det er skrevet med. Skrifttyperne har hver sin trykskrifts- og handskriftsversion.

Indtil 1300 beted den katolske kirkes organisatoriske og sproglige dominans at bade kongemagt og
kirke havde “lighed med den institution, der i senere tiders samfund kaldes for staten” (Busck og
Poulsen (red.), 2000, s. 47), og der var i middelalderen en stadig rivalisering mellem verdslig og
kirkelig magt. Det officielle administrationssprog var indtil midten af 1400tallet latin (Dahlerup,
1989, s. 316), og med indferelse af papir og dansk administrationssprog voksede antallet af bevare-
de skriftlige ytringer. (Roesdahl, 2004b, s. 2421f) Dansk er anvendt i retsvaesen og til retsligt bind-
ende aftaler, og Eriks Sjallandske Lov” fra 1200tallets begyndelse, Jyske Lov fra 1241 og det
@ldst bevarede handskrift af Skanske Lov fra o. 1250 er alle pa dansk. (Fenger, 2001, s. 52. Friis-
Jensen, 2001, s. 323) Der findes ogsa testamenter pa dansk fra 1200tallet. (Thomsen, 2001, s. 60)

5.1.4. Skriftlighedens omfang, funktion og betydning

Der har i middelalderens Danmark varet forskellige slags laese- og skrivefardighed i forhold til et
eller begge sprog: nogle har kunnet lzse flere bogstavtyper, andre kun en eller to; nogle har kunnet
skrive efter diktat eller kopiere tekster uden nedvendigvis at vaere gode lasere, andre har varet gode
laesere og ogsé kunnet skrive lidt, men uden at beherske skrivernes kalligrafiske skrift. ”Pointen er
at der ikke var noget socialt stemplende ved ikke at besidde hele kompetencespekteret, tveertimod
var det lidt underligt, nar en kejser seriost provede at efterligne en hdndveerker”, skriver Lars Boje
Mortensen som kommentar til en tv-udsendelse, der fremstiller Karl den Store som analfabet, fordi
man ikke forstar at han kunne leese og skrive, selv om en kilde beskriver hans forgaves forseg pé at
beherske den kalligrafiske skrift. (Boje Mortensen, 1996, s. 331) Det er forst “med senmiddelalde-
rens ekspanderende skriftkultur at forfattere ofte selv sad alene med pen i handen nar de kompone-
rede et veerk. For den tid beted ’scribere’ hovedsageligt at tage ned fra diktat eller at kopiere, mens
kompositionsprocessen betegnedes med verber som ’contextere’, *condere’, dictare’ o.1.” (Ibid. s.
330) I slutningen af bisp Peders gavebrev fra 1195 (s. 106) star der:

”Givet i Thorp ved min skriver Thrugillus’ hand femtedagen for februars Idus (9.2.) i det 1195. ar for Herrens kode-
liggarelse. Jeg, Petrus, Biskop for kirken i Arhus, skriver under, og Jeg Ago, Forstander for Eydurstath, og Jeg
Thrugillus, Subdiakon for Alnest.” (Bisp Peders Gavebrev 1195, oversat af I. Gjerup. Stein Larsen (red.), 1995, s. 7)

Det betyder ikke at biskoppen ikke har kunnet skrive, men han har benyttet sig af en skriver/em-
bedsmand nar der skulle skrives retsgyldige dokumenter med smukt kalligraferede bogstaver.

Latin har i Danmark vaeret holdt inden for en sluttet kreds, der i middelalderen nogenlunde omfatte-
de gejstligheden i bred forstand. Da bade universitet (indviet 1479) og katedralskolerne herte under

78 Latinsk skrift er det vi bruger i dag, mens gotisk skrift er den skrifttype der indtil 1800tallets slutning var den mest
almindelige til dansk (og tysk) skrift.
"7 Der stér faktisk goirde, men det mé veere en afskriftsfejl snarere end Christiern Pedersens *bagvendthed’.
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kirken, har lerere og studerende veeret gejstlige (Norvin, 1929, s. 115, Ingesman et al. (red.) 2001,
s. 113), selv om de ikke var praesteviede. Betegnelser som klerk (= gejstlig), degn (= hjlper) eller
pebling (= lille preest) henviser til en gejstlig status med en vist latinsk leerdom, og beted at man var
omfattet af gejstlighedens privilegier og retslige status. (Ingesman et al. (red.), 2001, s. 113) Det
leerde latinske fzellesskab har, ligesom de handvark der modsat boglighedens syv artes liberales (s.
108, note 87) byggede pa syv artes mechanicae’®, haft en eksklusiv karakter og en tendens til at
lukke sig om sig selv og sine hemmeligheder, ligesom gilder, lav og landsbyfaellesskaber.

Med elever og studerende har der efter Horbys vurdering veret "nogle hundreder” der o. 1200 "har
kunnet vaere skabende” pa latin, mens “nogle tusinde” har kunnet laese sd meget at de kunne lese
messen’’ i landets 2000 kirker. (Horby 1989, s. 24) I begyndelsen af 1500tallet ser det ud til at uni-
versitetet og skoler har vaeret 1 darlig stand og preeget af darlig undervisning, af mangel pé fornyelse
og pa kvalificerede lererkraefter, selv om de var “overordentligt staerkt besegt”. (Norvin, 1929, s.
234) Norvin angiver ikke nogen kilde til det sidste, og kan have bygget pa Peder Palladius, hvis an-
givelse af at der 0. 1500 var 900 elever i Roskilde og 700 i Ribe ”man [nok ma] forholde sig noget
kritisk over for.” (KLNM, opslag skole, sign. Vagn Skovgaard-Petersen)

Kirken kan have betragtet folkesprogene som ukontrollable og farlige, jvf. det occitanske sprog i
den franske keatterlandsby Montaillou. (Ladurie, 1988) I 1400tallet gav paven dog ikke kun tilladel-
se til oprettelse af Kebenhavns Universitet, men ogsa til etablering af byskoler, der kunne undervise
i dansk laesning og skrivning, i regning og regnskabsfering (Dahlerup, 1989, s. 316ff) og i plattysk,
der i senmiddelalderen var Ostersgomradets faelles sprog, og som dansk blev pavirket af i et om-
fang, som aldrig for eller siden af noget andet sprog.” (Busck og Poulsen (red.), 2000, s. 107)

Peder Palladius’ visitatsbog fra hans virke som intendant/biskop efter reformationen er skrevet pa
dansk, sa han har i tillaeg til sin latinske uddannelse lert at udtrykke sig skriftligt pé et leeseligt og
forstaeligt, men ortografisk og grammatisk lidt inkonsekvent dansk. Bogen er overleveret i en af-
skrift fra 1600-tallet, og nogle af inkonsekvenserne kan skyldes afskriverne, men afspejler forment-
lig forst og fremmest Palladius’ eget sprog. (PPV, indledning ved Lis Jacobsen, s. 7) Christiern
Pedersens forestilling om et stringent dansk skriftsprog bliver der ikke fulgt op pa, men der kan
have vaeret en norm for dansk skriftsprog i skolen. Det er forst i 1872 man far en officiel dansk
retskrivningsordbog. (SDE opslag retskrivning, sign. Henrik Galberg Jacobsen)

Skriftlighedens funktion og betydning i middelalderens Danmark handler mest om tilgaenge-
lighed og genfindelighed pa politiske og juridiske omrader, hvor en skriftlig dokumentation er af-
gorende for magt- og ejendomsforhold i middelalderens univers. Genfindelighed forstis som ufor-
anderlighed med baggrund i forestillingen om det latinske sprogs karakter og funktion som opret-
holder af bade troens, juraens og videnskabens permanens. Kommunikation kan i Europa foregé pa
et sprog, der betragtes som sé stabilt at tolkning af det skrevne er et spergsmal om grammatik. For
bogtrykket foregar udbredelse dels som afskrift af beger dels i form af breve: private breve (Dahle-
rup, 1989, s. 315) og officielle breve fra og til kirkelige og verdslige myndigheder samt i kirkens
interne kommunikation. Et mindretal i befolkningen har kunnet latin, og beherskelse af sproget mé
have givet adgang til indflydelse. Et separat dansk skriftsprog, ferst med runer, senere med gotisk
skrift, har repreesenteret et alternativ, og er brugt af leegfolk, i retsveesen og verdslig administration,
i handveerk, kebmandsvirksomhed mv. Foranderlighed har spillet en mindre rolle, og selv om man

8 Det drejer sig om armatura (vibenproduktion og metal-, tree- og stenbearbejdning), lanificium (tekstil- og lader)
navigatio, agricultura, venatio (jagt, fiskeri og levnedsmidler), medicina og theatrica (Christensen, 2001, s. 222.
7 At "lase messen’ betyder at recitere messen og har ikke nedvendigvis indebaret at praesterne faktisk kunne lase.
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kunne tilfeje *glosser’ (s. 113), var normen at bogen, den skrevne lov eller den pavelige bulle var
’sandheden om dén sag’, og at kopiering skulle vaeere omhyggelig og uden fejl. En vis segbarhed
har veret vigtig, nar juridiske eller religiose uenigheder skulle afgeres.

Hukommelsesstotte er dog skriftlighedens primare funktion. Ikke som basis for politiske taler,
som der neppe er mange af i middelalderens Danmark, men fordi samfundet er preeget af mundtlig-
hed. Der fores arbeger som stette for den historiske hukommelse. Love og vedtegter (for landet,
byen, landsbyen, gildet og lavet) nedskrives som stotte for lovmaends hukommelse, og magthavere
vinder legitimitet som forvaltere af *zldgammel lov og ret’. Fra 1400tallet er rads- og retsforhand-
linger, aftaler og domme skrevet ned og gjort segbare for verifikation. Lokal historieforteelling, for-
valtning og ’sad og skik’ er dog fortsat mundtlig. Preaster reciterer messen udenad og studerende
laerer beger udenad. De forste trykte beger i Danmark er messeboger, og de naste er skolebager.
(Roesdahl, 2004b, s. 244) Kun fa af dem er bevaret. De blev slidt op. (Dahlerup, 1989, s. 326f)

5.2. Uddannelse i middelalderen

Fokus for denne athandling er opfattelsen af forholdet mellem undervisning og leering i institutiona-
liseret uddannelse, og det betyder som udgangspunkt ’skole’, forstdet som en “institution, der dan-
ner ramme om formidling af kundskaber og feerdigheder fra laerer til elev” (SDE, opslag skole, sign.
H. Henningsen). I slutningen af 700tallet gjorde Karl den Store (ca. 742-814) en del for at have ud-
dannelsesniveauet i klostre og ved bispesader, som skulle ”vie deres kraefter til studiet af litteratur
og til at undervise i det, enhver efter evne til dem Gud har givet evnen til at leere”, sa de kunne
”gennemtreenge mysterierne i den hellige skrift.” (Olsen et al., 1990, s. 33) Han har naeppe forestil-
let sig at alle bern skulle ga i skole, som Bengt Johnsson synes at mene. (Johnsson, 1973, s. 11) Det
passer ikke med den made den karolingiske renaessances forhold til uddannelse og leerdom i @vrigt
er beskrevet som knyttet til klostre, domkirker og hoffer. (Horby 1993, Boje Mortensen, 1996). Den
pageldende forordning ser da ogsé ud til netop at handle om klosterskoler. (KLNM, opslag skole,
sign. Vagn Skovgaard-Petersen)

5.2.1. Klosterskoler og katedralskoler fgr 1400

Som udgangspunkt har klosterskoler séledes vaeret fokuseret pa litteraere og sproglige studier. Do-
minikanerklostre fik fra 1228 tilknyttet en lektor, der skulle holde offentlige forelasninger, i Lund
udviklede franciskanernes klosterskole sig til en hgjere leereanstalt (ibid.), og munke fra danske klo-
stre videreuddannede sig ved udenlandske leerdomscentre. (Norvin, 1929, s. 45) Klosterskoler har
ogsa fungeret som grundskoler, i forste omgang for bern der blev givet til klostrene med henblik pa
optagelse i ordenen; fra 1200tallet ogsa for bern *udefra’. (KLNM, opslag skole, sign. Vagn Skov-
gaard-Petersen) Byernes klosterskoler indgik i udbudet af skoler indtil reformationen, hvor de blev
nedlagt eller viderefort som latinskoler®. I senmiddelalderen var der sterre klosterskoler i Sore og
@m, og da @m kloster blev nedlagt i 1561 blev dets midler overfort til katedralskolen i Arhus, og
“korntiendet fra i alt ti sogne skulle uddeles til 24 fattige peblinges underhold [...] om huilke ther
er Hob, att the wille studere oc thennom forbedre”.” (Damsgaard Pedersen, 1995, s. 29) Klostersko-

% Thomsen et al., 1998 kalder s. 14 de forreformatoriske skoler i Nakskov, Maribo og Nysted latinskoler. Jeg valger at
reservere betegnelsen til de efterreformatoriske skoler, selv om enkelte skoler kan have undervist i latin i 1400tallet.
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ler har ogsa undervist i dansk. P4 nonneklosteret i Ring blev piger og drenge undervist i lasning og
skrivning, og det ma have vaeret pa og i dansk, for piger laerte normalt ikke latin. I et brev fra 1529
fortaeller en laererinde at Katrine Lykkesdatter, som ma have hert til den betydningsfulde adelsslagt
Lykke, ogsa er undervist i syning. (Kjer og Krongaard Kristensen, 2004, s. 321) Katedralskolernes
undervisning var gratis®', men “de szrdeles aristokratiske cistercienserklostre” (Rensholdt, 1995, s.
12) og benediktinerklosteret i Ring har neeppe undervist de adelige elever gratis.

Det indtryk man far fra europiske kilder er at en del l&erdomssegende har opsegt laremestre som
kunne tilfgje viden og kunnen til den leerdom, den enkelte enskede eller var pélagt at skaffe sig gen-
nem sine studier. Johannes af Salisbury drager i 1100tallet Frankrig rundt for at studere hos flere
leerere (Menz, 1976, s. 56ff), og de fiktive elever i £lfrics kollokvium fra o. 1000 opseger en lerer,
fordi de “er uvidende og taler slet”. (Herby, 1979, s. 9f) Det personlige forhold mellem laeremester
og elev er ogsa centralt i den norske tekst Kongespejlet fra 0. 1200 (Varmose, 1985, s. 45, Harding
Serensen, 1990, s. 125), som i samtaleform giver ”gode rad om hvad enhver ber vide og hvordan
man ber fore sit liv”. (Varmose, 1985, s. 45) Karl den Store og grev Baldvin har som andre af stand
og ekonomisk formaen knyttet en eller flere personlige laerere til sig. Uddannelsesniveauet i Dan-
mark beskrives som hejt i 1200tallet, hvor en tysk kilde skriver at danskere ”’pa grund af deres tung-
es medfedte livlighed udmeerker [...] sig ikke blot som fine teenkere i spidsfindige bevisferelser,
men viser sig ogsé som gode lovkyndige i at behandle de kirkelige retsstridigheder.” (A.D. Jorgen-
sen: Valdemar Sejr, 1870, cit. Engberg, 1988, s. 30) Omkring 1300 opnar enkelte danskere profes-
sorater ved universitetet i Paris. (Skovgaard-Petersen et al., 1977, s. 437)

Katedralskolens historie i Danmark haenger sammen med den katolske kirkes uddannelsespolitik. 3.
laterankoncil i 1179 (Rensholdt, 1995, s. 10, Thomsen et al (red.) 1998, s. 1)* pabed oprettelsen af
et preebend® ved hver domkirke som understottelse for en lzrer, der skulle undervise skoledrenge
og unge praster, "hvorved lerernes trang kan athjelpes, vejen til kundskab &bnes for eleverne, for
at fattige, som ikke kan ophjalpes ved foreldrenes formaen, ikke skal beroves lejligheden til at laese
og gore fremskridt”. (Cit. Rensholdt 1995, s. 11) De tidligst dokumenterede danske katedralskoler
er dog Lund fra 1123 (Roesdahl, 2004b, s. 241) og Ribe fra 1145. (Jacobsen og Madsen, 2001, s.
150 Det er uklart hvor mange danske domkirker, der etablerede skole og hvornar (KLNM, opslag
katedralskola, sign. Bror Olsson), og Fenger betegner det som geetvark at alle domkirker skal have
haft en skole, og anferer at der fra 1100tallets Danmark kun kendes navnet pé en enkelt laerer - og
kun fordi den pageldende blev helgenkaret og fik en helgenbiografi. (Fenger, 1989, s. 219)

Gavebreve hvor laerde mand som den arhusianske bisp Peder 1195 overdrager bager til gavn for
dem, der i fremtiden skal arbejde som tjenere i hans kirke” (Rensholdt, 1995, s. 7), er ikke i sig selv
bevis pa eksistensen af en skole; snarere pa eksistensen af et bibliotek. Men det kan vere et tegn pa
eksistensen af en skole, nar bisp Jacob i Roskilde 1253 beslutter at det lokale Helligdndshus foruden
gamle og syge ogsa skal rumme 12 peblinge, der skal bo bagest i huset, ’for at de kan have ro og
fred til deres studeringer”. (Hansen et al., 2000, s. 100) Der er tale om virkeliggerelse af laterankon-
cilets hensigt om at uddanne fattige bern med kirkelige midler “eftersom det er tilladeligt og sem-
meligt at bade pé de fattiges mangel med Kristi arvegods”. (Ibid.) Man skal finde og pleje talenter,
som kan fritages for sangtjeneste i kirken, hvis de “beflitter sig pd at kunne deres grammatik, at
skrive, laese og synge”, og understottes ekonomisk hvis de ”pa grund af deres retskaffenhed [kan]

81 Troels Ronsholdt henviser ganske vist til at der regnes med en pris pa 8 skilling pr. ar for at ga i skole i Chr. 2.s
skoleforordning (Rensholdt, 1995, s. 179), men den blev tilbagekaldt og braendt, da kongen blev afsat.

82 KLNM angiver 1149 i opslaget katedralskola, men Alexander 3. som indkaldte koncilet tiltradte forst i 1159.

% Et prazbend(e) er den indtzegt, normalt naturalier fra feestegérde o.1., som blev tildelt en funktion ved domkapitlet.
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anses for verdige til at sendes til Paris eller andetstedshen til et hgjere laerdomssade”. (Ibid. s. 99)
’[D]omkapitlet har folt sig ansvarlig for, at velbegavede elever fra domskolen fik den fornedne
studiestotte.” (Dahlerup, 1989, s. 136) Skolerne virkeligger pa den made kirkens hensigter om lig-
hed blandt de kristne, som altsé skal kunne uddanne sig, selv om deres familie ikke kan understotte
dem gkonomisk.

Periodens ordvalg tyder pa en skole- eller uddannelsesform der er praeget af selvstandigt arbejde
med at leere eller tilegne sig noget gennem studier, sé det bliver til kundskab, forstaelse og leerdom.
De fremhaevede ord er anvendt i de ganske fa middelalderkilder pa dansk, som ikke er oversat
(bilag 9), og peger snarere pa en form for mesterlere end pa en skole, som den er defineret i SDE.

Laterankoncilets hensigt med at uddanne de unge praester virker ikke til at vere specielt religiost
preget, men handler mest om klassisk dannelse, og man har undervist efter principper der reekker
tilbage til antikken. 1200tallets sekulaere domkapitler havde angiveligt bade videnskabeligt og teo-
logisk uddannede lzerere®. (KLNM, opslag katedralskola, sign. Bror Olsson. Iversen et al, 1998, s.
198) I Horbys bind af Det europceiske hus beskrives de middelalderlige skoler som
"1 religios henseende narmest neutrale. [...] kristendom i den tidlige middelalder leerte man ikke i skolen, det var
egentlig slet ikke noget man lzrte, snarere var det noget man praktiserede, og da i kirken, i en modtagelse af tradi-

tionen, som den foreld i kirkens liturgi, i Bibelen og hos kirkefadrene. Skole var til for at nogen kunne opna klassisk
dannelse, og den behovede ikke at vaere specifikt kristen. Skole var ogsa for videnskab.” (Herby, 1991, s. 219f)

Preasternes teologiske viden har dog omkring 1300 veeret tilstreekkelig til at man i Arhus stift kunne
indfore praediken med udlagning af evangeliet (Skovgaard-Petersen, 1977, s. 437), men var opnéet
ved “en art mesterlaere, hvor de fulgte domkanniken og dennes vikar og derved lerte faget indefra”.
(Dahlerup, 1989, s. 134) Skolemesteren i Viborg palaeegges dog omkring 1440 “at serge [...] for
skoledrengenes oplzring i kristendom”. (Iversen et al., 1998, s. 198) Katekisation® i troen herte el-
lers mest til i familien eller efter messen, hvor praesten skulle oplese og udlegge de viktigaste ka-
teketiska larostyckena”. (KLNM, opslag katekes och katekisation, sign. Bengt Kilstrom)

5.2.2. 1400tallets ;endrede uddannelsesomfang og -struktur

1 1400tallet blev uddannelsesstrukturen mere differentieret. Katedralskolerne lignede de efterrefor-
matoriske latinskoler, og de kirkeligt godkendte byskoler blev suppleret af lase- eller pogeskoler™.
(Jacobsen og Madsen, 2001, s. 151) Det gav kompetencestridigheder om retten til at undervise i
laesning (Dahlerup, 1989, s. 320), og pogeskolerne blev forbudt efter reformationen (DdK, III. stk.,
pkt. a), men findes i Rasmus Pedersen Thestrups beskrivelse af sennens skolegang i 1600tallets be-
gyndelse (Hansen et al., 2000, s. 147), i Appels undersogelse af skoleudbudet i 1630ernes Helsinger
(Appel, 2006, s. 1911) og i Overskous beskrivelse af sin skolegang i 1800tallets begyndelse. (Over-
skou, 1868/1961) Da Otto Rung omkring 1880 sattes i ’byens bedste pogeskole’ (Rung, 1942, s.
68) har de dog veret lovlige siden 1856. (SDE, opslag pogeskole, usign.)

Laese-, skrive- og regneskoler er tilfeeldigt dokumenteret. Der var ikke altid nogen skolebygning
(Dahlerup, 1989, s. 320), og der kan have veret flere skolemestre eller -holdere end det fremgéar af

# Man har nappe skelnet, og i hvert fald i 1700tallet betegnes teologi direkte som en videnskab (s. 193).

85 Katolsk katekisation har vejledt, ikke overhert (McGuire, 2005, s. 212), som den lutherske.

8 pogeskoler var sma private skoler, ofte af darlig kvalitet og med en uuddannet *leeremor’. 1 zldre kilder kaldes de
pugeskoler (uvis etymologi), men jeg velger at fastholde den i dag geengse stavemade.
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skatte- og restancelister, for undervisning var gennemgaende darligt lennet. I Arhus udvides ind-
teegtsgrundlaget for domskolens skolemester lidt for 1536 med Vellev kirke, da embedet “er sa nod-
torftigt stillet med hensyn til indtegter og oppeberseler, at de ikke yder et ssammeligt underhold til
at den person, som beklader nevnte embede, kan yde et nyttigt arbejde”. (Rensholdt, 1995, s. 17)

Det officielle og altsé i vidt omfang kirkeligt anerkendte og styrede uddannelsesvasen er som tid-
ligere antydet praeget af at det er en mesterlereorganiseret struktur, der giver ssmmenhang i sy-
stemet. For universitetet opsummerer Norvin strukturen saledes:
”Medens det akademiske Samfund i vore Dage [...] bestaar af to forskellige Kredse, Laerere og Elever, var der ved
Middelalderens Universiteter en gradvis Overgang fra at vaere Discipel til at veere Laerer. Den store Mengde af Uni-
versitetets Folk var [...] de unge, som endnu studerede i Artesfacultetet og forberedte sig til den forste Prove; men

naar de havde opnaaet Baccalaurgraden i dette Facultet, havde de erhvervet sig Ret til at optreede som Larere i Ele-
menterne’’, samtidig med at de studerede videre.” (Norvin, 1929, s. 127)

Forud for det matte den studerende gé i en skole, hvor han blev "undervist i Latin, som han maatte
beherske saa vidt, at han baade kunde folge Foreleesninger og Disputationer, som foregik i det
klassiske Sprog, og veaere i Stand til at tale det, da det overalt var paabudt som Omgangssprog i den
akademiske Verden.” (Ibid. s. 138) Man startede som leerling i artesfakultetet, blev derefter svend
(baccalaur), og kunne senere opné at blive mester (magister). Gik man videre til det juridiske eller
teologiske fakultet kunne man blive underviser (doktor). (KLNM, opslag universitet, sign. Sten
Lindroth) ”Graderne gav Ret til at docere og tillige Pligt, forsaavidt som den, der vilde gaa videre,
maatte optraede som Laerer indenfor den Ramme, som den erhvervede Grad gav Adgang til, hvis
han vilde habilitere sig til den naeste.” (Norvin, 1929, s. 140)

Noget lignende gjorde sig geeldende i katedralskolerne i 1400tallet hvor der var tale om “ett slags

monitorsystem, i det dldre larjungar forhorde de yngre osv.” (KLNM, opslag katedralskola, sign.

Bror Olsson) - pa dansk kaldet hererfunktionen. Efter reformationen kunne elever i latinskolernes
mesterlektie undervise og overhere pé lavere niveauer. Mange sognemedhj@lpere og skoleholdere
har varet &ldre mesterlektieelever, kaldet klerke eller degne. Nogle af dem kom ikke pa universi-
tetet, men skabte sig en levevej ved at fortsatte deres laerer- eller degnevirksomhed.

I slutningen af middelalderen synes artesfakultetet pA Kebenhavns Universitet, og dermed undervis-
ningen i de syv artes liberales der i princippet havde vaeret grundpillen i middelalderlig uddannelse
siden 500tallet™, at vaere degenereret. Den forste laererstab var vaek og der var ikke nogen til at tage
over. Det gik iser ud over kvadriviumelementerne, som i Danmark, men ogsé i hele Europa blev
nedprioriteret og sammenfattet som philosophia. (Norvin,1929, s. 147) "De Beger, der skulde laeses
over var ngje foreskrevne” (ibid. s. 153), og trivium var praeget af logisk-grammatisk formalisme og
fastlaste metoder. Universitetet havde ikke stor betydning for reformationen; det hgjeste antal nyim-
matrikulerede pé et ar var 17. (KLNM, opslag Universitet - Danmark, sign. Jan Pinborg)

Norvin naevner ikke direkte at katedralskolerne har vaeret forpligtet pa trivium- eller trivialelemen-
terne, men grammatik og retorik har spillet en rolle for beherskelsen af det latinske sprog, og logik
eller dialektik har sigtet pa disputérkunsten. (KLNM, opslag skole, sign. Vagn Skovgaard-Petersen)
Indevelse af intervaller og toneformler (psalmodi) og udferelse af den gregorianske kirkemusik har
ogsé kraevet musikteoretisk kunnen, som Bengt Johnsson redeger for det i en oversigt over middel-
alderens europaiske musikundervisning: ’Sangevelserne startede med psalmodien og samtidig med

87 Elementerne skal her forstés som de syv artes liberales: trivium-elementerne grammatik, logik og retorik og kva-
drivium-elementerne aritmetik, geometri, astronomi og musik.
® Ifolge Marrou gér artes liberale tilbage til omkring 50. fvt. (Marrou, 1956/1981, s. 177)
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disse gvelser fulgte en teoretisk systematisering af musikken, som det fremgér af en reekke tidlige
middelalderlige traktater.” (Johnsson, 1973, s. 14) Systematiseringen omfattede bade det melodiske
og det rytmiske, og Johnsson konkluderer at der ”dannedes en ganske naturlig forbindelse med ars
rethorica og ars grammatica.” (Ibid. s. 15) Johnsson har ikke direkte belag for at den har veret
praktiseret ved danske middelalderskoler, men paviser til gengeeld eksistensen af en kantor som den
nederste praelat ved en reekke domkapitler, ogsa for der kommer en scolasticus (skolemester, ODS
opslag skolastiker, betydning 1) eller en rektor ind i billedet.

Skolegang har kort for reformationen vaeret udbredt i nogle byer. Det fremgar i Malme radstuepro-
tokol 1517-20 at det var normalt at gé i skole, og en plejefader bliver i 1520 palagt at holde dreng-
en til skole og leerdom, som thet siigh bor.” (KLNM, opslag skole, sign. Vagn Skovgaard-Petersen)
Per Ingesman mener at det danske samfund mellem 1350 og 1536 var “kendetegnet af en betydelig
social mobilitet, som universitetsuddannelse og kirkelige embeder var en vigtig faktor i.” (Per Ing-
esman: “Kirken i samfundet”. Ingesman et al. (red.), 2001, s. 109) Poul Helgesen (ca. 1485-1534)
skriver dog i 1528 i en tekst om fattigdom™: Vi ser mange husarme folk, som Gud i sin lenlige
dom giver mange bern og lidet gods [...] og skent de var egnede til arbejde, embede eller anden laer-
dom, som kunne komme almenheden til gavn med tiden, da findes der ingen, som holder dem til
nogen ordentlig leerdom.” (Carstensen og Olsen, 1988, s. 75)

Da reformatoriske tendenser treengte sig pa i 1520erne, var de i starten praeget af den eksisterende
humanisme, og katedralskolen i Ribe havde ifalge Peder Palladius tidligt i 1500tallet en humani-
stisk paedagogik®: “Med lyst og leg leerte vi det, vi lzerte” (cit. Lausten, 2006, s. 146). Christiern
Pedersen (ca. 1480-1554) var sakaldt bibelhumanist, og foretog rettelser, udeladelser og tilfgjelser i
overensstemmelse hermed nar han oversatte Luthers skrifter. (Mohlenfeldt Jensen, 2000, s. 244ff)
Han udelod bl.a. Luthers dogmatiske forklaringer af ord og begreber hos Paulus, “hvilke hver kan
dog selv forsta i den mening som dem ber at tage, efter som Gud giver ham néade til” med henvis-
ning til at skriftet med Paulus’ breve ellers ville blive for tungt at baere! (Ibid. s. 246) Som Palladius
er ogsa Pedersen optaget af humanismens nedtoning af volden i skolen, men i bearbejdningen af
Luthers skoletekst fra 1524 leegger han ogsé vegt pa uddannelsens bredde:

”Jeg siger for mig, at havde jeg born og formaede at holde dem til skole og studium, da skulle de ikke alene laere
latin, men ogsa andre tungemal og tillige kreniker og historier. De skulle [...] ogsa lare vel at synge og at regne og
aflegge regnskab og at male dybde og leengde pa vand og land. Og at forsté sig pa himlens planeter og deres lob.”
(Christiern Pedersen: Om born at skikke til studium og at skikke gode skolemestre til dem. 1531. Morten Bredsdorff:
Lesestykker til Den Danske Folkeskoles historie, Kbh. 1956, cit. Lindhardtsen og Thygesen, 1984, s. 17)

I en anden tekst af Luther fra samme bog, er tonen en andet:

”Hyvis skrift og kunst gik til grunde, hvad bliver der da tilbage i det tyske land andet end en hoben vilde og vantro
tartarer og tyrker, ja maske en svinestald og en flok skamlese vilde dyr?”” (Martin Luther: Preediken om at man skal
holde born i skole, 1530, cit. ibid. s. 16)

Udbredelsen af skriftlighed blev i forleengelse af bade Luther og Erasmus af Rotterdam i stigende
grad, men med vekslende gennemslagskraft, betragtet som et vidtgdende og kristeligt opdragelses-
og civiliseringsprojekt med selvbeherskelse som omdrejningspunkt, jvf. Erasmus’ tekst De civitate
morum puerilum, 1530 (om civilisering af drenges sader). (Kaspersen et al. (red.), 1989, s. 155)
Christiern Pedersen mistede derimod indflydelse. Hans bibelhumanisme og hans historiske og fol-

¥ Den fulde titel er Huore krancke, mijslige, saare og fattige menniskir schule tracteris og besorgis, een kort
vnderwijsning aff broder Paulo Helie. 1528.

% Den tekstkritiske humanisme hos Erasmus er en af hans bestrabelser pa at reformere den katolske kirke. Han er ikke
indforstaet med radikaliteten i Luthers angreb pa kirken, og fastholder kirkens enhed trods dens kritisable praksis. Peder
Palladius’ humanistiske padagogik fokuserer is@r pa behandlingen af eleverne. Begge aspekter findes hos Erasmus.
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ke(sprog)lige interesse karakteriseres som “ikke [...] et blivende treek ved den senere humanisme i
Danmark” (Lausten, 2006, s. 248), og han fik ingen betydning i det danske reformationsforleb. Han
solgte sit trykkeri i Malmag, flyttede i 1536 til Kabenhavn, ”og nogle ar senere videre til Helsinge i
Nordsjelland, hvor han levede ubemeerket til sin ded i 1554.” (Ibid. s. 244)

5.2.3. Opsamling uddannelse i middelalderen

Som det fremgar kan der ikke siges meget med sikkerhed om omfanget og karakteren af middelal-
derens uddannelse, bl.a. fordi det danske kildemateriale er s& sparsomt. Der har varet undervist med
udgangspunkt i middelalderlatin, der var kirkens sprog, men ogsa med en videreforelse af klassiske
undervisningsformer og dannelseselementer, som har kunnet opnas pa skoler ved katedraler og klo-
stre eller ved studier i udlandet. Samtidig ma der ogsa have varet adgang til at leere dansk skriftlig-
hed, iser efter indforelsen af gotisk skrift i 1200tallet. Ud over kirke- og klosterskolerne kan der fra
1300tallet have eksisteret danske og nok ogsa tyske skoler i sterre byer. Den scolasticus der udnaev-
nes 1327 i Arhus bl.a. til opgave at visitere “skolerne”. (Rensholdt, 1995, s. 11) Rensholdt mener at
flertalsformen henviser til eksistensen af ”flere, mindre skolebygninger”, men det ma vere mindst
lige s& sandsynligt at der henvises til eksistensen af flere skoler.

I 1400tallet begynder en udvikling som i vidt omfang rakker hen over reformationen. Der oprettes
universitet og stads- eller byskoler, der er approberet af paven. Der er pa universitetet, men forment-
lig ogsa i katedralskolerne fokus pé artes liberales, og det ser ud til at der er stigende fokus pa den
religiose og den opdragelsesmassige dimension af undervisningen i katedralskolerne.

5.3. Undervisningsteori og -praksis i middelalderen

Selv om det anvendte middelalderkildemateriale er begreenset og min fremstilling primaert er base-
ret pa andres fremstillinger, er der i forbindelse med undervisningsteori og -intentioner mulighed for
at danne et sammenhangende og i hgjere grad kildeunderstottet billede, forudsat at man accepterer
premissen om at forholdene i Danmark i et vist omfang har vaeret underlagt de samme intentioner
og har haft de samme forudsatninger som det ovrige katolske Europa.

Den konkrete undervisningspraksis er det vanskeligere at fa en forstaelse af. Her nytter det ikke at
forlade sig pa analogier med udenlandske forhold, for selv om den katolske kirkes kontrol med un-
dervisningen har betydet centralt formulerede mal og bestemmelser, er det ikke ensbetydende med
at disse mal og bestemmelser er anvendt ens eller for den sags skyld anvendt overhovedet i den
konkrete skole ved det konkrete domkapitel i det konkrete land pa det konkrete tidspunkt. Undervis-
ningens praksis har vere pavirket af forholdet mellem kirke og stat i det enkelte land, af muligheder
for og ensker om at overvage hvad der foregik i skolerne, af gkonomiske andringer i kirkens ind-
teegter som konsekvens af befolkningens sterrelse og sammensatning, eller af konkrete behov for
skriftlige feerdigheder. Det opsving i uddannelsesaktiviteterne, der ser ud til at preege Danmark i
1400tallet, ma saledes heenger sammen med markante aendringer i politiske, skonomiske og befolk-
ningsmassige forhold (Herby og Venge, 1980. Dahlerup, 1989), og har pavirket kvaliteten af leerere
og undervisning. (Norvin, 1929, s. 234)
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”Af den studerendes dygtighed og laerernes driftighed og flid athaenger det mal af udbytte, som den
forstneevnte far ud af at leese [klassiske] forfattere.” (Johannes af Salisbury: Metalogicon, o. 1120,
cit. Menz, 1976, s. 58) I dag vil mange nok fokusere pa leererens dygtighed og elevernes flid, men i
middelalderen er tankegangen altsé at en efterladende lerer kan edelegge de studerendes udbytte
og vanskeliggore deres laering’'. Udsagnet nuancerer magtforholdet mellem studerende og lerere,
og kan tydeliggere de studerendes lerevillighed og leringsberedskab. I sddanne indirekte udsagn
eller 'revner og spraeekker’ i kildematerialet kan der fanges glimt af hvordan samspillet mellem lae-
rere og studerende kan have veret i danske middelalderskoler. Hvis de anvendte kilder om under-
visning for 1400 i Danmark er nogenlunde lig med det tilgaeengelige kildemateriale, kan det dog
blive vanskeligt at pavise. Papir bliver dog almindeligt, og det bevarede materiale i byarkiver mere
omfangsrigt i 1400tallet, s& der kan dukke materiale op, der kan belyse de forestillinger man har
gjort sig om undervisning. (Marcussen, 1993. Appel, 2006. Christensen, 2007b.)

5.3.1. Peedagogisk-didaktiske hensigter

Intentionerne med undervisning i middelalderen prages af at det hovedsageligt er kirkens sociale
ansvarlighed og dens behov for uddannet personale, der ligger bag etablering og opretholdelse af
uddannelse i skriftlighed. Opdragelse til kristendom har spillet en mindre rolle, mens en vis klassisk
dannelse og en personlig og individuel studieaktivitet har vaeret hovedsagen. Uden for kirken treen-
ger et verdsligt bysamfund sig dog pad med nye dannelses- og uddannelsesbehov.

Klassisk dannelse havde udgangspunkt i de syv artes liberales der mentes at reprasentere dannel-
sesniveauet for *frie mand’”*: Grammatik, logik/dialektik® og retorik var trivium- eller trivialele-
menterne, i middelalderen ogsé betegnet artes sermoniales eller sproglige udtryksformer. Aritmetik,
geometri, astronomi og musik var kvadriviumelementerne, ogsa betegnet artes reales eller fysiske
udtryksformer. (Johnsson, 1973, s. 13) Vagten var mest pa triviumelementerne, og kvadrivium var
underprioriteret, bortset fra musik, der var et nedvendigt led i kirkens ritualer. Mesterlerepraeget i
bade den basale oplering i skriftlighed og de videregaende studier har betydning for forstaelsen af
undervisningen. Da Karl den Store i 700tallets slutning beder munke og kanniker “’vie deres kraefter
til studiet af litteratur og til at undervise i det, enhver efter evne til dem Gud har givet evnen til at
leere” (Olsen et al., 1990, s. 33), indebzrer det en kontinuert laerling-mesterrelation med forpligtelse
til at oplere nye laerende, ligesom i hdndvaerk. Forlebet fra pebling over klerk, baccalaur, magister
og doktor er én lang bevagelse fra en legitimt-perifér til den mest centrale deltagelse som larer for
dem, der som praster og rektorer selv skal vare laerere. Selv om mester-lerling-relationen princi-
pielt er individuel, synes tankegangen ikke at eendre sig med flere studerende og ferre lerere.

Den individuelle mesterlaererelation kan vere et af middelalderens bidrag til forstaelsen af hvad
undervisning er, og kan som et arkeecologisk lag i undervisningsbegrebet maske bidrage til forstael-

°! Fokusering pé lzereres flid kan genfindes i andre historiske perioder - eksempelvis er det et tema i studenteroproret pa
universiteterne i 1970erne, som bl.a. har udgangspunkt i et opger med uduelige og dovne universitetslerere.

%2 Den middelalderlige skelnen mellem frie og ufrie, @rlige og uzrlige mand handler om status og @re. Til frie og arli-
ge maend horte frie og erlige beskeaeftigelser. Musik herte til artes liberales, mens maleri og teater var uerlige handveerk.
Artes liberales gav adgang til det lzerde fzllesskab, mens adelen fokuserede pa vaben, ridning og dans. Man kunne kom-
ponere, musicere og danse ved hoffet, men den forste kongelige maler er den svenske prins Eugen, fodt 1865. Ufrihed
og uarlighed horer efterhanden til bender og strejfere, ikke til byboere med tilknytning til lav og gilder. (Koudal, 2000)
% Betegnelsen for det andet element i trivium har skiftet over tid, men overordnet har begreberne om dialektik og logik
veret mere eller mindre sammenfaldende. (SDE, opslag dialektik, sign. Seren H. Klausen og Sten Ebbesen.)
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sen af hvorfor undervisning paeedagogisk og psykologisk fortsat er centreret om individuel laering,
noget der viser sig i elevers opfattelse af at laereren er deres personlige lerer samt en ambition om
ikke at ville forstyrre, nar det er en anden, der er i kontakt med laereren (s. 84fY).

Artes mechanicae og artes liberales havde samme betingelser for oplering og undervisning. Men
det der skulle leres i artes liberales stod i beger. Teknologisk viden, derimod [...] blev direkte for-
midlet fra mester til leerling gennem konkret iagttagelse og efterligning”. (Christensen, 2001, s. 222)
I artes liberales-universet var opfattelsen at viden stod i beger, og det der stod i beger var viden:

”Det skal du ihukomme, hvergang du kan fé ledige stunder dertil, at teenke pa hvad du skal lere; navnlig gaelder det
lovbeger, thi i virkeligheden er alle andre meends viden ringere end deres, som af beger far deres mandevid; og de,
som har studeret mest, har de fleste beviser pa deres kundskaber. [...] og hvis du vil blive fuldkommen i leerdom, sa
leer alle sprog, men allerhelst latin og fransk, thi de tungemal er de mest udbredte.” (Kongespejlet (Konungs Skugg-
sja) 1220, oversat af Finnur Jonsson, Kebenhavn 1926, cit. Varmose, 1985, s. 45 og 46)

Historien om grev Baldvin viser at opleringen i artes liberales var knyttet til skolen som ramme om
den mesterlareorganiserede oplaring. Sammen med det lose forhold til kvadrivium illustrerer den
at det primare mél med skole i virkeligheden ikke var artes liberales:

”Det handlede om at lere at lese, skrive og tale det sprog, som var fundamentet ikke alene for kirken, men for hele
den leerde verden, der frem til omkring 1200 var nogenlunde det samme som kirken. Latin var et absolut krav, og
begavede drenge [...] blev allerede i fem-seksarsalderen sat til at leere det. [...] Det at vaere litteratus, at kunne sine
bogstaver (/itterae) beted, at man kunne latin. [...] De der ikke kunne latin var idiotae, et ord som blot slog fast, at
vedkommende ikke kunne sine latinske bogstaver.” (McGuire, 2005, s. 1541, jvf. ogsé KLNM, opslag /atin)

Den enkeltes korrekte anvendelse af sproget latin betragtedes ikke blot som en banal forudsatning
for at kunne lase de bager hvor viden fandtes; det var ydermere af afgerende vigtighed at bogerne
kunne afkodes korrekt, og det vil i hej grad veere et spergsmal om grammatik i et sprog som latin,
hvor ordenes bajning er vigtigere for at forstaelsen end deres placering i seetningen, mens ordenes
raekkefolge er betydningsbarende i et sprog som dansk. I Karl den Stores brev star der saledes:

”Breve er ofte blevet sendt til os de sidste ar fra visse klostre [...] i de fleste af disse skrivelser var deres synspunkter
sunde, men deres tale primitiv. Indadtil gav deres fromme hengivenhed et sandheds budskab, men p.g.a. mangelfuld
kundskab, kunne deres udannede sprog ikke udtrykke det uden fejl. [...Vi] begyndte at frygte, at deres mangel pa
kundskab til skrivning, méske skulle méles med en mere alvorlig mangel pa klogskab i forstéelsen af den hellige
skrift. Vi ved alle godt, at hvor fejlagtige ord end matte veere, sa er fejlagtig leere dog endnu farligere. Derfor hen-
stiller vi indtreengende til dig om [...] at straebe efter at laere det sé I bliver i stand til lettere og mere korrekt at gen-
nemtraenge mysterierne i den hellige skrift.” (Karl den Store til bisper og klostre o. 800. Olsen et al., 1990, s. 33)

Fokuseringen pé det grammatisk korrekte sprog fremgér ogsa af den indledende ordveksling i
Alfrics kollokvium fra omkring 1000:

“Eleverne: Vi beder Dem, Herre, lere os at tale korrekt, da vi er uvidende og taler ringe.
Lereren:  Hvad vil I da gerne kunne tale om?
Eleverne:  Det betyder ikke sd meget, bare det er korrekt.”

(&lfric Grammaticus’ Colloquium, 0.1000, cit. Friisberg, 1988, s. 99)

Ogsa efter reformationen er det korrekte sprog i fokus. Da rektor Theophilus i 1573 skal argumen-
tere for den latinske stil hedder det: "Hvorfor er stilegvelse nedvendig? Fordi Gud ikke kan erken-
des uden dette fag. Fordi vi uden dette fag sidder fast i fortabelse. Fordi Djavelens rige svakkes, ja
omstyrtes ved dette fag. Fordi sjaelens frelse opnas ved dette fag.” (Cit. Wittendorft, 1989, s. 251)

Formen pa undervisningen beskrives i det omfang den overhovedet er navnt oftest som uden-

adslare, men har ogsd omfattet en kombination af teori og evelser i forlengelse af hellenismens
undervisningsformer:
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”[L]eereren [har] ogsa haft tekstgennemgang i forelaesningsform, /ectio, med efterfolgende samtale, collatio [...]
ovelser i mundtlig og skriftlig udtryksfeerdighed [...], indfering i diplomformulering, brug af forkortelsestegn [og]
ovelse i disputérkunsten” (KLNM, opslag skole, sign. Vagn Skovgaard-Petersen)

Johannes af Salisbury beskriver hvordan Bernhard af Chartres forelaste ved domskolen i Chartres
0. 1120, og viste "hvad der var enkelt og i overensstemmelse med reglerne [...] og hvorledes et em-
ne i hans forelesning havde tilknytning til en anden disciplin. [...] Og da gvelse styrker hukommel-
sen og skarper forstanden, tilskyndede han nogle ved formaninger, andre ved pisk og afstraffelse til
at gentage, hvad de havde hert. Hver student blev dagen efter bedt om i detaljer at uddybe det omra-
de, han havde hert om dagen for.” Der var ogsa dagligt skriftlige ovelser i at efterligne klassikernes
prosa og poesi, hvor drengene “rettede hinanden ved at sammenligne deres arbejde.” (Johannes af
Salisbury: Metalogicon, efter 1176, cit. Menz, 1976, s. 58) Man andre ord en tveergéende og synte-
seskabende undervisning med undervisningsdifferentiering og en peer-assessment, der genkendes
fra Isokrates. (Marrou, 1948/1981, s.79ff). Samt altsa ’tilskyndelser’ og afstraffelser!

Bernhard af Chartres har forholdt sig ret frit til de tekster han foreleste, men pé universitetet i Paris
strammes rammerne for forelaesninger i 1254. Nogle forelesere er gaet for let henover bagerne, sa
der sluttes “tidligere end leengden og svaerhedsgraden af teksten tillader det, af hvilken grund bade
leererne gor mindre fremskridt i at foreleese og studenter i at here pa.” (Regler for kurser i humani-
stiske discipliner i Paris, Menz, 1976, s. 67f) Der fastsattes datoer for hvornar en bog skal vere leest
feerdig, og man kan fa frataget forelaesningsretten i et ar hvis de ikke overholdes. Forelesningen af
begerne har ogsé indbefatter de kommentarer (glosser) der er tilskrevet, redegerelse for problemer
som teksten rejser og opklaring af “tilsyneladende modsigelser”. ("Juridiske foreleesninger i Bolog-
na for 12507, Menz, 1976, s. 56) Det fremgar ikke om de studerende har kunnet sperge og kom-
mentere, eller om de selv har skullet bearbejde det herte, evt. i feellesskab.

Uoverensstemmelsen mellem intention og praksis i Paris-universitetets undervisning har naeppe vae-
ret enestdende. Man mé ogsa ga ud fra at Bernhard af Chartres’ undervisning er skildret lige lovlig
sangvinsk - ikke nedvendigvis som intention, men som praksis. Johannes af Salisbury kan ikke selv
have oplevet Bernhards undervisning o. 1120, for hans studiear var 1136-47. Ogsa af dén grund kan
det veere problematisk at bruge kilder som disse som basis for en beskrivelse af undervisning i de
danske middelalderskoler. Men det er betydningsfuldt at mede de gennemtankte paedagogiske fore-
stillinger hos Bernhard af Chartres’, hvad enten det er hans eller udtrykker Johannes af Salisburys
paedagogiske dramme. Det er forestillinger der har eksisterer i 1100tallets europeeiske undervisning,
og danske studerende kan have oplevet noget der lignede ved europaiske universiteter og méaske
sogt at overfore noget af det til skoler, de matte vende tilbage til som lerere efter studietiden.

5.3.2. Undervisningens praksis - antydninger og formodninger

Zlfric Grammaticus var abbed i et kloster naer Oxford omkring 1000. Hans kollokvietekst er to-
sproget og teenkt som en gvelse i konversation, og den latinske tekst er formentlig leert udenad og
“opfort’. Man laerte sproget ved imitation og opbyggede en fraseologi (formula loquendi) med et
forrad af vendinger og s@tninger, som kunne anvendes i almindelig eller faglig samtale efter kollo-
kviebogens indhold. (Zeeberg, 1983, 5.166) Kollokviegenren indferes med humanismen, og domi-
nerer de danske latinskoler. Musik var ogsi baseret pa melodiske formler. (Johnsson, 1973)’*

% Det var ogsa metoden i 1970ernes undervisning i koralharmonisering pa musikvidenskabeligt institut, Arhus
Universitet efter Svend Westergaards harmonilarebeger fra 1961.
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Indholdet af kollokviets konversationer har normalt et videns- eller opdragelsesrelevant indhold. I
Alfrics tekst reprasenterer eleverne hver sit erhverv, og teksten omhandler deres status og betyd-
ning, evt. ogsa hvor hérdt eller risikabelt arbejdet er. Teksten ligner de egyptiske skoletekster fra
14.arh. fvt., der preesenterer det negative ved andre erhverv som kontrast til det behagelige liv som
skriver. (Holm-Rasmussen, 1995, s. 27ff. Friisberg, 1988, s. 12ff) Den opdragelsesmaessige pointe
hos Zlfric er dog i stedet at man skal blive i ’kald og stand’, som det senere hedder hos Luther. I
Tyskland blomstrer kollokviegenren fra omkring 1480. For humanisterne handler latinundervisning
om opbygning af en klassisk baseret flydende sprogfaerdighed (eloquendia), og flere af de humani-
stiske kollokviebager udspiller sig i et dagligdags og genkendeligt univers med naturlige replikker.

Erasmus af Rotterdam indferer med Collogquia Familiaria (1518-33) mere almene emner ud fra en
paedagogisk tanke om at ’den intellektuelle uddannelse ikke kan adskilles fra den moralske og reli-
giase, og at al undervisning skal bygge pa "leg” - et begreb der kan ligge nar det moderne “motiva-
tion”.” (Zeeberg, 1983, s. 171f) Han har ikke primeert veegt pa grammatik og anbefaler i stedet at
man gar tidligt i gang med at konversere. I 1600tallet er veegten pa religios opbyggelighed, beleren-

de moraliseren og pa gloser, sé teksterne er “omstendelige og mangler naturlighed” (ibid. s. 176).
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Trasnit fra Olaus Magnus »Historia de gentibus septentrionalibus«, histo-
rien om folkene under Karlsvognen, 1555, vignet til kapitlet »>Om skoler og
ungdommens uddannelse«. Bgrnene sidder og ligger pd knz pa gulvet.
P& sgjlen i midten er ophangt to abenbart nyhentede ris — kvistene har
blade.

(Broby Johansen, 1974, upag.)

Undervisningen er visualiseret pa traesnittet fra Olaus Magnus’ (1490-1557) Historia de gentibus
septentrionalibus (historien om folkene under Karlsvognen) fra 1555%. Man ser et stort lokale med

% Trods érstallet kan bogen ses i en middelaldersammenhaeng. Den svenske reformation afsluttes forst ca. 1600, og
Olaus Magnus er fra 1544 rkebiskop i Uppsala. (SDE, opslag Olaus Magnus, sign S. Kjeldgaard-Pedersen, + Sverige)
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hvaelvinger og en sgjle med to sma friske ris, der stadig har blade pa. Der er to voksne: i venstre si-
de sidder den ene pé et havet kateder med laesepult og en bog samt noget der kan vaere en ferle over
hejre skulder. Han har en sarlig hue og er formentlig lektor eller kantor. P& gulvet under ham sidder
syv peblinge med hver sin bog. De leser eller synger hejt, maske i takt med eller efter leereren. De
to i forgrunden ser ud til at snakke. Méske @ver de noget.

Den anden voksne er @ldre, har langt skeeg og briller, en anden hovedbekladning og baerer forment-
lig en gejstlig kabe. Han udstraler rolig autoritet, sidder pa en fint udskaret stol med en rosenkrans i
den venstre hand, og geor en velsignende gestus med hejre hands midterste fingre. Foran knzaler fire
lidt 2eldre peblinge med armene i kors over brystet. De har ikke beger, men en af dem ser ud til at
sige noget, og scenen tyder pa en form for overhering. De to lerere kan repreesentere undervisning-
ens verdslige og religigse dimension. Der ma vare tale om forskellige niveauer, og de der snakker
kan vaere begyndere, der ikke kan folge med de andre. KLNM anvender ordet /oca’® om opdelingen
i klasser ud fra eksistensen af flere locati. (KLNM, opslag skole, sign. Vagn Skovgaard-Petersen)

Billedet er naeppe en naturtro gengivelse, men det er autentisk at alt er foregaet i ét lokale. Det har
vearet et larmende sted, hvor barn sang eller leste hejt i kor eller hver for sig, for leesning har vaeret
lig med hejtlaesning. (Appel, 2006, s. 188) I Benedikts klosterregel er hejtleesning pabudt som en
aktivitet, ”’som ikke alene engagerede gjet, men hele kroppen.” (McGuire, 2005, s. 158) I hviletiden
er tavshed pabudt, og “’vil nogen lese, da lase han for sig selv, s& han ikke forstyrrer nogen andre.”
(Benedikts klosterregel 0. 528, Friisberg, 1988, s. 132) Lydelig leesning er fortsat praksis omkring
1800, jvf. Blaches beskrivelse af Arhus Katedralskole: “Nar rektor og konrektor da havde endt un-
dervisningen i mesterlektien, abnedes [...] flejderene, og i samme gjeblik [...] forstummede alle
leerere og disciple”. (H.H: Blache. Haue et al, 1986, s. 106)

Billedet passer ikke med bisp Jacobs gavebrev fra 1253, der understreger behovet for at peblingene
far ”ro og fred til deres studeringer” (Hansen et al., 2000, s. 100), sa forstielsen af skole og unde-
rvisning kan vere endret mellem 1250 og 1550. Billedet er anvendt som illustration i Iversen et al.,
1998 med en lidt anden tolkning: “Undervisningstime i den gamle latinskole, til venstre leeseovelser
- i latin! - til hejre foreleser hereren. Det er antagelig mesterlektien til venstre, hvor hereren er ud-
styret med enten pegepind eller ferle. Efter Olaus Magnus 1555.” (Iversen et al., 1998, s. 281)

Billedet antyder diskret det voldelige element i undervisningen (ris og ferle) som endnu ikke er be-
rort, men som synes at have varet en institutionaliseret del af undervisning i middelalderen, og fyl-
der ganske meget i kildematerialet. Den ordveksling, der i £lfric kollokvium fra o. 1000 begynder
med det vaesentlige i at laere et korrekt sprog (s. 111), fortsaetter med det folgende:

“Leereren: Er I villige til at tage imod klo, mens I lerer?

Eleverne:  Hellere klo end uvidenhed. Men vi ved at De vil vare barmhjertig og ikke give os flere slag end ned-
vendigt.” (Elfric Grammaticus’ Colloquium, 0.1000. Friisberg, 1988, s. 99)

Volden fremstéar som selvfelgelig og uundgéelig, og ris og ferle har fungeret som leerergerningens
vaerdighedstegn og symbol i korslagt form. Men volden er ogsa til diskussion. I et brev argumen-
terer Anselm af Canterbury (1033-1109) for en keerlig og forstdende holdning til eleverne:

” Nar [dine drenge] traeder ind i klosteret, plantes de i kirkens have for at vokse og beere frugt til Gud. Men du ter-
roriserer dem og lukker dem inde pa alle sider med trusler og slag. De bliver helt frataget deres frihed [...] De ople-

% Locus, flertal loci/loca betyder sted/plads/rum. Locatum, flertal locati kan henvise til en passage i en bog eller et laer-
domsomrade, jvf. Jensen og Goldschmidt. Locus og lektie er flertydige ord, der kan henvise til bade sted, aktivitet og
indhold, jvf. ODS og @ldre danske ordbeger pa www.dsl.dk. I Achelis, 1924, s. 310, er ”Lokater” lig med herere.
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ver ingen keerlighed eller nade, hverken velvilje eller emhed i din attitude over for dem. De vil i fremtiden ingen
tiltro have til dine gode hensigter, men veare overbeviste om at alle gerninger over for dem udspringer af had og
ondskab.””’ (Anselm af Canterbury, leerer ved klosteret i Bec i Normandiet, cit. McGuire, 2005, s. 157)

Christiern Pedersens danske version af Luthers sendebrev fra 1524 udpensler tilsvarende

“hvorledes de samme ufornuftige skolemestre og lerere flaede, sled, hudstrog og slog de fattige og stakkels bern,
peblinge og degne, sé blodet lob ned ad ryggen pa dem, helt ned i deres stremper [...] bare for [...] et ords skyld,
som man for vild i. [...] Forsemte nogen ung dreng eller pebling sin skolegang pa en time eller to [...] da skulle han
slide s& mange ris som en tyv, der havde stjalet en hest eller en ko”. (Christiern Pedersen: Om born ath holde till
Scole och Studium och ath skicke gode Scolemestere till dem, 1531. Henningsen og Serensen, 1982, s. 89)

Det ufornuftige ligger i at pryglene og ikke mindst angsten for dem opfattes som en forhindring for
at leere - en pointe der er sa vigtig at den gentages fem gange lige efter hinanden:

”Med skammelige og ubarmhjertige hudstrygelser, slag og hug fordrev de umilde skolemestre mange gode unge
peblinge og degne fra skolen og god visdom. De skraemte mange med store slag og hug, sa de sad sa bange som ha-
rer for hunde. Og de var sa angste for hug, at de ikke kunne maerke eller huske, hvad der laestes eller blev sagt til
dem. De teenkte altid mere pa de hug som de skulle have, og de sa mere pa ferlen og risene, som altid haengte over
deres hoveder, end de gjorde pa deres beger. Pa grund af den tunge, slemme og strenge underkuelse kunne de ikke
folge med i det, som de skulle here eller laese.” (Ibid. s. 88f)

Volden fremstar desuden som en form for ‘arv’:

”Nar nogen spurgte dem, hvorfor de slog dem, og var sa umilde mod deres disciple, da svarede de: Jeg havde s&
keobt min leerdom og visdom, jeg vil ogsa salge hannem igen.” (Christiern Pedersen: Om born ath holde till Scole
och Studium och ath skicke gode Scolemestere till dem, 1531. Thomsen et al., 1998, s. 13)

Det ser ikke ud til at hverken fornufts- eller folelsesbetonede argumenter mod anvendelse af vold i
skolen har haft synderlig effekt, og vold forbliver indtil 1960erne en selvfolgelig del af skolelivet i
Danmark, ogsé selv om der med mellemrum lovgives imod de vearste excesser:

”Schulle thii oc icke here effther haffue ferler udi skolerne, som thii her tiil haffdt haffuer, eller slaa bernene saa

umaadelighe oc uskellighe [uden grund] mett riiss, som thii her tiil gjorth haffuer.” (Chr. IIs skoleordinans, cit.
KLNM, opslag skole, sign. Vagn Skovgaard-Petersen)

”De, som udeblive [fra katekisation ae] skal af Degnen optegnes [...] findes da Skylden hos Foraldrene, skal de for
hver Gang bede 2 Skilling til de fattiges Kasse; er Skylden hos Barnene selv, skal de revses med Riis af Degnen;
dog skal Prasten have Tilsyn, at Degnen ikke misbruger denne Myndighed efter sine Passioner [...]” (Fattig 1708,
pkt. 22)

Vold er et kontinuert og eksplicit element i undervisningen, men kan ikke ses isoleret, for samfund-
et var som helhed praeget af kropslige og voldelige méder at forholde sig p4, iser nar der blev straf-
fet. Det geelder 15-1600tallet, men ogsa o. 1800 hvor Peder Serensen er en livsnydende, kropsligt
og voldeligt anlagt bonde, mens sennen prages af “arbejdsomhed, flid og driftighed” (s. 166fY).

Det er isar bern der er slaet, jvf. den lakoniske konstatering sidst i det folgende citat:

”Hvis nogen tager fejl, nar han foredrager salmer [...] skal han straks ydmyge sig [...] og gere det godt igen - hvis
ikke skal han have den strengeste straf, fordi han ikke ved at ydmyge sig ville genoprette, hvad han har forset sig
med [...] Bornene skal dog have prygl for den slags.” (Benedikt af Nurcia o. 528, cit. Friisberg, 1988, s. 132)

Selv om Christiern Pedersen skulle overdrive har volden veret alvorlig nok til at staten fandt det
nedvendigt gribe til lovgivning, der sa ikke nedvendigvis har virket. Generelt kan det dog konstate-
res, at det at behandle bern voldeligt i skolen ikke kun herer moderniteten til, som Luhmann med
Ariés synes at mene i artiklen “Barnet som medie for opdragelsen”.”® (Luhmann, 1991/1993)

%7 Det biologiske ordvalg minder om 1700tallets paedagogiske diskurs, og peedagogisk set er Anselm humanist.
% Luhmann taler i sit seerlige sprog om et frirum for opdragelsesspecifikke sanktioner”. (Luhmann, 1991/1993, s. 176)
Pointen kan vere at volden fra at have omfattet alle, i moderne samfund er reserveret bernene.
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Et oget uddannelsesomfang i 1400tallet kan ogsa have pavirket voldens omfang og undervisningens
kvalitet. Jo flere der skulle undervises, jo flere leerere var de brug for, og det ma have pavirket den
kontinuitet i mester-leerling-forholdet, der gav undervisningserfaring. Christiern Pedersens beskri-
velse af en umadeholden vold kan veare udsprunget af leereres uforméenhed og overfyldte skoler.

5.3.3. Opsamling undervisning

I middelalderens lab ser opfattelsen af opleering og undervisning ud til at have forandret sig fra pri-
mert at vaere baseret pé studier og et personligt mester-laerling-forhold, der gradvist indleerte lerlin-
ge 1 tradition og metoder, til ogsa at omfatte noget der minder mere om skole, som vi kender den: en
enkelt lerer til ganske mange elever, og et pensum af bager, der ikke bare havde et bestemt indhold,;
bogens struktur var den metode der blev undervist efter. Det var de samme bager der blev forelast
over, for nye beger var dyre og kraevede lerere, der kunne undervise i dem. (Norvin, s. 234). Det
var ogsa let at kontrollere udbyttet af undervisningen nar den nyudlarte blev sat til at undervise de
yngre, ligesom en nyuddannet handverkssvend der oplerer lerlinge. Kvaliteten af opleeringen har
svinget, men skoleelever har ikke som de universitetsstuderende kunnet markere en utilfredshed.

Det har ikke vaeret muligt at finde ud af om og i givet fald hvornér middelalderens katedral- og klo-
sterskoler er opdelt i loca, eller hvilke danske ord der er benyttet om opdelingen, men opslag i &ldre
ordbeger antyder at en opdeling etableres gradvist i latinskolerne, og slet ikke i stadsskoler og laese-
eller skriveskoler. Efter reformationen benyttes ordet ’lektie’, som med en betydningsrigdom der
svarer til ’loca’s, kan vise hvordan skolerne er opfattet: Ordet stammer fra latin ’lectio’, der betyder
foreleese, men kan ogsa henvise til stedet hvor det foregar, til opdelingen i lektioner, til undervis-
ningens boglige karakter og begernes opdeling i afsnit, til den forberedelse som elever palaegges, til
det leertes karakter, og til skolens langstrakte kedsommelighed: ”Sa fik jeg en lang lektie om fru
Paula.” (ODS, opslag lektie). Ogsa det autoriteere og voldelige i skolen afspejles i lekticordet, som
“paamindelse; advarsel; overhaling; irettesattelse; skaend; afstraffelse.” (Ibid.)

5.4. Forestillinger om laering og sammenhangen mellem undervisning
og leering

Nar katedralskolernes mal var et aktivt latinsk sprog, ma mundtlig sprogferdighed have veere et
vigtigt leeremal. Det er opavet i kollokvier, og nar det var pabudt at tale latin ved bordet der hvor
elever blev bespist, som det ’kollegium’ der blev oprettet i Ribe 1286, jvf. ogsd Viborg 0. 1600 (s.
154) Bisp Jacobs gavebrev fra 1253 fokuser pa flid i ”grammatik, at skrive, leese og synge” og kri-
teriet for stette til videreuddannelse er retskaffenhed, ikke sprogfaerdighed. (Hansen et al. 2000, s.
100) Retskaffenhed og dygtighed er formentlig set som to sider af samme sag, jvf. Karl den Store.

Ved universitetet i Bologna er der omtrent samtidig tale om en forelesningsform, der bestar i at
laese op, kommentere og opklare uklarheder. Gennemgangen gentages efter behov:

”Hos mig kan alle studerende fa udbytte, selv de uvidende og begynderne, fordi de kommer til at here hele bogen, ej
heller vil noget blive udeladt, som det engang var almindelig praksis her. De uvidende kan nemlig drage fordel af
[...] tekstens fremstillelse, og den mere evede kan blive mere ovet i spergsmalenes spidsfindigheder og modstriden-
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de opfattelser. Og sé skal jeg leese alle glosserne; dette var ikke praksis for min tid.” (Om juridiske foreleesninger i
Bologna, for 1250, cit. Menz, 1976, s. 56)

Undervisningen bygger altsé pa at den studerendes forstéelse udvikles gennem flere gennemgange
af det samme. En sddan undervisningsform passer med en mesterleereopfattelse og indebarer en dif-
ferentiering, s den kvikke eller vidende studerende kan nejes med en enkelt gennemgang, mens
den tungnemme eller uerfarne har brug for flere gennemgange. Jeg har ingen kilder der direkte viser
at gentagelse har veret vigtig i danske middelalderskoler. Pa den anden side vil det senere fremga at
gentagelse helt op i 1800tallet er et vaesentligt element i bade latinskolers og grundskolers undervis-
ning. H.C. Andersen gar i princippet 2 ar i hver klasse, og Thomas Overskou (1798-1873) oplever
noget lignende i en lille kebenhavnsk privatskole hvor der undervises i det “’for en tilkommende
Haandverker allernedvendigste”. (Overskou 1868/1961, s. 38) Det er saledes sandsynligt at man
ogsd har brugt gentagelser i middelalderen, ligesom gentagelsens didaktiske betydning kan bidrage
til at forstd den langsomhed, som virker uforstéelig i antikken. (Marrou, 1948/1981, s. 175)

Middelalderens forestillinger om lering er ikke knyttet til hvad der senere er betegnet *bevidstlas
udenadslare’. Det er ikke nedvendigvis alt der skal leres udenad, og en dybere forstaelse end den
bog-stavelige har ogsé haft betydning. Noget har det veret vigtigt at leere udenad i skolen, men i det
lange lob kan udenadlaerte grammatiske detaljer ikke alene sikre sprogfaerdighed. Juridiske foreles-
ninger har tilsvarende skullet sikre en praecis juridisk viden, men har ogsa skullet bidrage til den
forstaelse af begernes indhold og betydning, der gjorde det muligt at sl& formuleringer og vurderin-
ger op. Karl den Stores opfattelse af leering som noget Gud har givet én evner til og som man altsa
enten har eller mangler, genfindes efter reformationen hos bl.a. Peder Palladius.

En nordisk middelaldertekst som kan bidrage til en forstaelse af de forestillinger man har gjort sig
om lering, er Kongespejlet eller péa originalsproget Konungs Skuggsja, en norsk didaktisk dialog fra
forste del af 1200tallet mellem en erfaren mand/far og hans videbegerlige elev/sen. Den indeholder
omhyggelige redegoarelser for kebmandsskab, detaljerede og pracise beskrivelser af en raekke nor-
diske lande, overvejelser over mode, liv og havisk optreeden ved kongens hird (hof), og over konge-
hvervets moralske aspekter - samt altsé laeringsovervejelser. Her en tilfojelse til citatet pas. 112:

”Nar du kender loven vil du ikke blive genstand for ulov, hvis du har en sag til afgerelse med en ligemand, og du vil
kunne svare i enhver sag i overensstemmelse med loven.” (Kongespejlet. Varmose, 1985, s. 45)

Den unge mand svarer bl.a.:

”Gud takker eder, min herre, for at [ viser mig en sa faderlig kerlighed, at I forklarer mig alle de ting, der er mig
nedvendige, hvis jeg blot var sa heldig at kunne huske dem og tilegne mig dem. Men hvis I synes, at der i denne tale
[angaende dette emne] endnu er noget nodvendigt tilbage, vil jeg gerne lytte opmaerksomt dertil.” (Ibid. s. 46)

Selv om malet er at kende loven er der ikke tale om bevidstles udenadslare eller indterpning. Fokus
er mere pa tilegnelse, kendskab, og dermed pa forstaelse. Desuden er der ingen tvivl om hvordan
leringen antages at foregd: Den unge mand ma selv tilegne sig loven, og han er ydmyg overfor op-
gaven og taknemmelig mod den, der besvarer hans spergsmal s kompetent og udtemmende.

Et andet sted i samme tekst har mentoren nogle principielle overvejelser over laering:

”Hvis en uskonsom [uforstandig] mand kommer til hirden er det omtrent som hvis en ukyndig mand drog til Jerusa-
lem eller en ubegavet mand kommer i en god skole. I fald en ukyndig mand kommer til Jerusalem, tror han selv, at
han er (bleven) sa (grumme) leerd, at han forteller om sin rejse, men mest sadanne ting, som en kyndig mand ikke
synes fortjeener andet end spot og han. Det samme er tilfeeldet med den ubegavede; nar en sadan kommer fra skolen,
mener han, at han er en fortreeffelig klaerk, bliver glad, nar han traeffer en, som slet intet har leert, og gor vaeldig nar
ad ham; men traeeffer han en sadan, som er (virkelig) klaerk, da ved han selv intet.” (Ibid. s. 47)
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Der skal forstand, kundskab og begavelse til at f noget ud af god undervisning eller for den sags
skyld gode oplevelser og godt selskab. Luhmann siger at ’kun kompleksitet kan reducere komplek-
sitet’ (s. 30), og tankegangen er den samme: Jo mere viden og forstaelse man er i besiddelse af, jo
mere viden og forstaelse kan man handtere, jvf. teksten om de juridiske foreleesninger i Bologna.

Bernhard af Chartres’ undervisning kan neppe kan bruges til at karakterisere undervisning i 1100-
tallet generelt, og Kongespejlet er ikke nedvendigvis typisk for 1200tallets nordiske leeringsopfat-
telse. Men bade Kongespejlets leeringsopfattelse og beskrivelsen af Bernhards undervisning findes,
og det er ikke umuligt at nogle skoler har varet praeeget af leringsteoretiske opfattelser og padago-
gisk-didaktiske metoder der overskrider de fortaellinger om angstfyldt og bevidstles udenadslere,
som Anselm af Canterbury og Christiern Pedersen far formidlet. Der synes ogsé at vare forstaelse
for at kvaliteten af undervisning og leering aftheenger af bade den studerendes dygtighed og laerer-
nes driftighed og flid”, som Johannes af Salisbury udtrykker det. (Menz, 1976, s. 58)

Undervisning ser i middelalderens Danmark ud til at bevage sig fra det individorienterede og stu-
diebaserede i 1200tallet til en skolepraeget form med flere elever til hver leerer fra 13-1400tallet. Det
er den lerende der gor arbejdet og er subjekt i leereprocessen, sd han med uddannelsen kan overskri-
de sit sociale udgangspunkt og blive en del af kirkens leerde fellesskab. Et helt andet gennemgéaende
treek er volden, som kan vaere mere kendetegnende for oplaring i skriftlighed end for oplaering i
handverk og landbrug. Den faelles ramme er dog en mesterlareforstaelse af oplaeringsprocessen.

Sammenhangen mellem undervisning og laering ma derfor ogsa have veret forstaet som lerlingens
gradvise indlering i fagets teknikker, traditioner og metoder som de er prasenteret af fagets erfarne
udevere, og opovet ved imitation, ved gentagelser og gennem ovelser. Resultatet ath@nger af at de
involverede gor sig umage, og processen tager den tid, den nu tager. I princippet slipper laerlingen
ikke leereren for han har laert det han kan. Uddannelse til hdndvark eller leerdhed giver identitet, og
lavet, gildet eller det laerde faellesskab satter betingelser for uddannelse og erhvervsudevelse og kan
ogsa danne ramme om og beskyttelse og forsikring af individ og familie. (Horby, 1979, s. 56f) Fel-
lesskaberne har mange mader at afgrense sig pa. I det leerde feellesskab er den primaere afgrensning
sproget latin. Men ogsa handverk har, om ikke et eksklusivt og separat sprog, sé i hvert fald en
reekke indforstdede ord, udtryk og betegnelser for deres fagomréde, ofte i form af plattyske laneord.
De der pa den ene eller den anden méde ikke lever op til fagets standarder, udgraenses fra faellesska-
bet og henvises til en tilvaerelse pé kanten eller bunden af samfundet som fattige og udstedte eller i
lavt rangerende fag som natmaend og bedler eller degne og skoleholdere”.

Anders Sunesens (1170-1228) Hexaémeron kan yderligere nuancere leeringsopfattelsen i middelal-
deren. Det er et teologisk vaerk pa latinske vers med udgangspunkt i skabelsens seks dage og det
indledes med en rekke overvejelser over forholdet mellem det syndige, men fascinerende (digte-
kunsten) og det gudsfrygtige, men mindre fascinerende. Det er overvejelser, der ogsa kan opfattes
som laeringsteori, her repreesenteret af en reekke korte, men centrale uddrag:

”Nydelsen vokser med Vanen, og snart i Forargelsens Skumring
Sortnes vort Sind, naar det tumler omkring i det syndige Sele,
Lettest man indfanger Drenge dermed, hvem ej Alders Erfaring
Tilraader Alvor for Skeemt, stiller Visdoms Gudinde for @je,
[...]

Hvad man som lille har lert, vil med Aarene vokse og trives;

%1 Oluf Nielsens Kobenhavns Historie og Beskrivelse I om middelalderen henviser han til at der i Tyskland dannedes
lavsfellesskaber for lerere. (Nielsen, 1877, s. 271) Noget lignende ser ikke ud til at have eksisteret i Danmark.
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Vedholden Vane til anden Natur lader let sig forvandle
Paalaegger Laenker, som ikke saa let lader atter sig lose,

Vante Forngjelser efter en Tid man ej evner at kvitte,

Ej vi vor Adfaerd kan @ndre, saafremt vi har leenge den ovet,
[...]

Helse der findes for mangen en Sot i de hellige Skrifter,
Dersom de klades i klingende Vers, som i Foraarets Blomster.
[...]

Desaarsag lige fra Barndommen af ber vi vaennes til Skriften,
At i det barnlige Sind, som er aabent for alle Slags Leerdom,
Sikkert den kan faeste Bo, vinde Sedme og vorde en Vane,

Hen over Verdens det vildsomme Hav, gennem dedelig Fare,
Til den livsalige Frelse i Havn vil den styre vor Skude.
Omszttes Skriften i Vers, vil dens Frugt kunne kendes paa Sedmen,
Ynglinge lokkes til Laerdom, hvorved de vil vinde sig Frelse;
Da er den nyttig i dobbelt Forstand og vil fremme vort Forset.”

(Sunesen, 0. 1200/1985'%, s. 26ff i uddrag)

Heller ikke her er der tvivl om hvem der gor leeringsarbejdet og skaber sig tilsigtede og utilsigtede
vaner med karakter af *anden natur’. Det minder om Gregory Batesons opfattelse af leeringsvaners
karakter, der dog er mindre sodmefyldt formuleret: ”Dette karakteristiske selvunderbyggende treek
[at tidligere Laering II kontrollerer og former konteksten s& den passer til forventningerne] ved ind-
holdet af Leering II har den virkning, at den slags lering er dybt rodfaestet. Deraf folger, at Laering 11
erhvervet i barndommen sandsynligvis bestar hele livet.” (Bateson, 1971/98, s. 84) Pa den anden
side indeholder teksten ogsa en beskrivelse af fascinationen og forferelsen ved digtning, en fascina-
tion som kan bringe fordaerv, men ogsé kan udnyttes paedagogisk, og hvor Hexaémeron kan opfattes
som et metacksempel pa hvordan man gennem forforelse kan veenne bern til Skriften (den hellige
skrift) s& den bliver vane og anden natur - ved at omsatte den til vers.

Digtets tilsigtede funktion er der ikke enighed om, men Ane Bysted konkluderer at det bade har haft
en teologisk og en padagogisk funktion og at Anders Sunesen har “bestrabt sig pa at gavne Hellig-
andens vaerk ved at sage at frelse og belare sin leser pd samme tid.” (Bysted, 1998, s. 71) Schepe-
lern skriver 1 efterskriftet at digtet i lange perioder har veret opfattet som teologisk diskutabelt.

5.5. Undervisning i middelalderen - overordnet opsamling

Ligesom i hellenismen, hvor “anyone who had received a Greek education was a Greek” (Marrou,
1948/1981, s. 110) er uddannelse ogsa i middelalderen et spergsmal om tilhersforhold. Oplering i
runer er foregaet mere eller mindre formelt i familien, i handels- eller badfallesskaber samt i visse
handveark. En mere omfattende uddannelse i skriftlighed hanger sammen med den katolske kirkes
etablering i Danmark. I en maélrettet, lighedsorienteret indsats finder kirken dem der skal uddannes,
stotter videreuddannelse gkonomisk, og er primer aftager af de uddannede. Uddannelsen opfattes i
forste omgang som individuelle studier, men fra 1200tallet foregar den ogsd i domskoler, og om-
fatter en opleering i latin og en vis klassisk dannelse med udgangspunkt i sproglige og musiske ar-

' Digtet er forst gang udgivet pé tryk i 1892, og forst gengivet pa danske vers i 1985, jvf. Schepelerns efterskrift til
udgivelsen s. 269ff. Ved forste gjekast virker det *’gammeldags’ ordvalg, de store begyndelsesbogstaver og det mang-
lende bolle-a som Schepelerns forseg pa arkaisering. Men han skrev faktisk sadan, hvad bade efterskrift og en tilegnelse
til min svigerfar i det benyttede eksemplar af bogen viser.
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teselementer. Den ser ikke ud til at have omfattet teologi, som for kommende praesters eller munkes
vedkommende snarere er indlert gennem den rituelle praksis og iagttagelse af @ldre preester.

Efterhdnden som retsvaesen, diplomati og administration ogsé far en skriftlig dimension eges ud-
dannelsesbehovet, ogsé hos den adel, der i lange perioder er landets mest betydende verdslige magt-
faktor, og som ikke altid har folt behov for latin eller klassisk dannelse. Adelens barn er undervist
hjemme og pa klostre, for drengene er sendt pa dannelsesrejse udenlands. Adelsbern er ogsa uddan-
net i dansk, der er anvendt i retsvasen, testamenter, kontrakter og aftaler. I byerne har stadsskoler,
laese- og skriveskoler haft verdslige formal og har nappe undervist i latin, som Skovgaard-Petersen
synes at mene. (SDE, opslag dansk skolehistorie, sign. Vagn Skovgaard-Petersen) Som det primaere
kriterium for optagelse i det leerde faellesskab kunne latin ikke udbredes til hvem som helst.

I 1400tallet giver paven tilladelser til etablering af stadsskoler, men allerede i 1300tallet har der vee-
ret skoler, som mod betaling kunne oplaere i dansk og tysk lasning og skrivning, mens regneunder-
visning ikke fylder meget, for arabertallene i 1500tallet bidrager til at regning og regnskabsforing
bliver til at have med at gore. For da bruger man rune- eller romertal, som geor regneoperationer be-
sverlige og usikre, og indebarer et regnebraet eller et regnebord og 3 personer: ’[¢]n leste tallene
op, en anden foretog udregningen og en tredje nedskrev resultatet.” (Ulff-Meller, 2002, s. 95)

Bade forstaelsen af og malet med undervisningen ser ud til at vaere praget af at den forstas som en
relation mellem en laerer/mentor/mester og en enkelt elev/lerling eller en mindre gruppe af elever,
der gennem sporgsmal og i samtaler nér frem til kundskab og erkendelse om og af den boglige ler-
dom, det drejer sig om. Bade omkring 800 og i 1400tallet findes en opfattelse af uddannelse som en
“kontinuert” mesterlere, der forpligter den lerende til efterfolgende at oplere andre. I 1400tallet
kan systemet aflaeses af betegnelserne for oplaeringens faser: fra pebling gennem klerk eller degn i
skolens mesterlektie, over baccalaur (svend) ved afslutningen af artesfakultetet, til mesterveerdighed
som magister og evt. den overste status som doktor eller leeremester for dem der som lerere og prae-
ster skal undervise andre. Der er fokus pa de lerendes individuelle studieaktivitet, og resultatet kal-
des leerdom og viser sig nir man kan fremlegge og forsvare den for ligemend eller overordnede, og
demonstrere den for nye laerende. Det er pa alle niveauer eleven, den studerende, leerlingen der ikke
blot er subjekt i leereprocessen, men ogsa selv mé konstruere sin forstaelse s& den er acceptabel og
anvendelig. I det omfang det ikke lykkes er folk blevet stoppet og har méttet finde andre erhverv.

I katedralskolerne er beherskelse af latin det vaesentligste mal, og de sprogbaserede triviumelemen-
ter det primere indhold. Et indgaende kendskab til latinsk grammatik antages at sikre at man kan
udtrykke sig og ikke mindst forsta det talte og skrevne korrekt, fordi latin betragtes som et sprog der
ikke udvikler sig'”". Det forer til antagelsen af at boglig eller bog-stavelig viden er bedst og mest
korrekt, samt at man ved at leere bogen udenad kan annamme eller ligefrem sluge eller forterer dens
viden. Udenadslare bunder saledes ikke kun i mangel pa beger. Det kan ogsa forklare hvorfor trivi-
umelementerne er s vigtige, mens kvadrivium degenererer fra 1400tallets slutning.

Den konkrete undervisning i katedralskolerne er der meget lidt kildemateriale om, og det har givet
plads til forestillinger om en skolehverdag preeget af vold og andles udenadslare; men det kan som
andre af den slags forskelskontruktioner ogsa ses som en made at tydeliggore det man selv gar ind
for. Christiern Pedersens beskrivelse af volden i skolerne kan tolkes som et passende afset for hans

1" Middelalderlatin udvikler sig i realiteten ligesom andre sprog, bl.a. under pavirkning fra “gallisk og germansk kultur
og [...] den kristne omverdensforstaelse”. (SDE, opslag /atin, sign. Chr. Gorm Tortzen og Johnny Christensen)
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humanistiske syn pa skole og undervisning, men volden mé pa den anden side have varet stor nok
til at det blev anset for nadvendigt at lovgive for at begranse de verste excesser.

Undervisningen har gennemgdaende vekslet mellem teoretisk oplering, praktiske evelser og treening
af opnédede faerdigheder. Den kollokvielitteratur der kom ind i billedet omkring 1500, har formentlig
skullet leeres udenad og er opfort som smé spil, der treenede mundtlig sprogfaerdighed pd samme
made som en jazzmusiker gver licks (musik-vendinger) og skalaer for efterhanden at kunne impro-
visere frit. Mnemotekniske hjelpeforanstaltninger som rytmiserede remser, handtegn eller handens
’landskab’ har veeret til rddighed, men omfanget og virkningen af dem kan der ikke siges noget om.

Forlabet og karakteren af undervisningens praksis og laereprocessens resultat athenger ogsa af sam-
spillet mellem larer og elever, og her har antallet af elever og af kvalificerede og kompetente laerere
spillet ind. Kongespejlet understreger verdien af elevens leringsparathed, mens Chr. Pedersen viser
hvordan en voldelig behandling af eleverne kan vare en forhindring for leering. Han viser desuden
hvordan ogsa vold kan 'nedarves’ i en serlig variant af den kontinuerte mesterlere.

5.6. Diskussionen om undervisningsbegrebets geologiske lag

Hensigten med dette afsnit, der ogsa vil afslutte de evrige perioder, er at opsamle de enkelte perio-
ders forstdelser af hvad undervisningsbegrebet indeholder som basis for at vurdere begrebets geolo-
giske lag og forsta de forestillingerne om undervisning der er indeholdt i det.

Materialet om middelalderens undervisning er for spinkelt til at kunne vise hvordan det forholder
sig med klassiske og hellenistiske peedagogisk-didaktiske forestillinger om undervisning (s. 95f), sa
en egentlig opsummering af elementer og lag i undervisningsbegrebet kommer forst i 15-1600tals-
afsnittet. Et serligt element i middelalderforstaelsen af undervisning er at en korrekt grammatisk-
sproglig analyse af det skrevne opfattes som altafgerende for en korrekt forstaelse. To formulering-
er af humanismens padagogiske projekt er ogsé noteret til videre undersegelse, nemlig Peder Palla-
dius’ formulering af at have lert ”[m]ed lyst og leg” (Lausten, 2006, s. 146) i Ribe, og Erasmus’
holdning til at undervisning skal bygge péa "leg”. (Zeeberg, 1983, s. 171f) De vil, ligesom voldens
og religionens rolle i undervisningen, blive taget op senere. Det vil ogsé den antydning af at ’kun
kompleksitet kan reducere kompleksitet” eller at en for-dom er betingelsen for en tolkningsproces,
som ligger i beskrivelsen af de juridiske forelaesninger i Bologna og i Kongespejlets formuleringer.

Vaesentligst for at forstd hvordan undervisning er opfattet i middelalderen er dog mesterlere, forst
som en forestilling om at man kan opsege steder og personer, der kan bidrage til ens oplering, men
fra 1200-1400tallet ogsé indenfor en ramme, hvor den enkelte gennem skolegang og universitetsstu-
dier indlerer sig i et leerd faellesskab. Det er et af mange gilde- eller lavsorganiserede faellesskaber,
der fra middelalder til eneveeldens afskaffelse spiller en central rolle i oplaering og uddannelse og
som social og forstaelsesmaessig ramme om liv og ded, arbejde, tryghed og familie.

Mesterlzren fokuserer p4 den enkeltes oplaring i et samspil mellem larling/elev og mester/laerer'*
der ikke ser ud til at &ndres da undervisning bliver skolebaseret. Forestillingen om en personlig re-
lation mellem den enkelte elev og laereren eksisterer saledes stadig i dagens undervisning (s. 88ff).

192 I mange tilfelde er det i praksis zldre lzrlinge der oplarer de yngre, som det ogsa vil fremga i 1800talsafsnittet.
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Mesterleererammen hjalper ogséd med at forstd den langsomhed og de gentagelse, der er felles traek
ved undervisning i hellenisme og middelalder, for mesterlereoplaering er en gradvis proces, hvis
mange gentagelser af metoder og teknikker skal sikre at laerlingen opnar en tilstraekkelig kunnen, og
det er en selvfolge at det meste skal kunnes udenad/uden hjalp. I middelalderen tolkes det at laere
udenad som en made at anamme eller fortaere bogens viden, og der er ikke belag for at det er opfat-
tet som dndlest terperi. Det at indprente sig noget har veret naturligt og selvfoelgeligt og understottet
af husketeknikker og gentagelser. Udenadslaere er ogsa et vasentligt element i latinundervisningens
opevning af sproglige vendinger og udtryk, som skal bidrage til en mundtlig sprogferdighed.

Et sted i processen har udenadslere lejret sig som forestillingen om hvad det vil sige at have ’leert
noget’. Netop det udenadslarte er som ’talehandling’ noget man kan iagttage som leering eller kun-
nen, fordi det kan ekspliciteres og gentages, sa det heller ikke indgar i en afleeringsproces. Hvor
gammel denne forestilling er, er det vanskeligt at afgare. Myter, historie(r) og s@dvaneret antages i
ikke-skriftlige samfund at repraesentere en evig’ viden, selv om den hverken er konstant eller ufor-
anderlig, fordi fejlhuskning eller uenigheder integreres sé snart der er enighed om det. (Fenger,
1989, 5. 292 0g 2001, s. 521f) Det indebaerer en aflering af tidligere opfattelser sa forestillingen om
evig og uforanderlig viden hurtigt kan genetableres.

Mesterlerens relation til undervisningsbegrebet er kompleks. Pa den ene side har Jean Laves fore-
stillinger om mesterlerens anvendelighed (Nielsen og Kvale, 1999a) og forestillingerne om ’uren
padagogik’ (Tanggaard og Brinkmann, 2008) etableret mesterlare eller situeret leering som en pze-
dagogisk-didaktisk form, hvis karakteristika kan fremlegges og diskuteres som alternativer til andre
padagogisk-didaktiske tankegange og former, men med en underforstaede preemis om at mesterlare
netop ikke indgér i undervisningsbegrebet. P4 den anden side er elementer i mesterleren genkende-
lige og anvendelige som forklaring pa opfattelser af undervisning og leering hos nutidige gymnasie-
elever der, som tendensen til at den enkelte elev opfatter enhver leerer som sin personlige lerer, kan
veare svare at forklare pa anden vis. Der skal derfor tages stilling til om mesterlare kan og skal ses
som en blandt flere leereformer, om undervisningsbegrebet kan indeholde elementer af mesterlare,
eller om man helt skal bortteenke undervisningsbegrebet, som nogle synes at have tendens til i
gjeblikket, jvf. Niels Egelund-parafraseringen i athandlingens indledning.
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6. Undervisning i 15-1600tallet

”Music is the art of memory par excellence”
Fra takketale af den catalanske musiker Jordi Savall
ved modtagelse af Leonie Sonnings musikpris 2012

Der er stor kontinuitet mellem 1400- og 1500tallet (Horby og Venge, 1980, s. 62), ogsa pa uddan-
nelsesomradet. Bade kirke og latinskole herer efter reformationen under staten, og elever skal fort-
sat synge og lzse epistel (lektie)'” og evangelium i kirken- pa latin, si man ikke skal have nye no-
debager eller oplere nye korpeblinge. (DAK, V1. stk.) Der er ogsé en vis kontinuitet i skolernes un-
dervisning. Men der kommer nye skolebeger: Philip Melanchthons (1497-1560) grammatik, logik
og retorik og Erasmus’ kollokvier. (Ibid. IIL. stk, pkt. a) Der undervises i trivium og musik - samt i
dansk, som har haft sterre betydning i latinskolerne end mange har forestillet sig. I 1520erne er der
flere trykte boger pa dansk end pé latin (Sendergaard, 2006, s. 80), og Skafte Jensen haefter sig ved
at ”bevarede skolekomedier er pa dansk, hvad der er markeligt i betragtning af at der i andre dele af
Europa blev digtet mange latinske komedier”. (Skafte Jensen, 2006, s. 100) Der opferes stadig styk-
ker som Plautus’ Aulularia (pottestykket) med sang, dans og bevagelse. (Damsgaard Pedersen,
1995, s. 39) Luther og Melanchthon ser dem som gode eksempler pa ’det onde’, og opfordrer til at
“bruge teatret i troskampen” (SDE, opslag skolekomedie, sign. Bent Holm), hvad der kan forklare at
nye stykker skrives pa dansk'®*. I 1600tallet afskaffer ortodoksien dog al optraden af denne type.

Uddannelsesniveauet loftes kvantitativt. Antallet pd dem der kan tale, skrive og forsta latin eges
med etableringen af latinskoler i alle knap 100 kebstaeder'”®, og der bliver flere der kan lzse og evt.
ogsé skrive dansk. Det er ikke en jevnt fremadskridende proces, men under 30-arskrigen regner sta-
ten med at der er mindst én laesekyndig 1 hver husstand. (Appel, 2006, s. 188) Der er officielle sko-
ler med privilegerede skoleholdere i nogle kebstader, og der opstar ogsé lokale, ’selvgroede’ sko-
ler. Pa landet etableres skolerne forst af benderne, senere af praster, degne og herremaend.

En udbredt opfattelse af at reformationen markerer et brud i uddannelsesomfang og undervisnings-
metoder kan skyldes at der er mere bevaret og tilgaengeligt kildemateriale efter 1500, sa man kan fa
et klarere billede af hvad der er undervist i og hvordan det er foregéet. Det kan vere vanskeligt at
vurdere praecist hvor meget de enkelte metoder er brugt, men det vaesentlige er nok ogsé at de har
eksisteret og er anvendt, og dermed er blevet en del af dansk undervisningshistorie og -forstaelse.

6.1. Skriftlighed i 15-1600tallet

1 15-1600tallet centraliseres magten i Danmark i to tempi: forst overtager staten med reformationen
kirken og dens gods, dernaest etableres et centraliseret statsapparat, som i enevelden ender med at
samle magten hos og omkring kongen. Centraliseringen gger statens skriftlighed, og forventningen

1% Ordet ’lektie’ anvendes fortsat i kirken : "Denne hellige lektie skrives af ... .

141 de katolske dele af Europa havde nationalsproget ikke stor betydning for kirken.

19 Antallet af kebstaeder er inklusive Skane, Halland og Blekinge samt Flensborg, men eksklusive Island, Feeroerne og
Norge, som dog var underlagt samme bestemmelser som Danmark. (Jensen, 2012)
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om at befolkningen har kendskab til og retter sig efter love og forordninger om et kristeligt og
sedeligt liv 1 overensstemmelse med den lutherske laere, kraever udbredt laeseferdighed. Ogsé by-
befolkningens behov for skriftlig kunnen stiger da handelen ages og moderne tal- og regnskabsbe-
handling s& smat vinder frem.'% Alt dette foregar pa dansk'®’. Alligevel ser kirkeordinansen ud til
at fokusere pa latin, og ansvaret for ’[d]e saakaldte ”Skrive-Skoler” for Drenge og Piger og andre,
der ikke dur til at laeere Latin” (DdK, III. stk. pkt. b) overlades til byerne.

6.1.1. Skriftlighedens udbredelse i befolkningen

Tidligere vurderinger af skriftlighedens udbredelse var baseret pa en opfattelse af leesning og skriv-
ning som ¢én lareproces, sd man kunne bedomme laseferdighedens omfang ud fra evnen til at skri-
ve, og betegne folk som analfabeter, hvis de anvendte maerker eller forbogstaver som underskrift.
Scocozza skriver i en billedtekst: “’Flertallet af de underskrivende bender har tilsyneladende veret
analfabeter. Med store klodsede bogstaver har de sign. vedtegten”. (Scocozza, 1989, s. 275) Haue
et al. viser en tabel over hvor mange forlovere der er analfabeter i 1650, fordi de ikke kan skrive de-
res navn. (Haue et al., 1986, s. 94) Skriftligheden i 1600tallet er pa den baggrund vurderet til knap
14% pa landet, knap 50% i mindre og knap 60% i store byer.

Nyere forskning (Marcussen, 1993, Appel, 2001) har imidlertid vist at der er tale om adskilte pro-
cesser, at leesefeerdigheden har veret storre end skrivefaerdigheden, ‘og analfabetismen derfor min-
dre end hidtil antaget. Laese- og skriveoplaring tilgodeser forskellige behov, og da oplering kostede
penge var mulighederne ogsa forskellige. I Kolding var tariffen omkring 1600 2 skilling pr. uge for
leeseundervisning, 3 skilling hvis man ville lere at skrive og 4 skilling hvis man ogsé ville leere at
regne. (Ulff-Maller, 2002, s. 91f) Skriveprocessens motoriske side har ogsa gjort den finmotorisk
kreevende gotiske handskrift sver at leere for folk med erhverv der belastede hender og fingre.

De almindelige forklaringer pa veeksten i dansk skriftlighed har veret reformation og bogtryk. De-
batten om de reformatoriske ideer udfoldede sig pa dansk i beger, pjecer og flyveblade, og selv en
reformkatolik som Povl Helgesen, der enskede at holde kritikken inden for teologernes kreds, skrev
nasten alle sine skrifter pa dansk.” (Skafte Jensen, 2006, s. 95f) Der er ogsa lagt vaegt pa den luther-
ske opfattelse af bibelens centrale rolle for den enkeltes kristendom. (Scocozza, 1989, s. 200, Skafte
Jensen, 2006, s. 96, Busck og Poulsen, 2000, s. 118. Jensen, 2004, s. 124) Appel mener dog ikke at
laesefaerdigheden var afgerende. ”Det var mere selve adgangen til det uforfalskede evangelium, det
drejede sig om”. (Appel, 2006, s. 188) I starten var det nok at kunne de 10 bud, trosbekendelsen og
fadervor, og det har ikke kraevet laeseferdighed. Luther insisterede dog pé at supplere katekismens
’gudsord’ med udferlige forklaringer pa hvordan benner og sakramenter skulle opfattes (Luthers
lille katekismus, 1529 (1953-udgave), fortalen)'®®, og det er kombinationen af *loven, troen og fa-
dervor’ samt Luthers forklaringer, der er religionsomvaltningens fundament, ikke bibellasning.

1% Almanakken 1633 anvender arabertal som ordenstal og romertal i overskrifter (Appel, 2006, s. 192), men arabertal
bliver forst almindelige i 1680erne. (Schoonderbeek Hansen, u.a.)

197 Latin kan stadig have eksisteret i administrationen og fungerer i 1600tallet som diplomat-sprog.

1% Den lille katekismus oversattes tidligt til dansk, bl.a. udgiver Peder Palladius i 1537 en version til degnenes ople-
ring af bernene, baseret pa en latinsk oversettelse. Efter kritik for ikke at bruge Luthers egne ord, laver han en ny ud-
gave, henvendet til preesterne og baseret pa den tyske original. (“Luthers lille katekismus” 1529/1537/1911-12, Lis
Jacobsens fortaler til 1537- og 1538-udgaverne). 1953-udgaven er mest i overensstemmelse med 1538-udgaven.
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Udbredelsen af dansksproget skriftlighed skyldes langt fra kun statens interesse i befolkningens reli-
gigse genopdragelse. Der er ogsa brug for folk med en ortografisk gennemskuelig og leselig hands-
krift som skrivere i administration og i den regnskabsfering, der ogsé kraever regnefaerdighed. Og sa
kommer der underholdende bager, skillingsviser og flyveblade. Udbredelsen er dog sver at bedem-
me. Anvendelsen af dansk som rets- og administrationssprog samt udgivelsen af bade dyre og billi-
ge dansksprogede beger tyder pa en bred leeseferdighed. En almanak kan i 1600tallets begyndelse
fas for 2-4 skilling, det halve af prisen pé et par uldstremper. (Appel, 2006, s. 193) Sendergaard
advarer mod at overdrive betydningen af 1500tallets fa udgivelser'® (Sendergaard, 2006, s. 82),
men medtaenker ikke at dansksprogede skrifter ogsa er trykt i udlandet og distribueret i Danmark.
De enkelte skrifter har haft mange leesere eller lyttere, hvis de blev laest op eller sunget.

Det har veeret vanskelig at etablere en skriftsprogsnorm fordi der de facto ikke var tale om et falles
sprog, men en dialektal eller egentlig flersprogethed, der i en by som Tender omfattede plattysk,
hejtysk, senderjysk og dansk. (Christensen, 2007a, s. 79ff) I 1600tallet var der tilleb til en sprog-
videnskabelig beskeftigelse med det danske sprog” i det leerde feellesskab, og Erik Pontoppidan og
Henrik Gerner bestraebte sig pa at etablere en “’reen og siirlig” dansksproglig stil pa basis af sproget
blandt leerde pa Sjeelland. (Jespersen, 1989, s. 228) Gerner udgav en retskrivningsordbog i 1678 og
opfattede kebenhavnsk som rensed fra alle Dialekter”. (Peter Skautrup: Det danske sprogs historie,
bd. II, s. 316f, cit. Christensen, 2007a, s. 85) En uensartethed der ikke synes dialektalt bestemt ses i
de forskellige stavemader i et udsagn, der gér igen i titlerne pa fire danske regnebeger med regne-
metoder “paa Linyerne''’ met Regne pendinge, och met Ziferne vdi heelt och bredit tal” (Hermen
Veyere, 1552), "paa Linnerne oc met Siffre baade i helt oc bredit Tal” (Anders Oluffsen, 1560),
”baade paa Linier oc met Siphre vdi helt og bradet Tal” (Hans Lang, 1576) og ’baade paa Linnerne
oc Ciffre, udi heel oc brudit Tall” (Niels Mickelsson, 1615). (Ulff-Meller, 2002, s. 94)

Almuen''" pa landet har ogsa interesseret sig for at kunne laese og skrive, bl.a. med henblik p ned-
skrevne rettigheder og aftaler i forhold til godsejere og domstole. (Wittendorff, 1989, s. 37f) Der
kommer skoler pa landet, bade pa bendernes eget initiativ og igangsat eller konfirmeret af herre-
mand og gejstlighed. I bondernes skoler er der undervist i laesning, skrivning og regning (Christen-
sen, 2007b, s. 4 og 16. Engberg, 2005, bd.1, s. 433f. Appel, 2006, s. 191), men nar gejstligheden er
involveret, er der ikke altid tilbudt skrive-, og kun sjeldent regneundervisning. (Skaarup, 2002, Ap-
pel, 2001, 2006) Appel ser det som en bevidst indsats: "Meget tyder saledes p4, at kirkens mand
allerede 1 1600tallet sergede for at nedprioritere de praktiske fag til fordel for den kristelige opbyg-
gelse”. (Appel, 2001, s. 298''%) Den skole der oprettes af godsejeren i Tillerup pd Mols 1722 be-
tegnes saledes Tillerup Christendoms-Skoele. (Skaarup, 2002, s. 13) Den religiose oplering er der-
imod ofte fraveerende, nér benderne selv etablerer skole. (Appel, 2006, s. 191, Christensen, 2007b,
s. 16, Marcussen, 1993, s. 28f) Appel konkluderer at man sidst i 1600tallet har kunnet fa leeseun-
dervisning i stort set samtlige sogne. (Appel, 2001, s. 317)

Skriftlighed handler altsa ikke alene om luthersk kristendom, selv om kirkeordinansen kraver at
ogsa skriveskolerne sikrer "at sand Gudsfrygt indpodes disse Born med Berneleerdommen.” (DdK,
IIT. stk. pkt. b) Peder Palladius opregner konsekvenserne hvis man ikke kan sin berneleerdom:

19 Sgndergaard anforer 10-12 boger pr &r 1528-37, men ingen tal for flyveblade mv., der kun er sporadisk bevaret.
1% Om regning pa linjer og med cifre se note 136, s. 136.

"> Almue’ betyder befolkning/folk/nation (ODS, opslag almue), men betydningen sndres i 1700tallet: "Bonder,
Tienestefolk, Haandverkere, Hokere, smaa Betienter, med eet Ord, det. vi kalder Almue” (Ewald, cit. ibid.)

"2 Jeg har ikke gennemarbejdet Appels disputats, men laest udvalgte afsnit elektronisk, primzert for at i korrigeret
opfattelser jeg er kommet til ad anden vej.
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”Lader i eders bern iche leere det gode, sa lare de det onde, leere de iche de x budord, troen [trosbekendelsen] og
fader vor, da lare di at suerge och bande, liuge och stizle, oc slaa folch ihjell [...] saa bliffuer eders bern till galge-
bern, steillebern, hiulebern, oc sverdebern [bliver hangt eller halshugget, og kommer pa hjul og stejle], at i faa bode
skam och skade for dem.” (PPV s. 89)

Forbudet mod at svaerge og bande bliver symbolet pa et kristent liv. Laerere ma ikke forarge “med
Banden og Sveren eller anden uchristelig Gjerning”, og skal ogsé observere barnene: “Befinde de,
at Barnene enten med Banden og Sveren eller anden Udyd og Ugudelighed have forsyndet sig, ber
de give deres Foraldre eller Paarerende det tilkjende og desforuden selv straffe dem.” (Forordning
om danske Skoler og Skoleholdere i Kbhvn. 1716, pkt. 14 og 15, og Instruks 1739, pkt. 14 og 21)

Bornene skal forst kunne recitere (leese udenad) de ti bud, trosbekendelsen og fader vor. Oplaeringen
er foregdet i kirken og har veret degnens opgave: thi at som sognepresten laerer og vnderuiser di
gamle; saa bor sogne degnene at leere oc vnderuise de vnge”. (PPV s. 84) Da pensum udvides, viser
det sig at mange degne ikke kan ’lase inden’, som det hedder nar man laser i eller fra en bog, men
kan teksterne udenad. (Wittendorff, 1989, s.254. Haue et al. (red.), 1986, s. 26) For benderne horer
kristendomsoplaring kirken til, mens ’skole’ drejer sig om laesning, skrivning, regning og evt. andre
fag. Mange skoler har ikke fokus pa indpodning af sand gudsfrygt, og i 1645 trues der med at man
ikke kan blive forlovet, hvis ikke katekismuskundskaberne er i orden. (Appel, 2006, s. 189) Appel
mener at leeseferdigheden var stabil under de urolige forhold i 1600tallets slutning fordi “’kirken

[...] var med til at stotte katekismusundervisning og dermed leesning i bog”. (Appel, 2006, s. 195)

Appel og Sendergaard antager at kvinders skriftlighedsniveau har ligget under mendenes, og Sen-
dergaard henviser til at kvinder “maétte ga til preesten eller degnen hvis man havde brug for at fa laest
breve eller skrivelser”. (Sendergaard, 2006, s. 83) Behovet for hjaelp til at leese breve skyldes nok
mest at man leerte at laese trykt skrift i en bog, og at den gotiske handskrift forst kom ind i billedet
hvis man lerte at skrive. (Appel, 2006, s. 188ff) Forestillingen om at leesning i 15-1600tallet var
”funktionel (officielle skrivelser, breve, meddelelser etc.) og kun i mindre omfang boglig og litte-
reer” (Sendergaard, 2006, s. 84), er siledes ikke uproblematisk. Har man lart at laese trykt skrift,
kan man netop leese bager, flyveblade og skillingsviser, og ikke handskrevne skrivelser og breve.

Ud over almanakken fandtes der oplysende og religiose boger som Lucidarius'" og andagtsbeger.
Men ogsé bager som 7ill Uglspil eller Marcolfus, der med grov og plat humor repraesenterede en
folkelighed, som stat og kirke gjorde deres bedste for at bekeempe, og hvis udbredelse man sogte at
forhindre med censur og importforbud i 1562, skeerpelse i 1617 (Brask et al., 1984, s.287), og for-
bud mod handel med “unyttige bager” i kirkerne 1638'"*. (Lund, 1990, s. 62ff) Tilsvarende boger
pa latin som Poggios Liber facetiarum (spagefuldheder) var derimod acceptable i det leerde falles-
skab. (Lyster, 2006, s. 265ff) Almuens skaemteboger danner modvagt til kirkens moral, og er opfat-
tet som “en trussel mod stabiliteten” (Wittendorff, 1989, s. 375), sa skriften er et "able fra kundska-
bens trae’, hvis enskvardige og uantagelige sider ikke i leengden kan reserveres et lukket feellesskab,
der kan kontrollere og overvage den. Stat og kirkes forestilling om at opdrage befolkningen med
religios leesning viser sig vanskeligt opndelig, og i det lange lob bliver det andre faktorer af ikke
mindst ekonomisk karakter som ender med at disciplinere den brede befolkning.''®

"3 Lucidarius er en oplysende folkebog fra 1100tallet, trykt 0. 1510 i “en igjnefaldende smuk og anskuelig dansk pro-
sa”. (SDE, opslag Lucidarius, sign. Iver Kjar) og genoptrykt indtil 1900tallet. Den er i dialogform og omfatter religiose
emner, astronomi, geografi og naturlere. (Kramshej, 1992, s. 20). Tilpasses reformation i 1558. (Kragh, 2005, s. 59)

"4 1 Ogier star “utugtige boger”, og at handel i kirkerne senere forbydes helt. (Ogier, 1556/1914, s. 38, note 2)

"% Den religiose disciplinering i eksempelvis Indre Mission i 18-1900tallet har i modsatning til de statslige bestrae-
belser vaeret “selvgroet’, ofte med udgangspunkt i oplevelser af personlig vakkelse.
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Appel vurderer at mindst halvdelen af byernes mand kan skrive omkring 1700, og at leesefaerdighe-
den er storre. Det er dog “umuligt at sige noget sikkert om udbredelsen og udviklingen af leese- og
skrivefeerdigheder i 1500- og 1600-tallets Danmark.” (Appel, 2006, s. 195) Kildematerialet er heller
ikke entydigt. Scocozza citerer to begravelsesnotater fra kirkebogen 1648 og 1656 - et om taekke-
manden, der som den eneste i to sogne havde givet sin sen lidt skolegang, et andet om at kun 3 ud
af 6 pestdrabte bern var undervist i “deres bernelasning”, og konkludere at "undervisning af land-
almuens bern aldrig blev rigtig udbredt”. (Scocozza, 1989, s. 202f) Appel fokuserer pa ”de menne-
sker, der havde modtaget undervisning” med Serbymaglepraestens beskrivelse af Jacob, fadt 1656,
hvis fader havde ladet ham “vel oplere i hans chatecismo tillige med at skrive og regne” og Niels
Hansen, fodt 1659, som forst blev ”[h]oldt i skole i Serbymagle hos prastens peedagogum over et
ars tid. Dernaest hos dansk skolemester til Oluf Bomands i Serbymagle 16 uger, siden i Slagelse Y-
ar, i Hallager-Lille til P.O.s 18 uger. Kunne omsider vel regne og skrive”. (Appel, 2006, s. 192)

Latinskolerne er centrale for den religiose genopdragelse. Latin giver adgang til universitetet og de
teologiske studier, der er en grundpille i den lutherske udbredelse af reformationen. Desuden har
Luther et positivt, men ogsé helt konkret forhold til latin. Latin fungerer ligesom helliganden, der
far menneskene til at forstd hinanden selv om de har hver deres sprog.” (Jensen, 1982, s. 13)

6.1.2. Skriftlig elitekultur og mundtlig folkekultur?

Wittendorff taler om “’kleften mellem en skriftlig elitekultur og den almindelige befolknings i ho-
vedsagen mundtlige kultur” (Wittendorff, 1989, s, 254), mens Sendergaard set det som
”to adskilte kredsleb i form af elitekultur og folkekultur. Eliten leerte det internationale leerdomssprog, latin, og var i

stand til at lese antikke forfattere og moderne latindigtere. De bedst uddannede var desuden i stand til at skrive. Ev-
nen til at leese og skrive fungerede i tiden som social marker, der gav status og prestige.” (Sendergaard, 2006, s. 84)

I stedet for to kulturelle niveauer ser jeg som navnt (s. 102f og 118) snarere nogle ligevaerdige fel-
lesskaber med hver deres praksis. Latin gav status og prestige i det leerde faellesskab, men havde in-
gen betydning for lavs- og gildefallesskaber, som mest brugte dansk, men havde serlige sproglige
udtryk, ofte fra tysk, iser da det fra 0. 1600 blev almindeligt at ga ’pa valsen’ for man blev mester.
(SDE, opslag naver og valsen) Landsbyfallesskaber fik ogsé skriftlige rammer og regler - og beder.
Fallesskaber havde ofte egen jurisdiktion og forpligtelse til at hjelpe nodstedte medlemmer og de-
res familier. Universitetet var fra 1478 fri ”for verdslig Jurisdiktion” (Nielsen, 1877, s. 273, 1881, s.
333), og flere latinskoler havde egne skolelove. (Thomsen et al., 1998, s. 22. Blache, 1866)

Man kan optages i et feellesskab, hvis man uddanner sig i faget og underkaster sig dets normer og
regler. Latinskolernes rekruttering har veret bred. P4 Nakskov latinskole er der 1617-18 52%
handvzarkerborn, 27% gardmandsbern, 6% bern af radmend og 6% “tyende 0.1.”"' (Haue et al.,
1986, s. 108, Jensen, 1982, s. 38ff) Faellesskaberne indebeerer at standsgraenserne ikke er nigen-
nemtrengelige, og bade handverk og det leerde faellesskab har bidraget til en mobiliteten.

Peder Palladius’ visitatsbog fra 1540erne er fuld af formaninger om efterlevelse af det lutherske
budskab: en jordemoder skal overheres i “om hun er en christen qvinde, om hun kand hindes x bud-
ord, troen och fader vor, om hun gaar gierne thill sacramentet, om hun veed retteligen at throste en

% De resterende 9% er ikke kommenteret, og kan have varet forzldrelose. Kun et mindretal er endt i det lzrde felles-
skab, men fattige bern kunne altsé uddanne sig pa latinskole eller i handveaerk, og blive medlem af et faellesskab.
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fattig barselsqvinde med gudz ord [...] huor en gammel scharns papistische muncheqvinde er iorde-
moder, der er gierne diefflen inden derre med hende”. (PPV s.109)

Fra 1600tallets begyndelse, og isar efter nederlaget i 30arskrigen 1629, som tolkes som Guds straf
over et ukristeligt folk (ikke en ukristelig konge), skarpes bestreebelserne og staten sgger sig med
nasten totalitere disciplineringstiltag at sikre at den enkeltes adfaerd strengt og bogstaveligt afspej-
ler de 10 bud, trosbekendelsen og fadervor under trussel om udelukkelse fra kirken og landsforvis-
ning.""” (Forordn. 27/3 1629, Gamrath, 1988, s. 82f) Der indferes “lange keeppe at sla dem pa hove-
det, som sover, og saledes holder folket &rvagent til desto flittigere at here praediken.” (Forordning
1646, ibid. s. 83f) I Viborg skal Peder Belgtreeder gd med kappen (Orberg, 1998, s. 239), men der
fortelles ikke om nogen virkning. Der er ogsa detaljerede bestemmelser om pékledning, gester,
mad, drikke og musik ved bryllup og barnedéab for hver stand. (Bauer et al. (red.), 1992, s. 32f)

Den almindelige opfattelse er at disciplineringsbestraebelserne lykkes bedst i forhold til byens ambi-
tiose storborgere, og dérligst i forhold til bender og handvarkere, der holder sig til deres traditioner.
(Lund, 1990 Bauer et al. (red.), 1992 Gamrath, 1988 Wittendorff 1999) Sa der ér saerlige kulturtraek
i almuen, som kan kaldes folkelige. De udspringer bare ikke kun af mundtlighed, men har ogsa
skriftlige og kropslige udtryk, og er lokale eller faglige variationer over felles temaer. Religionens
betydning pa landet fremgar af en begravelsespradiken fra 1690 over en bondekone fra Vonsild''®:

”Maren Hansdatter er fodt i Kaptrup i 1618 [...] da om vinteren den store komet lod sig se. Den forte efter sig tre-
dive-ars-krigen over Tyskland indtil ar 1648. [...] Med hendes tilvoksende ar og alder forfremmede disse foraldre
hende til dabens sakramente [...] og holdt hende til den rette gudsfrygtigheds ovelse - sa der ikke fattedes hende
noget i hvad undervisning en dydig pige kunne behove hos sine foreldre for senere at tjene sit eget bred hvor Herren
nu ville sende hende. [...] Hendes kristendom har veeret @rlig og Gud behagelig og hun har vaeret hvert Guds barn
tjenstagtigt sa ingen har arsag til at sige andet om hende end hvad godt og kristeligt er.” (Cit. Engberg, 1988, s. 65)

Marens gudsfrygtighed handler mest om ’tjenstagtighed” og om hendes indordning i samfundet som
’en dydig pige’, der skal tjene til sit brad. Kongen skal som den eneste ikke indordne sig og svalger
i sanselighed, som det fremgar hos Charles Ogier (1595-1654), der i 1634 er i Kebenhavn i anled-
ning af den udvalgte prins Christians giftermal (Det Store Bilager). (Ogier, 1656/1914) Kongens
status understreges i biskop Peder Winstrups kroningstale, som tolker kronens sdelsten som en for-
maning til rigets adel om at de ”skulle med al troskab blive fast siddende og se vel til, at de ikke
affalder fra deres tilberlige herre og hoved”. (Bauer et al. (red.), 1992, s. 32) I 1694 beskriver Ro-
bert Molesworth derimod det eneveeldige danske hof som lurvet. (Molesworth, 1694/1977, s. 90ff)

Under Chr. IV benyttes bade latin og tysk i administrationen, og Ogier beskriver et made med Chri-
stian IV, der foregar pa latin (Ogier, 1656/1914, s. 40), mens kun kongens detre og et par unge ade-
lige kvinder kan fransk. (Ibid. s. 53, 58 og 93f) P& Molesworths tid taler hoffet og flere borgere
“tysk indbyrdes og fransk med udlendinge” (Molesworth, 1694/1977, s. 72), og det fremgar at der
omkring 1692 kun er en enkelt i den kongelige administration, der behersker latin. (Ibid. s. 101f)

I 17-1800tallet forer en blanding af liberalisering, centraliseret statsstyring og ekonomisk udvikling
til etablering af et klassesamfund:

”De gamle standsgrupperinger var langsomt i feerd med at kloves af nye sociale og ekonomiske brudlinier, som gik
helt pa tveers af de gamle steenderskel. En ny social virkelighed, baseret pa gkonomiske kriterier begyndte langsomt

"7 De luthersk-ortodokse disciplineringsbestraebelser minder steerkt om Calvins tilsvarende bestraebelser i Geneve i
midten af 1500tallet, der ogsa er baseret pa de ti bud. (SDE, opslag Calvin)

8 Ogier undrer sig over at der i lutherske kirker holdes “Ligpraediken over en ganske jaevn borgermand” (Ogier, 1556/-
1914, s. 44), men bliver klar over at det gelder alle, selv bern og unge “for et par Dalers Penge til Praesten”. (Ibid.)
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at tone frem - en virkelighed der ikke passede ind i det traditionelle steendermenster [...] pa vej til at blive en form
uden reelt indhold [...] som sparrede for udsigten til den nye dynamiske virkelighed.” (Jespersen, 1989, s. 61f)

I den nye dynamiske virkelighed er det klasse og ken der bestemmer ens uddannelsesmuligheder.
Enevelden seger derimod at handhave at alle er lige som kongens undersétter, og faellesskabernes
traditioner og rettigheder er i vejen for en ensartet behandling af alle undersatter og en forventning
om lydighed og underdanighed fra alle. Christian IV sgger i 1613 forgaves at begrense lavenes
magt. I 1681 dikterer staten nye ensartede lavsskraer (Scocozza, 1989, s. 89f og 323), men lavene
generobrer langsomt deres rettigheder. Pa skoleomradet er oprettelsen af latinskolerne udtryk for
centralisering, men der er ogsé en vis accept af de anarkistiske uddannelsesvilkar i byerne.

Forestillingen om en skriftlig latinsk elitekultur overfor en mundtlig dansk folkekultur i 15-1600tal-
let méa sdledes nuanceres af kulturdannende faktorer som ekonomisk udvikling, feellesskaber og
statens og kirkens nogle gange modsatrettede bestrabelser - faktorer der i steorre eller mindre grad
transcenderer modstillingen af latinsk og dansk sprog og af skriftlig og mundtlig kultur.

6.1.3. Skriftlighedens omfang, funktion og betydning

Der tegner sig et broget billede af 15-1600tallets skriftlighed. Behovet for skrive- og regnefardighe-
der vokser i retsvaesen, administration, hdndveark og handel, og den funktionsbestemte skriftlighed
suppleres af oplysende og underholdende tekster som ikke er knyttet til lukkede faellesskaber, og
selv om den spaede offentlighed er privilegeret og censureret, abner den for verden i skriftlig form.
Midt i 1600tallet cirkulerer nyheder i flyveblade og tilsendte tyske aviser, og fra 1666 kan man lase
avis pa dansk, da Anders Bordings manedsavis Den Danske Mercurius begynder at udkomme - pa
vers. (Hougaard, 1983, s. 197f) Aviser, flyveblade og skillingsviser bidrager til udbredelse af skrift-
lighed i Kebenhavn og sterre kabstaeder. Mindre kebstaeder karakteriseres efter krige og plyndring-
er som “’teglhangte landsbyer, hvis indbyggere i lige sa hej grad ernarede sig ved landbrugsdrift af
byens jorder som ved egentlige byerhverv”. (Jespersen, 1989, s. 104) P4 landet har man ogsa skrift-
lighedsbehov og -ensker, og hvor benderne selv opretter skolegang er der iser undervist i leesning,
skrivning og regning, mens religion er det vigtigste i de skoler der er etableret af gejstlige.

Staten omfatter fra Chr. IVs sene regeringsar et stigende antal personer (Gamrath og Ladewig Pe-
tersen, 1980, s. 485%), og fra 1660 er hoffet kernen i den eneveldige stat. Det omfatter kongens legi-
time og illegitime senner, svigersenner og elskerinders slagtninge, alle med hgj rang og betydende
poster (Ogier, 1556/1914. Molesworth, 1694/1977, s. 93ff. Jespersen, 1989, s. 217ff), samt en admi-
nistration af vekslende kvalitet og organisering. Det gger kravene til dansk skriftlighed og tysk og
fransk sprogfaerdighed. Civiladministrationen lider under “’en sergelig og permanent mangel pa kva-
lificerede unge” (Jespersen, 1989, s. 225), sa i 1691 og igen i 1747 oprettes der akademier til uddan-
nelse af embedsmend, og i 1736 indferes en juridisk embedseksamen pa universitetet.

Skriftlighed ages 1 1600tallets sidste halvdel i omfang, men mangler rammer og former til at funge-
re hensigtsmaessigt. Der er brug for at afklare statens rolle i uddannelse af embedsmend samt den
elementaere undervisning af befolkningen, hvor religios opdragelse leenge betragtes som afgerende
for rigets tilstand. Enevaelden fanges i et dilemma i forhold til de ytrings- og handlemuligheder, som
betragtes som nedvendige for rigets vaeekst og fremgang og dermed kongens prestige og anseelse,
men ogsa som potentielle faremomenter, der skal holdes i kort snor med privilegier og censur.
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Trykte beger, flyveblade og skillingsviser spreder oplysning og underholdning til grupper som el-
lers har betragtet skriftlighed som unyttig og uopnaelig, og man kan maske tale om en slags skrift-
lighedsversion 2.1-2.4, hvor version 1 er handskrift og version 2 er bogtryk, og version 3 er interak-
tiv skriftlighed. Version 2.5 til 2.9 har med laserbreve og debatindlaeg spirer til en ny version.

Skriftlighedens funktion og betydning i 15-1600tallet praeges af en begyndende udbredelse i
moderne forstand. Bogtryk demokratiserer adgangen til information, oplysning og underholdning,
og flyveblade og skillingsviser er tilgengelige for dem med sma indkomster. Der er markeder for
boger mv. ved eller i kirkerne''’. Udbredelsen har vzret storre end oplaget, for viser er sunget, hi-
storier leest op og fortalt videre og flyveblade laest hojt og givet videre. Udbredelsen ma have stimu-
leret behovet for og lysten til at leere at laese. Den er mest baseret pa nationalsprog, og kraever derfor
uddannelse eller oversattelse. Latin mister betydning som faellessprog, men anvendes stadig i diplo-
matiet og til leerde afhandlinger. Nationalsprog og oversattelse indebarer foranderlighed, og en
tekst kan findes 1 flere, ofte ganske forskellige udformninger pa forskellige sprog.

Den interne tilgeengelighed og segbarhed vokser nar statslige og stadslige arkivsystemer tages i
brug og forvaltningen effektiviseres og professionaliseres. (Jespersen, 1989, s. 82ff og 186ff) Det
geelder ogsa retsomradet, hvor overdragelsesdokumenter, kontrakter og testamenter er centrale. Og-
sa etableringen af samlede lovudgivelser som Chr. IVs recesser eller Danske Lov, eger tilgaengelig-
hed og segbarhed. I hvert fald for dem, der er tet pa administration og forvaltning. Funktionen som
hukommelsesstotte bliver derimod mindre fremtraedende i talt med at mere er skriftligt konciperet.
Mundtlighed er fortsat central i retsveesen, kirke og skoler, og det giver stadig mening at udforme et
indleeg pé skrift for det skal fremfores mundtligt. Mundtlige samtaler og fysisk placering ervigtige
pa et interstatsligt plan, jvf. Ogiers beskrivelse af samtaler med nationale repreesentanter og mislyk-
kede forhandlinger om den kejserlige, den franske, den spanske og den svenske reprasentants
placering ved Det Store Bilagers taffel, som ender med at spanierne rejser, svenskeren traekker sig
tilbage til sine gemakker og kongen holder sig vaek. (Ogier, 1656/1914, s. 65f note 1 og s. 87)

Selvom skriftlighed ikke er samfundsmassigt dominerende, indgar den i byernes lydmettede uni-
vers, der er praeget af ufiltreret stoj fra dyr og mennesker og af larm fra vognhjul, treesko og heste-
sko. Laesning er "ikke en privat, personlig sag, men en social aktivitet” (Sendergaard, 2006, a. 87),
og praktiseres som hgjtleesning. Mundtlighed og skriftlighed er fortsat teet ssmmenvavet.

6.2. Uddannelse i 15-1600tallet

Det kan have fort til misforstaelser om 15-1600tallets skolegang at der i den tilgengelige version af
DdK star at der i hver Kobstad [kun skal] vaere én Skole og alle andre Pogeskoler, som holdes her
og der, skal ophaeves” (DdK, III. stk. pkt. a), samt at der i latinskolen ikke skal ’lares andet [...]
end Latin”. (Ibid. pkt. b) Den originale version nuancerer da ogsa billedet:

”Wdi huer Kiebsted skal wzere alleniste een Schole, Oc alle hin andre Puge Scholer, som her oc der holdis, skulle
affligges, Saa skal hun deles y flere atskillige lectier, at der kand gieres skielnet paa bernen. Icke skal der helder
andet leeres y dennom end Latine, Fordi latine Scholer forderffuis gierne aff de danske oc Tyske Scholer, oc saa soge
dee meer deris egen fordiel oc forbedring end bernens, som lesse Greeisch oc Hebreisch, som dette wel kiender seg
sielff.” (Cit. Jensen, 2012, s. 1 af'5)

% Kapellet i Vor Frue Kirke i Kebenhavn var lejet ud til boglader. (Ogier, 1556/1914, s. 38 og note 2)
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Ordet ’andre’ tyder pa at latinskolen selv har fungeret som pogeskole, og fokuseringen pa latin har
handlet om at udelukke graesk og hebraisk, som ellers var basis for en humanistisk tekstkritisk laes-
ning. '?° Nar 1. lektie skal lere abe og stavning (DK, I11. stk., pkt. a) har det varet pa dansk, og i
1632 preciseres det at ”’[k]un de skal tale latin, som har leert latinske gloser og har grundleggende
viden om latinsk sprogbrug”. (Zeeberg, 1982, s. 188) Zeeberg ser det som “en bevaegelse [...mod]
storre brug af dansk i skolens nederste klasser” (ibid.), men det er mere sandsynligt at det aldrig har
vaeret alle der laerte latin, og at sinkelektien'?' fungerede som dansk grundskole. (Kyrre og Langkil-
de, 1926, s. 12) I 1600tallets begyndelse ma 1. lektie i Kebenhavn deles, og der anszttes en serlig
skrivelerer. (Nielsen, 1889, s. 504) Det er dyrt nér elevtallet stiger, for undervisningen er gratis'>,
og man forsyner fattige bern med mad, sko og tej. I 1580 far 55 elever udleveret tgj, i 1587 136 og i
1589 175. (Nielsen, 1881, s. 319f) Fra 1667 bliver antallet af bern i 1. lektie reduceret med beslut-
ningen om kun at forsyne 50-60 bern med tej, fordi de “naar de have faaet Kleederne, da gemenli-
gen Skolen igen [...] forlebe”. Bornene skal sorteres for tojet uddeles, og de der “befindes ikke at
have ingenia eller at vaere uflittige skulle til Spindehuset udsendes”. (Aftale ml. biskop og magistrat
4/10 1667, cit. Kyrre og Langkilde, 1926, s. 13.) Skoleloven i Roskilde opererer ogsa med at de der
kun gér i skole for at fa kosten bortvises. (Jensen, 1982, s. 35)

Meningen med danskundervisningen kan have varet at fa kontakt med talentmassen og skaffe ele-
ver til det egentlige latinskoleforlab, men kan ogsé have handlet om at det var tanken at nogle latin-
skoleelever skulle vere skoleholdere og degne. De mange bern i den kebenhavnske sinkelektie ma
ogsa afspejle at magistraten ikke har en aftale med en dansk skoleholder om at undervise fattige
bern uden betaling, og at den efterhdnden helt opgiver at drive og understotte en offentlig skole.
(Nielsen, 1889, s. 594) Der har i det hele taget ikke veeret andre steder hvor bern kunne lare at lase,
hvis foraeldrene ikke kunne betale for deres skolegang. Latinskolen har samme funktion i andre by-
er, og latinskoleelever der bliver skoleholdere og degne har kunnet bidraget til udbredelse af religi-
on og leseferdighed. (Damsgaard Pedersen, 1995, s. 42)

Molesworth afslutter i gvrigt beskrivelsen af Danmark med felgende karakteristik af befolkningen:

”Som afslutning vil jeg bemarke, at jeg aldrig har kendt mage til land, hvor folkets sindelag i den grad er af ensartet
kaliber og hejde som her. Man meder ingen med sarlige evner eller kvalifikationer, ingen der udmaerker sig ved ek-
straordinare studier eller erhverv, ingen entusiaster, rasende, tosser eller fantaster. [...]. Men jeg vil dog tilfeje den

ene rosende bemarkning, at det jeevne folk gennemgéende kan laese og skrive.” (Molesworth, 1694/1977, s. 147)

6.2.1. Latinskolerne

Hvor der ikke var en eksisterende skole, hvis bygninger og ekonomi gav grundlag for en latinskole,
kunne det taget tid at f4 den etableret. Pa Lolland-Falster blev skolerne i Nykebing, Maribo, Nak-
skov og Nysted suppleret af Sakskebing i 1549, Stubbekebing i 1594 og Redby i 1599. (Thomsen
et al., 1998, s. 14) Finansieringen af de gamle skoler var sveer nok at fa pa plads, da der var strid om
prebender, legater og tiende. (Damsgaard Pedersen, 1995, s. 28ff) Skolen i Kebenhavn havde veret
finansieret af Roskilde domkirke, og blev efter reformationen overtaget af byen, der derefter métte
komme overens med kirkerne om finansieringen. (Nielsen, 1881, s. 315 og 316ff)'* I Ribe forte

120. Kr. Jensen anforer at den saksiske lov er en hovedkilde til den danske, men mere omfattende. (Jensen, 1982, s. 57)
12! Elever i forste lektie blev betegnet som “laesesinker” indtil de havde lzrt at laese dansk.

122 praksis har veret forskellig, og kunne omfatte at velstaende elever gav “en frivillig gave”. (Jorgensen, 1957, s. 25)
'2 Leererlonninger blev i starten udbetalt i penge, men de store mangder solv fra de spanske besiddelser i Amerika gav
en voldsom inflation, og beted en tilbagevenden til betaling i naturalier. (Jorgensen, 1957, s. 24)
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man retssag om bygninger og jordbesiddelser. (Karsdal, 1995, s. 3 af 13) Det var endnu svarere at
finde midler til nye skoler, og forst nar skolen var grundlagt og havde en acceptabel fundats kunne
man gere sig hdb om at staten ville “tillegge Skolen nogen Rente”. (DK, IIL stk. pkt. b)'**

Det har ogsa taget tid for alle de nye lererstillinger kunne besattes; selv rektorstillingen var darligt
betalt (Jorgensen, 1957, s. 31) og derfor kun et skridt pd vejen til en bedre aflennet og hgjere po-
sition.” (Damsgaard Pedersen, 1995, s. 33) Mellem 1618 og 1684 havde skolen i Nykebing Falster
25 rektorer, der i snit var der i mindre end 3 ar. (Thomsen et al., 1998, s. 24) En undersogelse af 536
rektoransattelser i perioden 1536-1630 viser at 46% sad i et eller to ar og kun 7% i 10 ar eller mere.
(Jorgensen, 1957, s. 33) Indenfor mesterlare var undervisning en nedvendig afprevning af nyer-
hvervet viden og kunnen, men med 1600tallets reformer blev de skiftende rektorer et problem, og i
den plan der blev udsendt i 1632 anbefalede man at rektorer ved de store skoler blev livstidsansat.
(Ibid.) Efterhdnden bliver leererhvervet mere respektabelt, og funktionstiden for rektorer i Nykebing
steg 1 perioden 1684-1806 til gennemsnitlig 12 ar. (Thomsen et al., 1998, s. 24)

Kwvaliteten af latinskolerne i 15-1600tallet beskrives som ringe. (Scocozza, 1989, s. 204. Haue et al.,
1986, s. 12, 20 og 29f. Thomsen et al., 1998, s. 23ff) Et krav om at rektor skulle veere magister og
en herer baccalaur fra 1546 (Haue et al., 1986, s. 28) kunne ikke opfyldes, og blev gentaget i 1604
og 1615. (Damsgaard Pedersen, 1995, s. 33) I 1594 skulle biskopperne ”overhere ikke blot elever-
ne, men ogsa harerne, ja endog rektor selv - og hvis nogen viste sig uegnet til embedet, skulle han
erstattes”. (Ibid. s. 35) Det handlede iszer om religios pélidelighed, s& man sendte latinskoleelever
ud som lgbedegne for at bedre den katekismusoplering som de @ldre degne ikke magtede. (Haue et
al. 1986, s. 12 og 26f) Det kommenteres i det folgende uddrag af en popular pamflet:

”Nu er der alle vegne i skole De tor vel stundom i otte dage

Storhanser, som kunne drikke og bole ikke en bog i handen tage.

og bruger sig med lystighed fri Hos godt ol og unge kvinde

med piber og trommer og symfoni, der lader de dem snart finde.”

positive'? og andet lystigt spil. (”Samtale mellem Vorherre og Sancte Peder” 1577.
Mest tager de sig sadant til. Lindhardtsen og Thygesen, 1984, s. 17f)

Der blev med latinskolerne satset pa kvantitet, og der var en forventning om at [t]il disse samme
[Latinskoler] skal Bernene sendes fra de omkringliggende Landsbyer, ligesom ogsaa fra de mindre
Byer, naar de er forberedt og har leert noget hjemme.” (DdK, III. stk. pkt. b) Men der var tale om en
betragtelig udvidelse af antallet af latinskoler, og Peder Palladius udtrykker forventningen om at det
vil fore til et uddannelsesloft i visitatsbogen:

» Och huilche smaae drenge som i fornemme at de laere vell, oc det Ieber i dem som bred"*® smer, huad degnen lerer
dem, oc di vil haffue bog oc vil thill skole nar i sper dem ad, saa lader dem gierne komme till neste kigbsted til sko-
le. [...] Efter et fierdinge aar kunde j sperge skolmester thill, om eders barn leerer noget, siger hand nej, da kunde i
tage hannem hiem igien, oc giere aff hannem, huad gud haffuer forskichet, siger hand ja, det er et got barn, hand lz-
rer vell, det vaar stor synd at tage hannem fra skolen, da vare din hud, om du tager hannem der fra igen, enten skall
hand snart dee bort, eller du skalt faa lidet got oc gafn aff hannem [...] Den tid vi som nu ere klerche her inde, ginge
thill skole, oc vaare smaa sincher da maatte vi hen offuen paa skole lofften saa mange peblinge vaar der [...] 700 udj
Riber skole, 900 udj Roeschild schole, ichon for de skulle bliffue munche, oc alterpraste, ja edel folch holt ocsaa
deris bern thill skole for store prebender, och kostelige leen. [...] Nu sider der en dieffuel ved den edel mands, bor-
gers och bondes hierte, och holder hannem der fra, at hand skal icke lade sin drenge barn komme thill skole, alligvel
hand formercher i sandhed at hans barn er der thill udvald fra sin moders liff.” (PPV s. 91f¥)

12 Det gkonomiske grundlag skulle tages fra andre, der ellers havde ret il indtagten fra bendergarde, tiende eller andet.
I en periode havde kongen det tidligere kirkegods at dele ud af, men det slap hurtigt op.

123 Et (orgel)positiv er et lille transportabelt orgel, men opregningen af instrumenter skal nok ikke tages bogstaveligt.

12 Bred smeor er smeltet smer, jvf. ODS, opslag smor, betydning 2.2. samt breede.
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Palladius’ forseg pé at fa foraeldre til at sende deres bern i skole med formaninger, trusler og over-
drivelse af fortidens uddannelse'?” er ikke lykkedes, og teksten viser indirekte, hvad problemet kan
have varet. Uddannelse har for varet noget man religiost eller materielt kunne fa udbytte af ved at
give sit barn til et kloster og opnd forben og aflad, eller ved at barnet pa sigt opnaede prebender,
len og indflydelse som kannik eller biskop. Palladius’ begrundelse for at uddanne bern er mere luf-
tig: Nér lerdommen lober i drengen eller han arter sig vel i skolen, er det et tegn fra Gud pa hvad
hans livsgerning skal vere, og det kan betyde sygdom og ded, hvis man modarbejder Guds vilje.
Det var folk ikke nedvendigvis indforstdet med, hvis det kom pa tvaers af deres ensker for barnet.

Skole og uddannelse kunne vare en lasning for dem der ikke egnede sig til andre erhverv. Peder
Schumacher (1653-1699) var “en spinkel og noget sygelig knaegt, s& faderen besluttede sig for at
han skulle g& den boglige leerdoms vej”. (Scocozza, 1989, s. 292) Han blev embedsmand, adlet som
Griffenfeld, men endte sit liv i feengsel. Niels Mickelsson (fedt 0. 1575) blev lerer ”fordi han ikke
var i stand til at udfere et fysisk krevende arbejde”. (Ulff-Meller, 2002, s. 92) Ogsa musikerhvervet
kunne, evt. efter en grundoplaring i latinskolen, bestrides af et svag spe[d]lemmet mennische, der
iche har lyst til bondestand, men af naturen til musiqven”. (Cit. Koudal, 2000, s. 229)

At latinskolen skulle "bidrage til at hver socialgruppe blev pa sin plads i det sociale hierarki” samt
at der “’ikke [var] noget enske om at benytte systemet til social mobilitet” (Haue et al.,1986, s. 32)
er saledes naeppe korrekt. Det har tvaertimod varet hensigten at brede rekrutteringsgrundlaget ud, sa
mange kunne fa en latinsk uddannelse. Ud over de elever der kom pa universitetet og blev laerere og
preester, har latinskolen ogsa appelleret til hdndvaerks- og kebmandssenner, der kunne fa en lang el-
ler kort grunduddannelse pa den lokale latinskole. (Scocozza, 1989, s. 203)

Trods de angivelige ambitioner om ogsa at gare latinskolen attraktiv for den adel som gerne skulle
levere administratorer til staten, er der kun fa og spredte tegn pa at adelige har géet pa andet end de
serlige kostskoler i Sorg og Herlufsholm der afloste klostrene som uddannelsessted for adelige.
(Grinder Hansen, 2006, s.163) Her vicestatholder og vicekansler Ove Juel (fodt 1615):

”Da jeg var tre ar gammel kom jeg til velbemeldte min mormor og forblev hos hende pa Sedal indtil jeg var 6 &r
gammel - da mine keere forzeldre igen fordrede mig hjem derfra [...] Vore privatlarere gav mig altid den ros at jeg
havde et godt nemme og ikke stod tilbage for nogen af mine bredre i flittighed [...] Da jeg var 11 ar gammel blev
jeg med to af mine bredre sendt til Sore for der at ga i skole... Da jeg var 15 ar gammel rejste jeg 1630 fra Sore ...
Jeg blev sa mestendels hjemme pa Villestrup indtil den tredie juni 1633 da jeg begyndte pad min udenlandsrejse.
Imens studerede jeg flittigt med min yngre bror Tenne Juels privatlerer Peter Stub. [...] Ar 1639 den 29. oktober
tog jeg tjeneste i garden hos Hans Majestaet som hofjunker med fire heste.” (Engberg, 1988, s. 62f i uddrag)

Dimission til universitetet kunne udelukkende ske fra de store latinskoler. Flytningen fra den lokale
skole var dog ikke uden problemer, jvf. den senere rektor Johan Chyndesen Schmidt (1679-1752),
som i 1694 kom fra Mariager til Arhus, og “leed allehaand Mangel og Modgang som et fattig, fa-
derles, fremmed og forladt Barn ... serlig det forste Aar, da jeg hafde kun 3 Dager fri Kost ugentlig
i Byen, hafde slet ingen Assistence fra mine Paargrender [...] og fich ganske lidet beneficium af
Skolen, fordi maengden af Disciplene tillod den Tid icke andet.” (Damsgaard Pedersen, 1995, s. 44)
Latinskolen i Arhus havde i 1681 95 elever, heraf 17 i mesterlektien. I 1696/97 var der 48 i mester-
lektien, hvoraf 15 dimitteredes til universitetet i 1697. (Ibid.) 15 af Viborgskolens 49 elever gik i
1719 i mesterlektien, 10 1 5. lektie, 4 1 4. lektie, 3 1 3. lektie og 17 i 1. lektie. 2. lektie var nedlagt da
man ikke havde en lerer. (@rberg, 1998, s. 280) Mange elever er stoppet nar de var gamle nok til at

1271 det “kollegium’, der 1298 oprettes i Ribe for 20 dygtige elever, var der 1495 (Palladius er fodt i 1503) 4 elever pa
kost (Karsdal, 1995, s. 3 af 13), hvilket viser at skolens elevtal ma have varet langt mindre end 700 da han kom i skole.
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fa en leereplads, hvor de ogsa blev forserget (Scocozza, 1989, s. 205), og elever der var lebedegne
eller harere kunne gé lang tid i mesterlektien. Den forste dimittend fra Nykebing Falster latinskole
var saledes “en moden herre pa 33”. (Thomsen et al., 1998, s. 28)

Skole, leerere og elever var athaengige af indtaegter fra tiggeri, degnetjeneste og sangoptraeden. Hvis
man ikke var fra byen skulle man have et sted at bo, tej, mad og méske lidt lommepenge, ogi 1587
bekraeftede Frederik II elevernes ret til at tigge. (Haue et al., 1986, s. 107) Lase indtegter fra tigge-
ri, sang og musik til bryllup og begravelse, degnetjeneste m.v. var forskellige fra skole til skole, og
blev ogsé fordelt forskelligt mellem larere, elever, rektor og skole. De lgse indtaegter (sportlerne)
var sa vigtige at rektorerne fra Nykebing og Vordingborg i 1631 kom op at slas om retten til at syn-
ge ved enkedronningens ligfeerd. (Thomsen et al., 1998, s. 26ff)

Viborgskolen var velstadende, fordi bade kongetiende, strandings- og saltpenge fra Lase og "kanni-
kefiskeri’ i Limfjorden tilfaldt latinskolen efter reformationen. (@rberg, 1998, s. 276) 1 1574 fik den
et rundhandet gavebrev, hvori Frederik II skeenkede 38 sognes kongetiende til 30 fattige disciples
bespisning” (ibid. s. 277), som basis for to maltider pa tre retter om dagen “pé det de kunne vare sa
meget des bedre tilpas og des flittigere studere og forbedres, Gud til @re og religionen og riget til
gavn og bedste.” (Ibid.) Rektor og herere var her lonnet af de faste indtaegter, og rektors ekonomi
beskrives 0. 1700 som “en solid godsejers”. (Ibid.) Lese indtegter fra testamenter, musik, ligpenge,
indsamlingsbesser m.v. er ifolge et regnskab fra 1703 gaet til fattige elevers bekledning, til lomme-
penge og til en sterre julegave til alle. De 30 der skulle bespises ved kongens bord er i 1719 reduce-
ret til 15 af 49 elever, mens 16 far stotte til kost og 26 far vadmel til skoledragten. (Ibid. s. 281f)
Selv om de fleste elever var ubemidlede, ser tiggeri ikke ud til at vaere en indtaegt, mens der i Nyke-
bing fortaelles om tiggeri i mere eller mindre dbenlys forkleedning”. (Thomsen et al., 1998, s. 17)

Den daglige kirketjeneste gav ingen indtzegter, selv om man i Arhus betjente 2 kirker med hver to

daglige gudstjenester foruden sen- og helligdage. (Damsgaard Pedersen, 1995, s. 36f) Det gjorde

begravelser og bryllupper. I Kabenhavn var sangen af hej kvalitet, s man ved kirkelige hojtider
“kunne fremfore storladen musik sammen med stadsmusikanterne. [...] Nar et brudepar fejrede bryllup i kirken, kun-

ne de vaelge, hvilken slags musik, de enskede, koret skulle synge, fra en liste. Hvis de var villige til at spendere 16
Rigsdaler [...] kunne koret synge “’stor og komplet musik™ hele ceremonien igennem”. (Moe, 2011, s. 11)

Det blandede indtaegtsgrundlag er karakteristisk for tiden. Konjunktursvingninger og en uklar rets-
handhaevelse gjorde faste indtzegter usikre'*®, si det var nedvendigt at forsvare dem - mod andre der
mente sig berettiget til dem eller mod dem der skulle erlegge dem.'”’ Selv om Danske Lov i 1683
slog fast at vedligeholdelse af latinskolerne var palagt kirkerne, matte skolen i Arhus selv betale helt
nedvendige reparationer af bygningerne. (Damsgaard Pedersen, 1995, s. 36) Kampen om indtaegter
har derfor bidraget til latinskolernes problemer med at leve op til den forventede kvalitet.

Scocozza ser 1600tallets latinskolereformer som en kvalitetsforbedring, der skulle sikre at adelsson-
ner blev uddannet i Danmark, ikke i udlandet hvor de blev udsat for katolsk pavirkning. (Scocozza,
1989, s. 204) Et forbud i 1621 mod at ansette folk der havde veeret pa skoler med forkert religion,
gjaldt dog ikke adelen (Kragh, 2005, s. 119), og da Ditlev Ahlefeldt i 1635 tog pa dannelsesrejse til
det katolske Paris var det primare mal da ogsa noget som ingen dansk skole kunne leve op til:

128 Det blev eksempelvis nodvendigt at genforhandle kontrakten om den kebenhavnske latinskoles gkonomi, da de fleste
der havde oververet dens indgaelse var dede, og kirkerne anfagtede dens gyldighed. (Kyrre og Langkilde, 1926, s. 16)
12 Indteegter til de ikke-(fade)vareproducerende dele af befolkningen var et spergsmal om privilegier og rettigheder til
andres arbejdsudbytte, og derfor konstant underlagt fortolkninger af omfanget og hvor langt hvilke privilegier rakte.
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”[Min leerer] indlogerede mig strax i Monsieur Benjamins Academie royale, [...] fordi Frankrigs sterste og fornem-
ste Herrer sendte deres Born didhen, saaledes at jeg dér har lzert at kjende Prinsen af Condé, Greven af Soyssons og
over 60 andre Fyrsters, Grevers og Adelsmands Born og Venner”. (Faye Jacobsen og Lekke, 1986, s, 100)

Selv om hensigten har vearet at eage kvaliteten ved at skarpe og pracisere kravene (Jensen, 1982, s.
127), indgér reformerne ogsa i 1600tallets ortodokse standardisering og disciplinering. Den blev le-
det af biskop Resen, der i 1604 betonede at undervisningen ikke matte fremme fornuftstaenkning:
“hvis man rigtig vil have troens lys, mé& man stikke fornuftens gjne ud” (Haue et al., 1986, s. 20), og
biskop Brochmand der i 1632 roste leererne fordi de havde laert alle at tale og teenke ens. (Ibid. s. 21)
Tilsvarende mente det katolske Tridentinerkoncil i 1546 at “ingen ma fordreje den hellige skrift ef-
ter sit eget hovede, fordi han stoler pa sin egen fornuft, og vove at fortolke skriften imod den me-
ning, den hellige moderkirke har fastholdt.” (Friisberg, 1988, s. 175) Resen var pavirket af den fun-
damentalistiske reformator Savonarola, der gennemforte et preestestyre i Firenze, blev brendt som
keetter i 1498, og af de ortodokse betragtedes som Luthers forleber. (Wittendorff, 1999, s. 219ff)

1604-reformen beted at pensum skulle folges neje, og leererne skulle holde sig fra deres egen dik-
teren og fra at bruge egne eksempler”. (Scocozza, 1989, s. 204) En ny grammatik skulle give ele-
verne en mere selvstendig forstaelse af stoffet, iser ved hjaelp af talrige forklaringer pa dansk”
(Damsgaard Pedersen, 1995, s. 31), men strandede da de danske forklaringer forsvandt i den endeli-
ge udgave."*® (Jorgensen, 1957, s. 48) Der blev indfort aritmetik, geometri, graesk og hebraeisk, men
en indberetning fra 1650 (Thomsen et al., 1998, s. 29) nevner aritmetik og fysik, men ikke graesk
og hebraisk. Kristian Jensen konkluderer pa baggrund af boganskaffelser i Vordingborg og Sore at
man overvejende “har opfyldt de krav der stilledes i 1604-ordningen.”"*" (Jensen, 1982, s. 130) I
1635 omfatter eksamen i Nykobing dog kun latinsk katekismus'**, grammatiske regler og recitation
af kollokviepassager og klassiske tekster. (Ibid.) Efter klager fra universitetet over studenternes dar-
lige latin, indferer man i 1630 en toarig gymnasieoverbygning til latinskolerne i Kristiania, Lund og
Odense, samt 1640-1688 i Roskilde. (Damsgaard Pedersen, 1995, s. 27. Jensen, 2012)

Forventningerne til latinskolen var spandt ud mellem stat og kirkes ortodokst-religiose ambitioner
og det lzerde fellesskabs behov for en flydende latinsproglig kunnen, og det gik tydeligvis ud over
den kristelige dannelse. Der var ganske vist strammet op i 1632, hvor tekster med hedensk og sanse-
ligt indhold blev udrenset, og vagten lagt pa nye kollokvieboger. (Zeeberg, 1983, s. 183ff) De cen-
surerede klassiske tekster blev henvist til mesterlektien og a@ndrede funktion fra at have vaeret "mid-
let til at opna et godt og flydende sprog [...] til en filologisk opfattelse af teksterne som mal” (ibid.
s. 183), der indebar at ambitionen om eloquentia blev nedtonet. I 1638 kom nok en opstramning af
religionsundervisningen (s. 147), og i 1656 blev leseplanerne centraliseret (Jespersen, 1989, s. 224)
efter en undersegelse af “hvordan Skolerne udi Danmark kunne komme til Uniformitet”'**. De blev
betegnet som “uniformitetstabeller” og praciserede at der skulle undervises i graesk, hebreisk, arit-
metik, geometri, astronomi, geografi og ’kirkelig tidsregning’.'** (Karsdal, 1995, s. 6)

Endnu et forseg pa at hejne latinskolernes undervisning er indferelsen af en filosofisk universitets-
eksamen 1675 med logik, metafysik, fysik, etik, geometri, aritmetik, geografi, latin og graesk, fra
1732 ogsé historie, s baccalaurgraden skulle kunne bruges til at undervise i de ‘nye’ fagomrader.

3% Der er flere og komplekse forklaringer pa forlebet omkring den pagzldende grammatik, herunder at det handlede om
en ’grammatikkrig’ mellem Resen og forfatteren Jens Dinesen Jersin. (Jensen. 1982, s. 131f)

31 Bogerne er udleveret til eleverne, men det fremgér ikke om det var alle elever, eller blot de ubemidlede.

2 De smé elever ma bruge en oversattelse, si eksamen har bestdet i grammatisk analyse, ikke religios overhering.

133 Uniformitetsbestrabelsen optraeeder med mellemrum fra 1546. (Jensen, 1982, s. 67)

13 Videnskab om beregning af pasken, kaldet compotus/computus. (SDE, opslag computus ecclesiasticus og computer)
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Historien om 1600tallets latinskolereformer vil kunne analyseres med en luhmannsk terminologi,
som kan indfange de statslige bestrabelser pa kompleksitetsreduktion og det leerde faellesskabs op-
retholdelse af sin selvbestemmelse og et eksistensgrundlag, der er knyttet til det latinske sprog. Sy-
stemets autopoiesis indebzrer at realfagene nedprioriteres og at religion handler om grammatik.

6.2.2. Danske (og tyske) skoler i byerne og pa landet

Der har forst i de senere ar veret forskningsmaessigt fokus pa periodens uddannelse uden for latin-
skolen, sa den er svagt dokumenteret. Skriveskoler er fravaerende eller afferdiget som betydnings-
lose i oversigtsvaerker. (Horby og Venge, 1980, Wittendorff, 1989, Scocozza, 1989) I Gottlieb Jap-
sens disputats fra 1968 om dansk skolevasen i Senderjylland fremgér det at myndighederne ikke
har beskeftiget sig med bendernes egne skoler, som forst spores i arkiverne “’da evrigheden sgger at
sette privilegerede skoler i deres sted. Det kom da for dagen, at de fandtes i hver eneste landsby.”
(Cit. Marcussen, 1993, s. 29) Ingrid Marcussen har i nordsjellandske arkiver fundet spor af hjem-
meundervisning og bondeskoler i 1700tallet, men har ikke beleg for samme deling efter myndighe-
ders religiose og benders praktiske behov, som Japsen finder. (Ibid. s. 31f) Charlotte Appel finder
ogsé uofficielle skoler i 1600tallet i kirkebeger og byarkiver (Appel, 2001, 2006), og Birgit Chri-
stensen bruger manedsskattemandtal og restanceregister til at finde skolemestre i 1600tallets Ton-
der. (Christensen, 2007b) Kebenhavnske skoler kan ogsa spores i arkiverne. (Nielsen, 1881 og
1889) 11617 far Thorlak Thorkildsen saledes lov til fortsat at vaere under universitetets jurisdiktion
og fritaget for skatter, da han starter “en liden [...] dansk og latine Skole” for bern, der er for sma til
latinskolen. (Nielsen 1881, s. 333) Et bispemode i 1631 anbefaler at det pabydes bender at “holde
skolemester og skolehus” (Damsgaard Pedersen, 1995, s. 41), og i 1642 kommer en klage over en
skoleholder for herredstinget i Vester Brenderslev, hvor benderne sperges om deres

””skolemester [...] har skikket sig s udi samme bestilling med leerdom og undervisning, skriven og leesen savel som

i regnekunsten, som det sig en god from og leragtig skolemester egner, bor og anstar ...”, eller om det modsatte var
tilfeeldet (og om der i skolehuset er befundet drik og svarmeri, parlament og slagsmal”).” (Appel, 2006, s.191)

Selv om skolemesteren ber vare “from og laeragtig” star der intet om opleering i den kristne berne-
leerdom. Til gengeeld har han skullet undervise i bade laesning, skrivning og regning.

I midten af 1500tallet udgives de forste danske regneboger, og arabertallene begynder sa smét at
brede sig. (Ulff-Moller, 2002, s. 94) De er isaer malrettet kebmandserhvervet, som det ses i en be-
varet regnebog af Niels Mickelsson'** fra 1615, hvis fulde titel er Konstig oc artig Regne-Bog Vdi
Tall Maader, Vegt oc Pendinge, som her i Landet brugeligt er, med mange nyttige oc konstige
Exemple i baade paa Linnerne"® oc Ciffre, udi heel oc brudit Tall, om Kiob oc Sal, oc udi andre
maader: Gandske nytteligt at lcere, for Ungdommen i Skole. Den udkom i 8 oplag indtil 1681, og er
angiveligt ud over katekismen ’sin tids mest populare skolebog”. (Jensen, 2004, s. 122)

Uddannelsen af Arhus-kebmand Rasmus Pedersen Thestrups sen Niels (fodt 1618) viser hvordan

skoleformer kunne spille sammen. Niels géar fra han er 6 til han er 8 &r i dansk skole, hvor han lerer
at leese, og derefter i latinskole i 8 &r, inden han som16-arig i 2 &r bliver “sat i regne- og skriveskole
og var tilforn gverst s nar som [...] 3 i [latinskolens] 4. lektie.” (Thestrups Stambog, Hansen et al.,

13 Jeg vaelger som i bogen (Jensen, 2004 og 2009b) formen Mickelssen, selv om andre skriver Mikkelsen eller lign.
13 At regne pa linier foregik pa et regnebraet, som bestod af raekker der kunne repraesentere forskellige ment-, mél eller
vaegtkategorier, men var mindre velegnet til positions- eller ciffersystemet. (Ulff-Moller, 2002, s. 93)
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2000, s. 147) Han afslutter sin uddannelse med %% ar i en kebenhavnsk skrive- og regneskole. De 8
ar i latinskolen tyder pd at det var attraktivt og prestigebetonet for en kebmand at kunne latin. Fa-
deren var bondefodt og glad for sin sociale opstigning. (Bauer et al. (red.), 1992, s. 68) Hans Niel-
sen Friis (fodt i Ribe 1587) er som 154rig et halvt r i en skrive- og regneskole i Hamborg og ma
have géet i latinskole og/eller den lokale skrive- og regneskole inden da. (Engberg, 1988, s. 64)

I landsbyerne har der varet én skole hvor der efter behov og leererens kunnen blev undervist i
leesning, skrivning, regning og religion. Mange kebstaeder har haft en privilegeret dansk betalings-
skole samt nogle mere eller mindre anerkendte skoler; og selv i mindre byer “finder vi gerne et par
folk, der gér byens danske skoleholder i bedene ved at udbyde billig leeseundervisning”. (Appel,
2006, s. 192) I Viborg er betegnelsen dansk skolemester eller skoleholder en enkelt gang tysk og
dansk skolemester knyttet til personnavne” (Qrberg, 1998, s. 274f), og i 1646 ansgger man om “at
et ledigt vaerelse pa Hospitalet mé bevilges til dansk skole og bernehus”. I 1685 forpligter en skole-
holder sig til at undervise fattige bern mod en betaling pa 10 rigsdaler fra magistraten. (Ibid. s. 275)

I Kolding er en skrive- og regneskole senest oprettet i 1595 med Niels Mickelsson som skoleholder,
men der er ingen dokumentation for at han er understottet af byen. (Aaboer et al., 2004, s. 10) De
privilegerede skoleholdere som blev lennet for at undervise fattige bern, ma have varet forpligtet til
at undervise i skrivning og regning, mens laese- eller pogeskoler kun underviste i lasning. Der har
formentlig veret forskel pa ’almindelige’ danske skoler og hejtprofilerede skrive- og regneskoler
som Trellundklanens (se nedenfor). Kirkeordinansens forbud mod pogeskoler gentages i Danske
Lov, men privilegerede skoleholdere klager fortsat over dem. (Ibid. s. 11)

Anders Olsen angiver ved udgivelsen af en ny konstig Regnebog” i 1560 at han “holder Regne- og
Skriveskole” i Kabenhavn (Nielsen, 1881, s. 324), og 1 1599 bevilger kongen den kendte skolehold-
er Peder Trellund i Ribe 2 laest rug og 2 laest byg da han “haver lovet og sig paataget at ville holde
en Skriverskole her udi vor Kebsted Kjobenhavn og Ungdommen til at skrive og regne informere
og optugte”. (Ibid. s. 325) Trellund underviser ogsa i tysk, men der er andre danske og tyske skole-
holdere i Kebenhavn. I en periode understotter Christian IV en der underviser i fransk og senere
bliver fransklaerer for kongens detre. I 1640 henter magistraten en sen af den forste Trellund i Ribe
og lokker ham med fri bolig- og skolebygning, som man opferer for 3000 rdl., samt fri rddighed
over elevbetaling, skattefrihed og 50 rigsdaler arligt. (Ibid. s. 326ff)

I Christian IVs Tugt- og Bernehus har man udover oplering i kleedeproduktion ogsa villet serge for
en almen uddannelse. I bernehusforordningen fra 1621 fremgar det at bernchusets praest onsdag og
lordag skal undervise bernene i

”deres bernelerdom, den ene efter den anden, dog séledes at de ikke opholdes i deres arbejde over en halv time [...]
De andre ugens dage skal han ogséa undervise barnene enkeltvis i skrivning, leesning eller almindelig regning [...].
Han kan som medhjelp tage en eller to af dem, der er derinde, som kan lese og skrive.” (Gamrath, 1988, s. 33)

Det har veeret noget af en opgave at give alle bern 2 gange op til % times eneundervisning nar be-
laegningen var omkring 400"*’. S det har de nappe fiet. Hensigten har varet at disse bern pa alle
mader skulle uddannes ordentligt, men som i andre forhold er der stor forskel pé hensigt og praksis.

37 SDE har et gennemsnit pa 500 og Bryld, 1997, skriver s. 93 at der p4 27 ar kom ca. 5000 bern gennem bernehuset, at
halvdelen dede og en del deserterede. Sa jeg holder mig i underkanten. Det kan have fort til beslutningen om serge for
undervisning af byens egne fattigborn at Viborg i 1638 blev palagt at sende 24 fattige bern til bernehuset i Kebenhavn.
(Drberg, 1998 s. 275) Isar hvis de aldrig kom tilbage.
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Kirkeordinansen forudsatter at byskolernes *forstandere’ holder gje med den religigse oplaring.
(DdK, III. stk. pkt. b) *Forstandere’ kan her henvise til biskoppen eller i Kebenhavn til de civile
myndigheder. Ordet bruges dog ogsé om larerne i I1I. stk., men det kan vare forskellige ord der er
oversat til *forstandere’. Bisperne skal fore tilsyn med ’alle skoler’ og sammen med de lokale myn-
digheder sté for ansattelsen af ’skolemestrene’ 1 bade latinskoler og danske skoler. (DdK, V. stk.
pkt. b) Noget tyder dog pé at ingen rigtig har taget tilsynsopgaven pé sig. Appel mener ganske vist
at kirkens ledelse i 1600tallet “aldrig tabte kampen for katekismens udbredelse af syne” (Appel,
2001, s. 158), men det kan mest have vaeret pa landet. Ifolge Marcussen vedrerte opsynet kun ka-
tekismen: ”Skrivning og regning var ikke noget de gejstlige myndigheder var sat til at kontrollere,
fordi feerdighederne ikke indgik i den kristne berneleerdom”. (Marcussen, 1993, s. 29) Biskoppen
skal holde gje med hvorledes der leres baade i Religion og i de andre boglige Kunster” (DAK, V.
stk., pkt. b), men praksis ma have a&ndret sig. I hvert fald kraevede det et privat sggsmél ved en
domstol, nar undervisningen ikke fungerede. Tilsynet har tydeligvis ikke fungeret i Kebenhavn; i
hvert fald ikke i 1600tallets slutning (s. 170).

I skoler der udelukkende underviste i laesning har leerernes uddannelsesbehov ikke veaeret stort, og
det har vaeret en erhvervsmulighed for uuddannede maend og kvinder. Piger skulle gerne kunne lee-
se, og da det i byerne ikke var velset at de blev undervist af mend, har der varet behov for skole-
holdersker. Da Christian Scheel i 1653 seetter sine detre pa 9 og 15 ar i pleje hos sin sester, far de en
pige med, men ikke som tjenestepige, “’thi jeg har ikke flyd [medgivet] jer en pige for at hun skal
tjene og trave for jer [...] men for at hun skal leese med jer, drive jer til med flid at gentage hvad I
har lert og holde jer til det som godt er”. (Faye Jacobsen og Lakke, 1986, s. 97)

Hvis undervisningen omfattede skrivning og regning har tilfeeldigt uddannede lerere ikke vaeret
nok. Man lerte ikke altid regning eller gotisk handskrift i latinskolen, som leverede mange laerere.
Skrive- og regnelerere kan selv have géet i lignende skoler, men kan ogsé veare oplert hos en me-
ster i faget, evt. i udlandet. Peder Trellund har en Underlarer, der efter Datidens jevne Sprogbrug
kaldtes hans ”Dreng”, da han ansattes i 1599. (Nielsen, 1881, s. 325) Dreng betyder laeredreng eller
leerling, og Trellund var ogsd mester for Niels Mickelssen. (Ulff-Meller, 2002, s. 92) Da Villum
Trellund kaldes til Kabenhavn oplaerer ogsa han mindst én laerling, Jens Jensen. Han underviser
”Ungdommen her udi Staden udi Bogholderi og praktisk Regning” (Nielsen, 1881, s. 330), og bli-
ver Villum Trellunds efterfolger i 1664. I midten af 1600tallet har flere kabenhavnske skoler et godt
ry, og “’[d]et ses af forskellige Optegnelser, at saadanne Skrive- og Regneskoler ansaas for finere
end Latinskolerne, og at fornemme Borgere, selv om de lod deres Born opdrage til Handel, dog lod
dem give privat Undervisning hjemme i Latin.” (Nielsen, 1889, s. 505) Latin skulle man altsa kunne
blandt kebenhavnske borgere, ogsa selv om man ikke skulle pa latinskole og universitet.

Det er altsé ikke hele sandheden, nér det angives at de skoler der underviste i dansk var praeget af
degne der ikke kunne lese, lobedegne der var optaget af at ’lebe hornene af sig [...] enker, [og]
gamle jomfruer” (Haue et al., 1986, s. 26f) - samt "afdankede underofficerer og matroser, forarme-
de handverkere, slette husmand eller forvildede studenter.” (Stiftsevrigheden for Sjalland, 1788,
cit Engberg, 2005, bd.1, s. 435) Kvalitetsforskelle har heengt sammen med skolernes status og pla-
cering. Regne- og skriveskoler der stod for videregdende undervisning af f.eks. kebmaend har ofte
leveret god undervisning, jvf. Trellund-klanen, inkl. Niels Mickelsson der dog ragede uklar med
Peder Trellund om sit lereforhold (Ulff-Meller, 2002, s. 92) og Jens Jensen der ragede uklar med
Kebenhavns magistrat, fordi han ikke ville opgive Villum Trellunds fribolig. (Kyrre og Langkilde,
1926, s. 26ft) Jens Jensen blev afskediget og i ”1682 blev Ejendommen sat til Avktion og solgt for
4500 Sletdaler, og Skolevasenet blev nu overladt til privat Entreprise”. (Nielsen, 1889, s. 505)
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Det er pafaldende hvor lidt kristendomsoplaring ser ud til at fylde trods ortodoksi og katekismus.
Med undtagelse af de landsbyskoler, der eksplicit oprettes som kristendomsskoler og hvor kristen-
domsoplering formentlig har en hovedrolle pa bekostning af skrivning og regning, er katekismen
ikke synlig i materialet, formentlig fordi det blev betragtet som kirkernes opgave, selv om Danske
Lov preciserer at ”Skolemestrene skulle af Sogneprasten overheris, for end dem saadanne Skoler
betros. De skulle og lade deris Disciple fremkomme for Provsten i Kirken og af hannem overheris,
naar den aarlige Visitatz sker.” (Danske Lov XVIII, 14. Art.) Vivi Jensen mener at Mickelssons
skole havde “til formal at bibringe bernene den elementare, for deres sj&ls frelse fornedne viden”
(Jensen, 2004, s. 124), men det fremgar ikke hvad hun konkret bygger det pa.

Pa den anden side er det ikke langere nok at kunne fadervor, de ti bud og trosbekendelsen. De tre
forste katekismusstykker kan leres under gudstjenesten og ved degnens overhering efter kirketid.
Men da det ikke som forventet sikrer en kristelig opfersel, udvides pensum til ogsa at omfatte dabs-
og nadverordene samt Luthers forklaringer til alle 5 dele. (Appel, 2006, s. 188) Det sidste har nap-
pe kunnet leeres uden en bevidst indsats. Fra 1645 er katekismuskundskaber ikke kun betingelsen
for at gé til nadvers, men ogsé for at blive forlovet. (Ibid. s. 189) Den udvidede berneleerdom har
alligevel ikke veeret nem at fa udbredt. Ifelge Danske Lov skal degnene derfor “ogsaa eengang om
ugen undervise Ungdommen i Bornelerdommen” (Danske Lov XV, 2. Art.), ikke 1 andet.

6.2.3. Opsamling uddannelse i 15-1600tallet

Universitetet vil fremover ikke blive selvsteendigt behandlet. Det domineres af teologi, og latinsko-
leelever, der “kan dele med andre det Udbytte, de har faaet af deres Laesning [...] skal oftes til Her-
ren og sendes til Universitetet”. (DdK, III. stk. pkt. b) Der er “en sergelig og permanent mangel pa
velkvalificerede unge til statens embeder.” (Jespersen, 1989, s. 225), og danske laeeger og jurister ma
uddannes ved udenlandske universiteter. (Scocozza, 1989, s. 210) Privatlerere for adelens, de vel-
stdende borgeres og landboers detre og senner, bereres ogsa kun sporadisk. Hiemmeundervisning er
faktisk forudsat i kirkeordinansen (DdK, III. stk. pkt. b) og i Danske Lov: ”og maa til saadanne
Skoler forsendis Born [...] naar de noget hiemme lert have.” (Danske Lov XVIII, 1. Art.)

Der kommer latinskoler i alle kebstaeder, og der er et vist opsyn med undervisningen pa dem. Den
religiose dimension seges sikret med standardisering og ensretning af beger og undervisning, men
de gentagne opstramninger antyder at skolerne fortsat fokuserer mest pa den sproglige dimension.
Latinskolens 1. lektie fungerer som dansk laese- eller pogeskole, og elever der ikke faerdigger latin-
skole og/eller universitet, bliver ofte skoleholdere og degne. Danske skoler har staten ikke blandet
sig meget i, selv om privilegier, skattefrihed og ekonomisk tilskud i flere tilfeelde er bevilget af kon-
gen. Danske skoler er kebstaedernes ansvar, men deres tilsyn med skolerne fungerer ikke. Kirkeor-
dinansen har ikke forudset oprettelsen af skoler i landomréderne, og biskoppernes tilsyn vedrerer
kun religion, s man ma ty til domstolene, nar en laerer ikke lever op til sine forpligtelser.

Niels Thestrup er nappe den eneste der har faet skabt et omfattende og sammenhangende uddan-
nelsesforleb ved forst at gd i pogeskole og latinskole og dernzst i en eller flere skrive- og regnesko-
ler, som har fungeret som en form for overbygning, der tilfojede en realdimension til den sproglige
latinskoleundervisning. Det har naeppe veret alle skrive- og regneskoler der levede op til det.
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6.3. Undervisningsteori og -praksis i 15-1600-tallet

Beskrivelsen af 15-1600tallets undervisning handler iseer om latinskolens undervisning, som er
bedst deekket kildemaessigt og kan have veret vaeret model for hvordan undervisning skulle forstas
og udfores. Latinskoleelever der underviste 1 andre skoler har méttet bruge de metoder de kendte.

Afsnittet om uddannelse i 15-1600tallet er preeget af hensigter, der ikke altid blev til noget. Bestrae-
belsen pa en kvantitativ udbredelse af uddannelse kunne se ud til at vaere lykkedes, mens den sta-
dige kamp for kristen disciplinering af eleverne har givet sma resultater trods stramninger og ens-
retning. Alt i latinskolen var i virkeligheden underordnet et overordnet mal om en flydende latin-
kunnen, der udsprang af det leerde faellesskabs granseoverskridende karakter. I forhold til det mal
har den religiose afgransning til katolicisme og klassisk dannelse varet af mindre betydning, og
laesning af katekismus og andre religiose tekster har som anden tekstleesning veret fokuseret pa
grammatik, ikke pa gudsfrygt, der ellers er det primaere méal. (Thomsen et al., 1998, s. 29)

I det folgende undersoges det om latinskolens og de danske skolers manglende evne til at opfylde
de statslige mél om religios opdragelse og disciplinering ogsa kan haeenge sammen med skolernes
undervisningsteori og -praksis, med udgangspunkt i en beskrivelse af hensigterne og hvordan man
forestillede sig at de kunne opnas. Undervisningens praksis vil blive sogt afdaekket sé vidt det lader
sig gore, bl.a. med inddragelse af spergsmalet om voldens omfang og karakter i skolen.

6.3.1. Undervisningsform og padagogisk-didaktiske hensigter

Der er mange synsvinkler p& undervisningen i 15-1600tallet. De folgende citater stammer fra de af
de anvendte bager og artikler, der udtrykker en almen holdning til skolens mal og undervisning.
Citaterne er stillet op i kronologisk reekkefolge, repraesenterende en godt 304rig periode.

” Man har givetvis undervist i musik som i de andre boglige fag, idet man gik frem efter samme menster som i mid-

delalderen, hvor indterpningen stilede mod en mekanisk udenadslere, kun med den forskel, at der mere og mere lag-
des vaegt pa praksis.” (Johnsson, 1973, s. 32)

”den danske latinskole [var] i slutningen af 1600-tallet stivnet i et latinterperi uden and og med ringe forstéelse for
indholdet i teksterne. [...] latin var kirkens sprog, og kunne man ikke tale og skrive latin, kunne man ikke blive en
Guds mand, ja dybest set var man uden latin djevelens lette bytte.” (Haue et al., 1986, s. 21)

”Undervisningen af almuens bern [...] indskrenkede sig oftest til rent katekismusterperi under degnenes som regel
ublide vejledning. [...] Stort bedre sa det ikke ud pa det hejeste undervisningsniveau.” (Jespersen, 1989, s. 224f)

“Hojtleesning ved prast og degn og regelmassig indterpning kunne naturligvis bibringe almuen en vis indsigt i de
kristne leeresaetninger, men det var nu en fordel, hvis folk kunne laese selv.” ”Mens statsmagten overlod landalmuens
boglige uddannelse til [landsby, praest, degn eller herremand], var den straks mere omsorgsfuld nér det drejede om
latinskolerne [...] Formélet [...] var at forberede disciplene til prastegerningen. Det kan derfor ikke undre, at Stat
og Kirke nidkeert vagede over, at latinskoleeleverne blev fort ad troens rette vej.” (Scocozza, 1989, s. 202 +204)

”For reformationskongen Christian III [...] har lesenet varet: uden skole ingen kristendom. Og skolen har strakt sig

fra degnes og praesters terpning af den kristne berneleerdom til latinskolers og universitetets indlering af de hellige
skrifters grundsprog og lutherdommens dogmatik.” (Qrberg, 1998, s. 274)

” 1 trivialskolen lerte eleverne forst og fremmest latin [...] Nar der skulle leeres latin var det for at forsta religionen
og den protestantiske kristendoms budskab. Der var tale om udenadslare, der blev talt latin fra forste dag i skolen
[...]1”I Christian 3.s kirkeordinans blev kebsteederne ogsa pélagt at oprette skriveskoler for bern, der ikke duede til
latin [...] Laesning af Luthers Katekismus var hovedfaget” (Aaboer et al., 2004, s. 9f)
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”Efter reformationen blev kirke og skole nyordnet fra grunden af i overensstemmelse med Luthers lare[...] Den
centraliserede folkeoplysning, der nu blev sat i system, var i hej grad latinsk. Der blev oprettet latinskoler i alle keb-
staeder, for der var brug for maend uddannet i den rette leere til at beklaede posterne i kirke- og uddannelsessystem, og
perioden var praget af betydelig social beveegelighed.” (Skafte Jensen, 2006, s. 96)

”Reformationen indvarslede forandringer [...S]taten [enskede] nu en langt mere effektiv og ensartet styring af un-
dervisningen i Danmark; i hver eneste kobstad skulle oprettes en latinskole, hvor alle bern [...] skulle have mulig-
hed for at fa undervisning til de var 12 ar. Latinskolernes opgave var primert at uddanne en gejstlig og verdslig eli-

te, den bredere befolkning derimod behevede ikke en boglig uddannelse. Det var nok, hvis de fik en basal kristen
opdragelse i kirken.” (Grinder Hansen, 2006, s. 154)

Teksterne skal vise bredden i forstaelsen af undervisning i 15-1600tallet, men der er ogsé nogle ten-
denser den kronologiske opstilling. De forste 5-6 (1973-1998/2004) har relativt ens beskrivelser af
mekanisk og andles udenadslare, og det religiose er mindre fremtraedende end terperiet. Nyere tek-
ster ser latin som “de hellige skrifters grundsprog” (@rberg), der leeres "for at forsta religionen” '**
(Aaboer et al.), og taler om at latinskolen skal uddanne en gejstlig og verdslig elite i den rette lere.

Skafte Jensen taler (ironisk?) om ’centraliseret folkeoplysning’ med reference til en opfattelse af la-
tinskolen som ’folkeskole’ i Kyrre og Langkilde, 1926 (s. 46) som Kristian Jensen pa baggrund af
en strofe fra Kristenheden Syvstjerne ogsa tillegger Grundtvig, der angiveligt skulle se reformatio-
nen som en folkelig demokratisk proces. (Jensen, 1982, s. 21) Efter min mening viser den pageald-
ende strofe det stik modsatte: ”Du aflivede i Skolen/Herrens Ord pa Praekestolen/Folkets Rost i
Skjaldens Sang” handler om Luther (du) og hans latinskole, ikke om katolicismen.'* Det ufolkelige
og ukristelige i den lutherske latinskoles dede latin optraeder hos Grundtvig som forskelskonstruk-
tion til visionen om et levende og folkeligt dansk praediken- og skjaldesprog (s. 56f).

Udviklingen i forstaelsen af undervisning kan haenge sammen med en gradvis frigerelse fra skolehi-
storiske traditioner og konventioner (Skolehistorier, 1993, s. 5ff), som omfatter serlige ord for og
vurderinger af undervisningens praksis. Det kan ikke altid afgeres hvad de bygger pa, men forestil-
lingerne om ’andlest terperi’ og religios indoktrinering i undervisningen vil indga i det felgende.

6.3.1.1. Intentioner med undervisningen

Kirkeordinansen har anvisninger pa hvordan undervisningen i latinskolen skal organiseres i lektier
ud fra elevernes kunnen, ikke deres alder, samt hvilke beger der skal anvendes i de 4 forste lekti-
er." Der stér ogsé hvordan der skal arbejdes med de enkelte boger. Lasesinkerne skal efter en
indledende abc-undervisning arbejde med Cato, en samling moraliserende leresatninger og vers,
og den latinske grammatik af Donat (Aelius Donatus o. 350), som ogsa er brugt i middelalderen:

“Cato skal de lzre at lzese, men Donat skal de lzere at tyde Ord for Ord"!, og de skal flittigt eves deri; og naar de én
Gang har laest den til Ende, skal de begynde forfra igen, indtil de ret har leert at laese.” (DK, II1. stk. pkt. a)

138 Luther og Melanchthon var nu mest optaget af latins betydning som videnskabs- og kommunikationssprog (s. 127),
og det var ogsa mest graesk og hebraeisk man skulle kunne for at studere de hellige tekster i deres grundformer.

1% Strofe 481, som det drejer sig om, indgar i afsnittet om lutheranismen. I strofe 410 star der om kampen mellem pave
og Luther: ”Tretten lang om treeldoms-aget/for guds sens fribarne tro/den var skav og den var kroget/fortes mellem
paver to/hardest hals er anti-paven/nar for ordet gar bog-staven/skolemesters ris for and.” (Grundtvig, 1855)

101 mesterlektien, som i DdK er 5.lektie er pensum ikke fastlagt pa forhand.

"1 Kristian Jensen foreslar (Jensen, 1982, s. 53f) at *exponere ad verbum’, som er den latinske tekst, her skulle betyde
*oversaette’. Der gor dog gentagelsen sver at forsta, sa jeg foreslar *forsta’ ud fra en betragtning om at en forstaelse
forst vil indfinde sig efterhanden. Jvf. s. 199, hvor ’tyde’ forklares, s. 256, hvor Hammerich bruger ordet tyde og
Grundtvigs Det kimer nu til julefest, hvor “barnet tyder nu i vang, hvad David dunkelt si og sang.”
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Der er bager der skal laeses og bager der skal kunnes efter at de er gennemgaet flere gange. Gram-
matikken skal tydes ord for ord af bade *donatisterne’ i forste lektie og de ovrige elever, der alle
arbejder med Melanchthons grammatik. Grammatik fylder meget af den undervisningstid der er til
overs, nar kirketjenesten er fraregnet. Den er forudsatningen for tilegnelse af sproget, og der skal i
hele skolen “flittigt undervises” i grammatik fra 6-8 hver morgen:

“Forst af hensyn til Ordene, for at man kan vide deres rette Oprindelse; dernaest deres rette Betydning, saa man kan

forklare, hvordan Ordene hanger sammen; og endelig for at man kan leere at give den rette Betoning og vide, med
hvad Tone hver Syllaba skal udtales, alt efter som Disciplene i hver Lektie formaar at begribe det. Denne Qvelse

skal finde Sted paa denne Vis, og naar den er tilendebragt, begyndes der forfra igen, for at Ungdommen maa gves

vel og fornemme Grammatikkens sande Vasen.” (Ibid. pkt. b)
Ud over den gentagne gennemgang af grammatikkens teori skal den gves eller treenes i lektiernes
arbejde med hver sin klassiske bog: Asops fabler i 2. lektie, Terents” komedier i 3. lektie (de skal
leeres udenad) samt i 4.lektie Aneiden af Vergil, som ogsé skal bruges til at laere “vigtige Figurer i
Ord, Oratier og Sentenser”. (DdK, III. stk. pkt. a) Man skal laese kollokviebgger af Mosselanus og
Erasmus i 2. lektie, og "oves i altid at tale Latin, skrive det ret, og leere at oversette smukt.” (Ibid.) I
3. og 4. lektie leese Plautus, Ovid og Cicero, og i 4. lektie skal Melanchthons dialektik- og retorik-
beger forelases. Hver lektie har udenadsopgaver som gloser, ordsprog eller vers til hver dag. Gram-
matik, udenadlaerte figurer og tekster samt gvelser i grammatisk analyse skal gradvist omszttes i en
sproglig praksis, som forudsetter “at eleverne selv [deltager] aktivt i undervisningen.” (Jensen,
1982, s. 54) Skriftlig udtryksferdighed oves i onsdagens stile, efter at eleverne fra 6-8 er overheort i
det der er arbejdet med i den foregdende uge.

I5. lektie regner man med at grammatikundervisning ikke leengere er nedvendigt, og der er ikke an-
fort pensum eller leeringsmal. Mesterlektien overskrider den rent sproglige dimension, og rektor har
et frirum til selv at tilretteleegge undervisningen. Mange elever har dog degne- eller lererarbejde.

Det er sveert at betegne intentionerne i kirkeordinansen som &ndlest terperi. En nogle til den made
undervisningen er teenkt pa ma veere bemarkningen ’alt efter hvordan disciplene i hver lektie forstar
det’. Der regnes ikke med at forstdelsen indfinder sig med det samme, og meningen er at den enkel-
te gennem sit skoleforlgb gradvist indleerer sig i grammatik, dialektik og retorik - og altsa bevager
sig fra legitimt-perifer deltagelse pa ’gulvfejer’- eller leesesinkeniveau, og til central forstaelse og
deltagelse i mesterlektien, hvor grammatikken er indleert, hvor sproget i princippet fungerer lige sa
selvfolgeligt som modersmélet og hvorfra de der “til Gavns kan dele med andre det Udbytte, de har
faaet af deres Laesning” (DdK, III. stk. pkt. b), kan sendes til universitetet.

Den teoretiske grammatik er ens, mens de eksempler og evelser der skal illustrere og treene sprog-
beherskelsen, er forskellige og har udgangspunkt i klassiske vaerker af stigende sveerhedsgrad. Det
har varet plagsomt at bruge to timer fire dage om ugen i 7-8 ér (ca. 3000 timer) pa langsomt at bli-
ve 1 stand til at "fornemme grammatikkens sande vasen” ud fra en kortfattet oversigt. Gramma-
tikken er ikke forklaret, men gentaget i kor, s& en egentlig forstaelse kunne indfinde sig i den sprog-
analytiske praksis. ”[D]isciplene skulle kunne tage et enkelt ord ud af en satning, ordklassebestem-
me det samt [...] beje det efter det relevante meonster i alle dets bajningsformer.” (Thomsen et al.,
1998, s. 11) Studierne vil dog kun lykkes nér de bygger pa gudsfrygt, sa lerdagen er helliget kristen-
dom. Forst berneleerdom, senere uddrag af det nye testamente

“eller de letteste af Paulus’ Breve, Davids Psalmer eller Salomos Ordsprog, efter som Bornene skal begribe det; dog

saa enfoldigt som muligt, at de rent og uden menneskelig Forvanskning maa leere det, som herer Kristendommen til,

[...] Og for at Bernene desto ivrigere maa laegge sig efter at leere noget i den hl. Skrift [skal man] veenne dem til at

leere udenad. [...] Men de, som sidder i fjerde Lektie skal fremsige nogle udvalgte Psalmer og nogle Kernesteder af
Skriften [...] Og dette skal de lere udenad, for at det ikke skal gaa i Glemme.” (DdK, III. stk. pkt. b)
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Forestillingen om at bernene skal leere det uforfalskede evangelium haenger sammen med at de skal
veannes til at leere udenad, for det sikrer at det kristne budskab er lert *rent og uden menneskelig
Forvanskning’. Grammatikindlaering er en proces med mange gentagelser, og der skal en leengere
proces til at modne forstaelsen. Det er ogsa forst i 4.1ektie at eleverne skal kunne kristne passager
udenad. Man har segt at overfore forestillingerne om oplaring i grammatik, dialektik og retorik til
religionsoplaring, og kristendom skal ligesom grammatik internaliseres som basis for en religios
praksis og et kristeligt liv. Man er opmarksom pa at det tager tid, og at man ud over kernestoffet
kan have gavn af tekster og skriftsteder, som ikke skal kunnes udenad, men fungere som illustration
og ovelse. Musikundervisning har en tilsvarende teoridel, der suppleres af eksempler, gvelser og en
musikalsk praksis, som indtil midten af 1600tallet hvor en moderne 7-trinsskala og en funktionel
harmonik introduceres, kraever teoretisk kunnen for at Iykkes. (Johnsson, 1973) Mélet er en velfun-
gerende sprog- og musikbeherskelse samt en kristelig adfaerd.

Der er ikke rigtig spor af anvendelsen af periodens mnemoteknikker. Auditive hjelpemidler som
rim, rytmer og melodi, eller visuelle hjzlpemidler som handtegn, rum- og fladeplacering (loki)'*
kan sammen med et audiovisuelt funderet hukommelseslager bidrage til at opbygge et forrad af ind-
leert kunnen fra bl.a. kollokvietekster, der med tiden giver frihed til at improvisere og udvikle velta-
lenhed. Praecision er vigtig ndr hukommelseslageret skal aktiveres, mens variation og relationer er
vigtige for udvikling af en sproglig frihed. Tilfejende eller kumulativ leering (Luhmann, 1984/2000,
s. 384f) kan udtrykkes i ordret reproduktion, mens forventninger om forstaelse eller erkendelse nor-
malt indebeerer aflering af tidligere forstaelser eller erkendelser, der ellers vil forstyrre. Det udenad-
leerte er ikke fleksibelt og fortrinsvist reproducerbart i sin helhed eller ved hjelp af ’stikord’, der
refererer til de anvendte teknikker og hjernecentre, jvf. historien om overhering (s. 39). Nar man i
kirkeordinansen betragter det at leere udenad som en ’hgjere’ leeringsform kan forstaelse vare inde i
billedet, men i 1600tallet er fokus i stigende grad pa det kumulative og ordret reproducérbare.

Kirkeordinansen gér i detaljer mht. bager og undervisningsmetoder, og den tilstrebte ensartethed
gaelder ikke alene Danmark, men lutherske omrader i det hele taget. Kirkeordinansen er godkendt af
Luther og rettet til af Johs. Bugenhagen (1485-1558), som var i Danmark 1537-39 og bl.a. forlangte
at Palladius skulle @ndre den forste version af den lille katekismus (note 108 s. 124). Melanchthon
bestemmer at fokus skal vaere klassisk latin og mélet opnaelse af eloquentia gennem imitatio af
klassiske veerker. (Thomsen et al. 1998, s. 9) Ensartetheden har rustet eleverne til at samtale med
folk uden for landets graenser: man kendte de samme fraser og havde det samme ordforrad.

Byernes danske skoler har ikke sarligt fokus pa kristendom. I bogen om Koldings skolevaesen heev-
des det ganske vist at ”[1]esning af Luthers Katekismus var hovedfaget, mens regning og skrivning
kom i anden raekke” (Aaboer et al., 2004, s. 10), men der star ogsa at man intet ved om undervisnin-
gen. Orberg understreger omvendt at katekismen herer kirken til og at behovet for laese-, skrive- og
regnefaerdigheder skyldtes Viborgs livlige forretningsliv. (Q@rberg, 1998, s. 274) I Oluf Nielsens Ko-
benhavnshistorie star der heller ikke noget om religion. Han citerer magistratens kaldelse af Villum
Trellund til “her udi Staden en Skole at anrette og holde og derudi Ungdommen i danske og tydske
Maal at leese og skrive, saavelsom udi Regnekonsten instituere og undervise” - samt en protokol fra
biskop Resen, hvor ansattelsen begrundes med at udi denne By og Menighed indtil des for en dyg-
tig Skolemester, som godt Folks Bern udi Skriven og Regnen pa Tydsk og Dansk, saa og udi Bog-
holderi lere og undervise kunde, stor Mangel og Brest vaeret haver”. (Nielsen, 1881, s. 326) Skifter
efter sma skoleholdere tyder heller ikke pa religionsundervisning, bortset fra et skifte der anforer

2 De navnte teknikker inddrager andre omrader af hjernen end den sproglige. Svagheden ved dem er at de ofte er
knyttet preecist til disse andre hjernecentre og derfor ikke fungerer uden rytmen, melodien, handtegnet eller lokus.
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”En Bibel af Christian den femte, 3 andre Kirche Bogger og [...] 8 O1- og Braeendevinsglas”, og vi-
ser at skoleholderen har haft et bierhverv som kroholder. (Kyrre og Langkilde, 1926, s. 34)

Det fremgar i Appel, 2001 at abc-boger har bestéet af store og smé bogstaver samt de ti bud, trosbe-
kendelsen og fadervor - uden Luthers forklaringer. Det ma vare derfor hun i beskrivelsen af laese-
indleering i renessancen anforer katekismen som forste leesebog. (Appel, 2006, s. 188, og Appel,
2001, s. 163) Det siger ikke meget om undervisningen, og katekismusteksterne kan vaere suppleret
med anden lasning, nar man havde laert at laese fadervor, trosbekendelsen og de ti bud.

Uden for skolen er padagogiske beger henvendt til fremadstraebende borgere og handler isaer om
disciplinering af berns sanselige og kropslige tilbgjeligheder. Jorgen Simonsen gér i Paedagogika
det er en kort ... Undervisning om unge Borns Optugtelse,1587 ind for *det gode eksempel’: bern
holder sig gerne efter den del, som de daglig ser for gjne besynderlig [iser] hos deres egne forzldre.
Og hvad heller det er ondt eller godt, da agtes og efterfolges det meget mere end alle skrevne bud
og befalinger”. (Bauer et al. (red.), 1992, s. 41) Bredals Barnespejl fra 1568 beskriver hvordan
“bern skal skikke sig” (Kaspersen et al. (red.), 1989, s. 198), og hvad der er sundt: "treenger dig en
fjeerdt? Lad hende gé. Ellers ma forvente dig sygdom og skade”. (Bauer et al (red.), 1992, s. 76)

6.3.1.2. Undervisningsformer og de anvendte bgger

Middelalderens forestilling om bogens rolle for viden og formidling af viden i undervisning gaelder
fortsat i 15-1600tallet. Det betyder at man kan fa et forholdsvist klart billede af undervisningen ved
at se hvordan de anvendte boger er organiseret. Ligesom i hvert fald nogle af middelalderens musi-
kalske traktater og evrige laereboger '** kunne 15-1600tallets boger se ud til at bygge pé en ensartet-
hed, der nermer sig det, Tanggaard og Brinkmann kalder en ’ren’ paedagogik i den forstand at un-
dervisningsmetoden er uathangig af hvad der skal laeres. (Tanggaard og Brinkmann, 2008, s. 303)
Lausten beskriver hvordan Peder Palladius seger at leve op til kravene om en logisk, kortfattet og
klar fremstilling fra Wittenberg, hvor man
”samlede store emner og fremstillinger i nogle fa oplysende hovedpunkter, loci. [...] sé det var lettere at huske det
veesentlige. Metoden stammede fra antikken, var anbefalet af Erasmus og blev anvendt flittigt af Melanchthon og
hans elev Palladius. [...] Jeevnt og folkeligt kan han for eksempel fortaelle preesterne [...]: ”De der giver sig ud for at
veere preedikanter skal ikke std og sludre og vaeve kirkens vadmel, som man siger, men de skal leere deres far noget

bestemt af Guds Ord, fremfort med en ret metode og i korte begreber, sa man kan tage og fele pa hvad den sande
leere er.””(Lausten, 2006, s. 152f, jvf. PPV s. 83 hvor den rette metode og de korte begreber praciseres.)

De wittenbergske didaktiske principper anvendes ikke blot i afhandlinger og praedikener, men ogsa i
nye grundbeger, som for de sproglige elementers vedkommende er skrevet af Melanchthon. Prin-
cippet er at udga fra helheden, hvad enten det drejer sig om musik, grammatik, dialektik og retorik
eller om ’dialektisk zoologi’, som i Hougaard et al., 1983, s. 47 er betegnelsen for nedenstéende
tavle fra Cort Aslaksens (1564-1624) Physica et ethica mosaica, 1613, som med udgangspunkt i
helheden ’levende vaesener’ og tvedelinger i logisk-dialektiske modsatningspar (dyr-menneske,
vanddyr-landdyr etc.) sammentaenker en klar systematik med forste Mosebog, kap. 1, vers 20-31.
(Kragh, 2005, s. 148"

'3 Skolastikken har saledes ogsé korte indforinger i enkelte fagomrader. (SDE, opslag skolastik, sign. Sten Ebbesen)
14 Ortodoksien s Melanchthons filipisme som calvinisme, ligesom Aslaksens *ramisme’, der forenede Melanchthons
systematik med et mosaisk naturvidenskabsbillede, baseret pad “kompromisles empirisme”. (Kragh, 2005, s. 146)
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I didaktiske veaerker til indleering af grammatik og musik er den anvendte systematik ikke altid dia-
lektiske modsatningspar, og de er dialogisk opbygget i det der ofte kaldes katekisation, men som i
Bengt Johnssons bog om den danske skolemusiks historie betegnes erotematik, og vil “overfere en
levende, mundtlig undervisning til begerne.” (Johnsson, 1973, s. 104) Udgangspunktet er ogsé her
helheden: Quid est musica/grammatica etc. Her Johannes Krafts: Musicee Practicee rudimenta 1607:

”Hvad er musik?
Musikken er den kunst at synge.
Hvor mange dele bestar musikken af?

To, nemlig den elementere (d.v.s. den enstemmige) og den harmoniske (d.v.s. den flerst.).
Hvor mange elementer har musikken?

To, nemlig skala og musikkens tegn.
Hvad er en skala?
Musikkens skala er en raekke af stigende og faldende toner (voces musicales), der ved hjelp af
musikkens neglebogstaver (claves musicales) er anbragt pa liniesystemet.
Pa hvilken made deles en skala?
Pa tvende mader, i dele og former.
Hvor mange dele bestar en skala af?

Tre dele, nemlig de parallelle linier, solmisationsstavelserne (voces musicale) og neglebogstaverne
(claves).” (Cit. Johnsson, 1973, s. 100f)

Ud over elementerne bestar Krafts bog af musikeksempler og evelser (51 af 57 sider). Undervisning
efter boger som Krafts er beskrevet i Mikkelsen Ravns Heptachordum Danicum fra 1646, og bestar
af en kombination af forelaesning og overhering i elementer og regler, efterprovning af det leerte
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gennem nodeeksempler, ovelser i efterligning samt praktisk sang med intervaltraeening, sang efter
noder, solmisation efter handtegn og flerstemmig sang som kanon og fuga. (Ibid. s. 27, 32 og 104)

Johnsson far som tidligere anfert sagt at latinskolens sprog- og musikundervisning “gik frem efter
samme menster som i middelalderen, hvor indterpningen stilede mod en mekanisk udenadslere”.
(Ibid. s. 31). Det er da ogsé sandt at anvendelsen af teori, eksempler og ovelser med henblik pa
praksis er en gennemtankt og -prevet undervisningsform. Men det er sveert at forbinde klingende
musik og mekanisk udenadslere, sa Johnsson ma ligge under for traditionelle formuleringer om
indterpning mv. Musik der synges eller spilles udenad giver normalt mulighed for et friere og mere
folsomt foredrag'*’, og den lidt utilgengelige mensuralnotation'*® har ikke vzret anvendelig til
"bladlaesning’. Trening af musisk og sproglig praksis har bygget pd gentagelser i en auditiv lere-
proces, der har bidraget til at elementer og toneformler eller grammatik, ord og vendinger kunne
bringe eleverne n@rmere den eftertragtede musiske og sproglige eloquentia. Nér det er lykkedes har
det veret alt andet end mekanisk. Nar det ikke lykkedes har det ikke vaeret rart at hare pa.

Johnssons beskrivelse af musikundervisning eksemplificerer det der ma opfattes som latinskolens
undervisningsmetode. Det fremgar at principperne bag undervisningen i latin og musik var ens, selv
om detaljerne var forskellige. Johnsson ger opmarksom pa at leerebegerne i musik er skrevet af ef-
ter hinanden, og at Krafts teoretiske opbygning ligner Erotemata Musicce af Lucas Lossius, Niirn-
berg 1563. Eksemplerne er derimod Krafts egne. (Ibid. s. 104ff)

Undervisning i latin har ogsa veret baseret pa en enhed af teoretiske grammatik-, dialektik- og reto-
rikboger, et eksempelmateriale der for 1604 er klassiske vearker, samt evelser og kollokvier til op-
néelse af mundtlig og skriftlig sprogfeerdighed, herunder en vis udenadslere. I laeseplaner fra Oden-
se og Aalborg fra 1500tallets slutning ser det dog ud til at mundtligheden er nedprioriteret, og at der
primert er tale om foreleesning og grammatisk gennemgang af eksemplerne, selv nér det drejer sig
om Terents’ komedier. (Jensen, 1982, s. 92ff) I 1604-reformen erstattes flere bager af Resens kom-
pendier, andre flyttes til hgjere lektier. Melanchthons grammatik og Erasmus’ kollokvier, der i kir-
keordinansen skal leeses fra 2. lektie (DAK, III. stk. pkt. b) flyttes til mesterlektien (Jensen, 1982, s.
121), og 1 1633-34 kommer der nye kollokviebeger, skrevet af Stephanus Stephanius (1599-1650),
der ifolge Peter Zeeberg mangler humor og stiliserer personerne, sd de bliver helt vaek. Den sporg-
ende er ”den fornuftige elev, der gar til en specialist for at blive belert”. (Zeeberg, 1983, s.191)
Stephanius’ kollokvier skal analyseres grammatisk og bruges til ovelser i at &ndre tekstens tempus
og modus; en svag afglans af hellenismens retorikundervisning (ibid. s. 188) (s. 94). Mélet er at
laese klassikere i mesterlektien, ikke eloquentia, og kollokviebager skal ikke mere kunnes udenad.

Den mindskede vagt pa latinsk sprogfaerdighed hanger sammen med en storre vaegt pa den religi-
ose dimension, som i ortodoksiperioden bliver vigtigere for kommende praster og lerere end latin.
1 1638 lyder det chokeret fra myndighederne at katekismusevelser kun optager en eller i nogle til-
feelde 2 dage om ugen, s& de unge risikerer at blive “kolde og lade i deres bestilling” som prester.
(Scocozza, 1989, s. 205) Nar kristendomsoplaring skal fylde mere mé latin reduceres, med mindre
de religiose tekster kun bruges til grammatisk analyse. Opfattelsen af at flere bibeltekster og mere
katekismus vil sikre den religiose gnist ligger i forleengelse af Palladius’ forestilling om at de ti bud
overtreedes nar man ikke kan dem, og haenger sammen med trosskriftet: Hvor katolicismen bygger
pa ritualer, indordning under kirkens autoritet og tilgivelse af synder, der er skriftet og gjort bod for,

'3 Pointen i citatet af Jordi Savall (s. 123) er netop at gere opmarksom pa at det at laere udenad kan veere frigerende.
16 I modsaetning til tidligere nodeskrift, der kun markerer tonehojde, angiver mensuralnotation ogsa varighed og taktart.
Det er vigtigt nar musikken er flerstemmig. (SDE, opslag mensuralnotation)
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sa bygger den ortodokse lutherske kirke pa at bog-stavelig kunnen forer til kristelig adfeerd - uden
menneskelig indblanding og uden mulighed for tilgivelse nér man fejler.'*” Metoden spiller ogsa

ind, og som baggrund for at forsta tankegangen folger her en kort praesentation af nogle begreber,
som ikke leengere anvendes, og ikke findes i Psykologisk-Padagogisk Ordbog, i ODS eller DDO.

De paedagogisk-didaktiske metoder deles i akroamatiske og dialogiske. (Gyldendals fremmedord-
bog) Det akroamatiske vedrerer herelsen, og henviser til forelesnings- og fremstillingsformer uden
spergsmal og svar. Dialogiske metoder opdeles i erotematiske, katekesiske og kollokvier. Det erote-
matiske vedrerer det spergende, katekese det undervisende og belerende og kollokvium det samta-
lende. (Ibid.) Det erotematiske deles omkring 1800 i sokratisk, heuretisk (opdagende) eller maieute-
tisk (fodselshjelpende) udspergen. Betegnelserne blandes ofte sammen, sé det sokratiske omfatter
det heuretiske og det maieutetiske. Kollokviet anvendes ikke i latinskolen, men fremstillinger af
kollokvier bruges til at udvikle elevernes sprog. Her lidt fra Erasmus’ Colloquia Familiaria:

”Du studerer altid formler. [...] Du studerer i et vak, du studerer nat og dag. Du holder ingen made med at studere.
Du svaekker dig selv med umadeholdne studier. Du holder aldrig pause fra dine studier. Du afbryder aldrig dit stu-
diearbejde. Du skaner ikke dig selv. Du studerer altid. Du er altid klabet til begerne. Du haenger over papirerne. Du
gor mig til grin formler. [...] Nu ger du jo grin med mig. Du spotter mig.” (Cit. Thomsen et al., 1998, s. 11)

De dialogiske former er i Danmark ofte sldet sammen under betegnelsen katekisation, selv om ero-
tematik altsa findes, ogsa i 1816 hvor rektor Hans Outzen Bjern, Odense skriver Om den erotemati-
ske Underviisningsmethode i Almendelighed og dens Anvendelse pa Arithmetiken i Scerdeleshed.
(fundet febr. 2012 pa Amazon.uk), inspireret fra Tyskland, hvor erotematik opfattes som sokratisk:
”Die Sokratische Methode der Gesprichsfithrung wurde [...] zum Vorbild einer Unterrichtsmethode genommen, die

Erotematik genannt wurde, heute zumeist als fragend-entwickelnd bezeichnet wird und insbesondere den mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Unterricht nachhaltig gepragt hat.* (http://e-ducation.net/sokrates.htm)

I England opdeles dialogiske former efter om det er leereren der udsperger eleven (katekisation), el-
ler eleven der udsperger lereren, en skelnen der betegnes som kunstig (Street Christensen: Cam-
bridge history of Western Music Theory, 2002, s. 571), hvad jeg ikke er enig i, jvf. nedenfor. Bogen
henviser til musikteoretiske veerker i erotematisk form fra det 11. &rh., s& betegnelsen er gammel.

De pzdagogiske tekster, der er nevnt i det foregdende har forskellig karakter. I Lucidarius og Kon-
gespejlet, begge fra 11-1200tallet, stiller en nysgerrig person relevante og vedkommende sporgs-
mal, der besvares af mesteren med korte eller lange forklaringer og betragtninger. Leeseren kan seet-
te sig i den nysgerrige persons sted og oplyses af leesningen. Teksterne er ikke erotematiske eller so-
kratiske, men naermer sig det akroamatiske, og da det ikke er laeseren der sperger eller udsperges,
findes formen kun indenfor tekstens rammer. ZAlfric-teksten fra o. 1000 er indenfor tekstens rammer
et kollokvium med en dialog mellem personer der har hver deres erhverv, men formalet er at indeve
ord og vendinger, og séledes pé et metaplan gere netop det, den handler om.

Luthers lille katekismus har ingen nysgerrige spergsmal, men er pé linie med forreformatoriske ka-
tekismer en autoritativ udlagning af troens centrale punkter, som ikke levner plads til diskussion
eller nysgerrighed. Dialogen er yderst skematisk: alle elementer indledes med ’gudsordet’, f.eks. et
af de ti bud, som den der overheres forst skal recitere. Derpa sperges hvad er det?” og der skal sva-
res med Luthers forklaring. I fadervor folges det forste spergsmal nogle steder af et uddybende

17 Ifolge Luther kan kun Gud demme mennesker, og tilgivelse kun opnés efter doden. Det kan vare baggrunden for at
det i 15-1600tallet iser er i protestantiske omrader man braender hekse. (Kallestrup, 2010, s. 33)
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“hvorledes sker det?” eller "hvad forstis da ved?”, sa forklaringen deles i to."** Dialogen er taenkt
som en samtale mellem lerer og elev, men premissen er at eleven skal kunne det hele udenad.

Musikteoretiske bager og Melanchthons triviumbeger er ogsa katekesisk opbygget. De indeholder
bade spergsmal og svar: lereren sperger og eleven svarer. Nar nogle af dem alligevel betegnes som
erotematiske kan det vaere fordi det erotematisk udspergende ses som modsatning til en beleerende
(undervisende) katekisation. Det heuretiske eller sokratiske harer formentlig senere perioder til, og
erotematik er knyttet til at der i modsatning til katekisationen sperges ’for alvor’. Tanken kan have
veeret at der skulle svares med forstaelse, men i 1600tallet er katekismen norm, og alt skal vere au-
toriseret og entydigt. Johnsson angiver at ”[u]ndervisning efter kathekesisk™, erotematisk metode
havde den fordel overfor den docerende, forelesende, at eleverne blev direkte inddraget og kontrol-
leret”. (Johnsson, 1973, s. 104) Han mener desuden at musikkompendierne

” egentlig ikke [var] lagt systematisk-padagogisk tilrette. Der tales gentagne gange om stof, der endnu ikke er blevet

forklaret. [...I] Kurz deudsch Musica, Wittenberg, 1528 [...taler] forfatteren [...] om scala og voces, uden at disse

emner i forvejen er blevet forklaret. [...] Disse fejl er maske et bevis pa, at lereren forst [...] gennemgik stoffet pa
tavlen, hvorefter eleverne [...] tilegnede sig det nye og leerte det udenad.” (Ibid. s. 109)

Han overser at der er tale om en systematik, der ikke bevager sig fra det enkle til det komplekse
eller bygger videre pa det foregaende, men starter i helheden, og derudfra opregner de elementer
som den bestar af. Johnsson er nok heller ikke opmaerksom pa at den overordnede paedagogik ikke
indebeerer forklaringer, men bygger pa at de kun 6 siders teori i Krafts bog ikke er til diskussion og
ikke skal forklares, men gentages til de kan bruges frit.

Der har vaeret enkelte alternativer til de her skitserede metoder og beger. I 1672 udkommer en
dansk version af Johan Amos Comenius’ (1592-1670) bog Orbis Pictus (den malede kreds) fra
1658, som bygger pa at “anskuelighed fremmer forstaelsen”. (Wingender, 1990, s. 16)

”Den padagogiske grundtanke i bogen var at lade [...] ord og ting folges ad [...] ved at tage bernenes egen erfa-

ringsverden og anskuelsesbilledet i brug. Princippet gik ud pé at praesentere billeder, hvortil der var knyttet en la-
tinsk tekst som [...] kunne folges i en parallel tekst pa modersmalet.” (Riis-Sendergaard, 2001, s. 28)

I Danmark kaldes bogen Den ganske verden (Wingender, 1990, s. 16) og har tysk, dansk og latinsk
paralleltekst - pa en side fra 1721 stér der Dano - Germano -Latinus i sidehovedet. (Riis-Sender-
gaard, 2001a, s. 40) Den er brugt p4 Rosenholm og i Sorg (Riis-Sendergard, 2001b, s. 177), maske
ogsa til tyskundervisning i andre skoler, men nappe i de officielle latinskoler. Bogen udkommer pé
dansk i 1672, 1686 og 1727", og bade sam- og eftertid har nedtonet Comenius’ sammenvzavning
af religion og padagogik. (Riis-Sendergaard, 2001a, s. 37ff) Det er svert at finde et pedagogisk
princip, som Comenius ikke har veret inde pa (Riis-Sendergard, 2001b, s. 178), f.eks. har princip-
pet om at “forstaelse og talefaerdighed skal udvikles parallelt” (cit. Riis-Sendergaard, 2001a, s. 35)
trade til Rousseaus og Grundtvigs veegt pa mundtlighed (s. 186).

En anden af Comenius’ beger (1652) har han i forleengelse af den humanistiske tradition kaldt
Schola Ludens (den legende skole). (Ibid. s. 28) Det er en sprogundervisningsbog der sammentan-
ker det intellektuelle og det religiose (Zeeberg, 1983, s. 1711), og er mindre fokuseret pa grammatik
end pé jordforbindelse”. (Wingender, 1990, s. 16)

18 1 Peder Palladius’ forste oversattelse af den lille katekismus fra 1537 er sporgsmalene udeladt, og erstattet af et kort
”Det er”. I den anden fra 1538 er Luthers skematiske spergsmal-svar-form bevaret. I de fleste 1600talsversioner (Appel,
2001) samt i 1953-udgaven bruges igen “Det vil sige” eller lignende pa linie med Palladius’ forste version.

149 Riis-Sendergaard anfarer 1721 (Riis-Sendergaard, 2001a, s. 40) - et af tallene ma vere en fejllaesning.
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Undervisningsmetodikken i de ikke-latinske skoler kan ogsa aflases i bagerne. Boger til ople-
ring i abc og laesning skulle ifelge kirkeordinansen indeholde “Fadervor, Trosbekendelsen, de 10
Bud, Daabens og Nadverens Ord og andre slige Bornebenner.” (DK III. stk. pkt. a) En af de beva-
rede boger skiller sig ud ved ikke kun at anfere bogstaver og katekismus: Jens Jensen Hjerrings abc
fra 1661 med titlen: En synderlig Ny ABCEET, At stafve oc lcese reet oc leet med / paa Danske / som
kand lceris paa en kort Tjd / med Lyst oc lige som med Leeg / saa vel aff de Store oc Voxne som aff
de Smaa oc Unge. Den “giver en detaljeret indforing i, hvordan de enkelte vokaler og konsonanter
sammenseattes til ord og stavelser [og] er saledes udtryk for et gennemarbejdet forseg pa at give le-
rere og elever et effektivt redskab i heende, der kunne sikre en reel feerdighed i boglasning (og ikke
kun udenadslaren med stotte ved synet af genkendelige ord).” (Appel, 2001, s. 173) Som metoden
er illustreret i et kort uddrag i en fodnote svarer den til den hellenistiske leeseindleeringsmetode (s.
93ff) og 1800tallets *indbyrdes undervisning’ (s. 217f):

””Staffvelser aff flere Bogstaver/nemlig aff en Sielffliudende oc en Medliudende:/ Ba be bi bo bu by be/ Da de di do
dudyde ...”, og sa fremdeles. I selve teksten til den lille katekismus har Hjerring konsekvent opdelt alle ord i sta-
velser, f.eks. saledes: "De Ti GUDS BUD./Det for-ste Bud ”Jeg er HER-REN din GUD/ du skalt ic-ke haff-ve frem-
me-de Gu-der for mig””. (Cit. Appel, 2001, s. 173, note 40)

Appel ser systematikken som et mere effektivt laeringsredskab end ’ordbilledmetoden’, som stam-
mer fra 1600tallet. (SDE, opslag leesning, underafsnit Metoder i leeseundervisning, sign. Carsten
Elbro) Metoden lanceres dbenbart som ny i 1661, men genfindes som navnt i hellenistisk leeseop-
leering, og i den 1700talsversion af Hanebogen, der er brugt som illustration i SDE-opslaget om
leesning. Den sidste har ikke y, & og o med i stavelsesafsnittet, hvilket tyder p& en oprindelse i ud-
landet. Den bruger heller ikke kun stavelser med en konsonant og en vokal i den rekkefolge, som
hellenismens metode og muligvis Hjerring, der kan have kendt til det graeske sprog.
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Billedtekst: ”De forste to sider af en leesebog fra ca. 1790 efter bogstavmetoden. Bogen er
i princippet magen til den forste dansktrykte abc fra 1591. Under navnet Hanebogen har til
svarende beger varet i brug helt op til ca. 1930.” (SDE, opslag /eesning, sign. Carsten Elbro)
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Regne- og skriveskoler bruger leerebeger i et ikke gennemskueligt omfang - ikke mindst regnebe-
ger. (Nielsen, 1881 og 1889) Man kan ogsé have brugt leeseboger; mens den hindskrevne skrivebog
som Peder Trellund sendte til kongen “der 1591 benaadede ham med 30 Daler aarlig af Riberhus”
(Nielsen, 1881, s. 325), neppe har veret serlig udbredt i praksis.

Man kan f& en fornemmelse af regneundervisningen i Niels Mickelssons regnebog fra 1615. Vivi
Jensens artikler (Jensen, 2004 og 2009b) beskeftiger sig mest med at bogen “’giver et levende bille-
de af de [...] hverdagsgeremal, der praegede livet i Kolding [...], og som man ellers kun sjeldent
herer noget om i beretninger fra samtiden.” (Jensen, 2004, s. 124) Jens Ulff-Meller skriver om ud-
dannelse af leerere, om udbredelse af regnebeger, om regning i praksis, og betydningen af indferel-
sen af “cifre’. (Ulff-Moller, 2002) Alligevel kan man fa en forestilling om bogens anvendelse.

Som formentlig flere af tidens skolebager indledes bogen med en kristeligt preeget opsang, der un-
derstreger det langsigtet fornuftige i at studere samt de fascinationer som kan forstyrre fornuften:

”Mesteren til Discipelen:

Kom hid Barnlille og merck min Tale,

Hvad jeg monne dig her befale:

Haff Gud for Qyen altid giern

Thi hand er vist den sedist Kiern

Giff dig i Skjoler at studere

Det er dig bedr’ end at grassere. [strejfe om pa gaden og lave spektakel]

Discipelen:

I taler, hvad I tale vil,

Jeg maa alt brug” min Ungdoms Spil,
jeg gidr ey sidt udi en Krog

Oc altid vare paa min Bog,

Ah, ah, de Piger kon’ og bold’

Hos dennem vil jeg gaa i Skol.

Mesteren:
Det Raad skalt du ey haffv’ hos mig,
Jeg vil bedr’ undervise dig:
Leer noget got mens du est ung
Det gaffner dig naar du bliffr tung.
Det staar ey vel at tigge Brod
Oc lide der hos Hungers Nod.”
(Cit. Ulff-Moller, 2002, s. 95)

Ifolge Ullf-Moller er den padagogiske linie at appellere til elevernes fornuft, ikke spanskrer. (Ibid.)

Bogen ser i sin opbygning ud til at bruge latinskolens enhed af teori, eksempler og evelser med hen-
blik pé kunnen i praksis. Ogsa hos Mickelssen er den teoretiske dimension begraenset, og bestar af
en opregning af regnearterne - pa vers og inkluderet i en Formanelse til Ungdommen” pa 24 stro-
fer. (Jensen, 2004, s. 123) Ulff-Meoller mener at danske regnebager benytter sig af en udvidet rackke
af regnearter som foruden addition, subtraktion, multiplikation og division omfatter mediato (halve-
ring), numeratio (nummerering), duplicatio (fordobling) samt regula de tri (reglen om de tre'*"),
progression (differensraekker) og kvadratrod'®'. (Ulff-Meller, 2002, s. 93) Hos Vivi Jensen er der
dog ikke noget der tyder pa brugen af halvering, fordobling, progression, kvadrat- eller kubikrod.

130 *Regel til losning af opgaver af typen ’nér et antal af en vare (1) koster en bestemt sum (2), hvad koster sa et andet
antal (3). Ifelge reglen skal 2 ganges med 3 og derefter divideres med 1.

13! Forlaegget for de nye regnearter kan vzre Peder Nattergal, som omkring 1293 beskaeftiger sig med differensraekker
og en ny teknik til uddragelse af kubikrod. (Kragh, 2005, s. 72)
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Vivi Jensen opfatter regnestykkerne som opgaver og bogen som ’lererens bog’ fordi der er facit til
opgaverne, og ser dermed bort fra at det moralske digt er henvendt til elever. (Jensen, 2004, s. 123)
Ser man i stedet regnestykkerne som eksempler, der skal demonstrere regneoperationer, kan facit
have fungeret som en hjalp til elevernes forstaelse af opgavens karakter. Ved i hvert fald nogle af
opgaverne angives ogsa hvordan man nar frem til resultatet. (Ibid. s. 136) Qvelser i lignende regne-
operationer kan vere foregaet med udgangspunkt i opgaver, der er leest op eller skrevet af fra tav-
len, og med bogens eksempler og metoder som hjalp. En vasentlig del af bogens funktion ma ogsa
have varet opovelsen af varekendskab samt de mal-, veegt- og maengdeangivelser og pengesyste-
mer, som bruges i bogens eksempler. (Ulff-Moller, 2002, s. 124. Jensen, 2009, s. 19ff) Det har kree-
vet at eleverne havde bogen til rddighed. Den kan heller ikke have konkurreret med katekismen om
at vaere den mest solgte skolebog (Jensen, 2009, s. 122) hvis den kun blev afsat til leerere.

Opbygningen af bogen er systematisk, startende med talleere og en gennemgang af regnearterne, og
den har ikke blot overordnet men ogsa i detaljen kombineret teori og eksempel. Eksemplerne er
konkrete, og der synes ikke at vaere abstrakte opgaver uden angivelse af hvad der skal regnes ud.
Den padagogisk-didaktiske metode ligner latinbegernes, men regnebogen har tilsyneladende ikke
en erotematisk spergemetode. Det betyder ikke at en sddan ikke er anvendt, selv om den ikke er
eneradende. Det betyder heller ikke at regneundervisningen ikke har bygget pa spergsmal og svar.
De er blot ikke gengivet i bogen. Regne- og skriveskoler indgar ikke i en mesterlare og har heller
ikke bygget pa gentagelser, for det har veeret muligt at komme hurtigt igennem det nedvendige stof,
jvi. Niels Thestrup, der gar 8 ar i latinskole, men kun i alt 2% ar i 2 regne- og skriveskoler.

Bogen virker sanseligt og intellektuelt appellerende og motiverende, og er tydeligvis beregnet pa
aldre elever. Der er ingen forseg pa moralsk og religios disciplinering i eksemplerne, der snarere
afspejler den virkelighed der var eller skulle vere elevernes dagligdag. Enkelte regnestykker om-
handler séledes skoler og i det hele taget unge menneskers virkelighed:

29>

en gang var forsamlede nogle fremmede herrer og andre herremand udi Kolding, da havde de den latinske skole-
mester, tre horere [...] og otte unge personer [...], nogle aftener at synge for dem”, hvorefter regnestykket gar ud pa
at beregne de enkeltes andele i de 16 rosenobler, der var betalingen [...] ”den latinske skolemester lader bage en ton-
de brod og vil den uddele i skolen til de ’vedterffvende” (treengende) af hans disciple [...]”. Stykket, der er formet
som en ligning med to ubekendte, har til facit, at der er 25 treengende disciple, og at tenden indeholder 228 bred.
[...]1 26 unge personer, som er karlspersoner og jomfruer [...] er til juleleg en aften, og har de drukket tilsammen 3
marck 9 skilling. En ung karlsperson udlegger 3 skilling, en jomfru 1% skilling. Nu sperges der hvor mange de har
veeret ud af hver slags? Facit 12 unge karlspersoner og 14 unge jomfruer”.”(Jensen, 2004, s. 130, 131 og 136)

6.3.2. Undervisningens praksis

Undervisningens praksis bestemmes af de rammer som samfundsmaessige forhold, bager og lovgiv-
ning m.v. danner. Latinskolernes muligheder @ndres af 1600tallets religiose opstramning og reduce-
rede pensum, mens behovet for danske og tyske skoler ser ud til at eges. Undervisningen preges af

leerernes vilkar og kunnen samt elevernes vilkar og kunnen, og har fungeret bedst i skoler med gode
okonomiske vilkér, veluddannede og respekterede lerere og vidende og engagerede elever.

Der er ikke mange kildeudsagn der direkte eller indirekte beskriver hvordan undervisning konkret

er gaet for sig i 15-1600tallet; praktisk taget alt materiale til afsnittet om 1500-1800 i Haue et al.,
1986 drejer sig da ogsa om 1700tallet. Sa ligesom i middelalderafsnittet vil der blive givet indtryk

151



af hvad der kan vaere foregéet i skolerne, her ved hjalp af kilder, hvor det er sandsynligt at under-
visningen er foregdet pa lignende made i 15-1600tallet. Der er ligheder mellem katedralskolernes
undervisning omkring 1500 og latinskolernes undervisning efter reformationen, mens skrive- og
regneskolerundervisning i 1600tallets slutning ser ud til at minde om tilsvarende skoler i 1700- og
det tidlige 1800tal. De evolutionare forandringer er ikke samtidige i skoleformerne.

I skoler af Mickelssons type, hvor elevernes fremtidige arbejde 14 i handverks- eller kebmands-
virksomhed, har undervisningen lagt op til den videre oplering. Selv om det er mere end 100 ar se-
nere kan Thomas Overskous' > beretning fra en mindre skole af denne type vise en undervisning,
der méske minder lidt om Mickelssens skole. Overskou angiver at han i lebet af de 4-5 ar han til-
bringer i den lille skole, der koster 1 mark ugentlig, gradvist far ”consumeret alle Skolens Under-
viisningsgjenstande” (Overskou, 1868/1961, s. 109), s& undervisningen bygger ogsa her pa gentagelse.

”Underviisningsgjenstandene vare kun faa, blot de for en tilkommende Haandverker allernedvendigste. Vi lerte
Balles Larebog, en kortfattet Bibelhistorie og Thonboes lille Geografi udenad; leeste Thiemes “Forste Neering for
den sunde Menneskeforstand” indenad; regnede efter Cramers Regnebog og skrev efter Forskrift og Tilsigelse eller
Opgaver. [...Lareren] rogtede sit Kald med en Indsigt og utraettelig, men stille og bramfri Iver, som hos de Leervilli-
ge gjorde det Lidet meget frugtbringende. I Grammatik undervistes vel ikke efter nogen Laerebog, men naar han
ovede os i at skrive Retskrivning efter Tilsigelse, vidste han ganske fortreeffeligt at henlede vores Opmarksomhed
paa Hovedreglerne og Sprogets Eiendommeligheder. Grammatikalske Bommerter i vor Stil efter Opgave undgik al-
drig en saadan Tilretteviisning, som viste os klart, hvori det Urigtige laa. [...] En Eftermiddag i hver Uge bleve to
Timer anvendte til Kathechisation i, hvad der var leert, som ogsa i Gjenstande, der maatte ligge indenfor vore Begre-
bers Udvikling. Disse Timer [...]indbragte mig [i almindelighed] min brave Learers Roes.” (Ibid. s. 38f)

Overskou er afgjort *lervillig’ og har faet mere ud af undervisningen end de fleste, og beskrivelsen

viser lererens opmarksomhed pa den enkelte elevs frembringelser og udvikling. Der leeres udenad

og leses indenad, skrives diktat og stil, og katekisationen kan have lignet en samtale, nér den beror-
te de ’Gjenstande, der maatte ligge indenfor vore Begrebers Udvikling”. Man far indtryk af en kon-
kret og vedkommende undervisning med udgangspunkt i bade beger og i bernenes verden.

Nar man laeser indenad l@ser man hejt i modsatning til at leese udenad eller recitere, hvor laese-ord-
et er anvendt i overensstemmelse med etymologien, som viser tilbage til plukke, samle, gribe, gem-
me, berette. (Nielsen, 1966/1998, opslag /eese) Brugen af lese-ordet for recitation kan have givet
anledning til misforstaelser af hvad der foregik nar degnen skulle leese katekismus med bernene.
Det har ikke drejet sig om at lere at leese, og der har ikke vearet en fysisk bog involveret:
”Disimellom vil ieg forfare, huorlunde eders sognedegn beer sig adt med eders vnge drenge, [...] de gamle vil ieg
intet hore offuer, forhobendes [idet jeg haber] at di jo kunde deeris berneleerdom ellers maa de jo schamme dem for

gud och alle hans engle; [...] Saa udveller degnen en aff hoben, han laeer op, forst fader vor, saa leeer sognedegnen
fader vor for dem alle, oc de leese effter hannem, lige saa med troen, oc de x budord;” (PPV s. 84

Marcussen refererer Birgitta Odén for at skelne mellem aktiv og passiv laesning, forstaet som “pas-
siv laesning af kendt tekst” (Marcussen, 1993, s. 27), formentlig med tanke pa katekismus og andet
ramseri’. Betegnelsen passiv leesning svarer dog darligt til at leere at laese udenad. Det har for man-
ge veret en aktiv proces der kraevede krefter og treening, og det var ikke alle der lerte det udenad,
som man herte igen og igen. Distinktionen mellem at laese uden(ad) og leese inden(ad) er formentlig
mere i overensstemmelse med hvad der er foregaet. Hojtlaesningens kropslige side (s. 114) kan dog
have bidrage til hukommelseslagring af det der skulle kunne reciteres.

132 Thomas Overskou (1798-1873) var skuespiller, dramatiker og teaterhistoriker, og har i en levnedsskildring givet
udforlige beskrivelser af uddannelse bade i og udenfor skoler. (Overskou 1868/1961 og 1868/1962)

'3 Koranlzsning og jediske benner kombinerer stemmen og en rytmisk rokken, der formentlig aktiverer andre dele af
hjernen, jvf. Pelle Erobreren (s. 300f). Sange, rim og remser kan leres udenad uden aktiv indsats, hvis de synges eller
reciteres ofte. Mange mennesker kan dog kun leere udenad ved en bevidst indsats, jvf. rektor Tauber (s.198).
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Poge- eller laeseskoler har mest vaeret drevet af ikke-uddannede. Overskou og hans moder gennem-
tvang at han skulle lare at laese, selv om faderen mente at ”den Godtkebsunderviisning, man den-
gang forst gav Bern, var mere skadelig end gavnlig, da den, saavidt han kunde begribe, snarest
maatte vaekke Ulyst for Leesning”. (Overskou., 1868/1961, s. 30)

”Vi havde hver sin Pegepind i Haanden, og Alle snadrede Bogstaver og Stavelser frem i Munden paa hverandre, saa
at Ingen kunde here, hvad han selv sagde. Under al den devende Skrigen kom den ene af os efter den anden hen til
Laremoer, der tyggede fem Bogstaver igennem for ham, og med dem gik han da til sin Plads, hvor han skraalede op
for sig selv saa godt, han huskede dem, eller hans Sidemznd kunde hjaelpe ham paaveie. Dagen efter skulde han gjo-
re Leeremoer Rede for dem; men om det lykkedes ham [...] kom det ikke meget an paa; han havde “varet oppe”, det
var det Vigtigste. ”Det er jo ikke saameget, for at Glutterne skal leere synderligt, som for at vaenne dem til,” bemar-
kede hun undervisende for min Moder ved min Indszttelse, og hvad vi leerte var heller ikke synderligt.” (Ibid.)

Det er faderen der har ret, og der er ikke meget paedagogik over beskrivelsen, men noget der ligner
Hjerrings metode er dog antydet i forste linie. Eftersporgslen efter begynderundervisning steg da
adgangen til latinskolens sinkeklasse blev begranset i bl.a. Kebenhavn, Helsinger og Roskilde.
(Jensen, 1982, s. 35). Kvaliteten kan have varet hgjere andre steder, men citatet give en fornem-
melse af hvordan det kunne gé for sig nar man skulle lere at leese. Born kan ogsé have leert at leese
af den tjenestepige som de fleste, men ikke Overskous foraldre havde. De kunne ikke selv lase.

Latinskolen var som tidligere nevnt preget af at eleverne havde andre geremal end undervisning,
ikke mindst i kirken, hvor isaer begravelser har forstyrret, fordi de ikke som de ovrige tjenester 14 i
faste rammer. Den paedagogisk-didaktiske tilretteleggelse af arbejdet har ikke altid udfordret de
dygtige og er gaet hen over hovedet pa de darlige elever, der jo altid kunne fa en chance til. Ogsa
her er kilderne til hvordan undervisningen konkret er géet for sig sparsomme. En lille historie om
Jens Andersen Sinning fra Arhusskolen lige for reformationen kan dog give et glimt:

”Hans egenavn fra Katedralskoletiden, Jens Mirus [...] giver os et lille stemningsbillede af hvordan undervisningen
kunne forega o. 1530. En gang opdagede rektor [...] og klassekammeraterne nemlig, at Jens var faldet i sevn i timen
- og de lod ham sove. Da [rektor] var feerdig med at gennemga og forklare en i evrigt sver tekst [...] skulle staklen
naturligvis overheres i det netop gennemgaede - og det klarede han, endda ud over den givne gennemgang, sé per-
fekt, at rektor [...] udbred: ”Videte Mirum” (”’Se, et under!”).” (Damsgaard Pedersen, 1995, s. 23)

Historien demonstrerer en undervisning i mesterlektien, der inkluderer en gennemgang af et sveert
stof med forklaringer, og en overhering, der ikke blot er en bog-stavelig gengivelse, men har plads
til at Jens ogsa kan tilfaje noget. Bade rektor og Jens Mirus er lutheranere og undervisningen har
formentlig haft fokus pa klassikerne.

Et indtryk af undervisning efter 1604 far man i skriftet Pro scholis puerorum, som tilskrives biskop
Resen og reprasenterer en autoritativ udleegning af hvordan undervisning i latinskolen ber gé for
sig. Ved overhering skal eleven forst og fremmest st frit pd gulvet, s andre ikke kan sufflere:

”En enkelt s@tning skal gives til udlaegning, hvis den ikke er for kort. Den skal de forst leese op, dernast forklare
den, ikke ved at oversette hele leds betydning pa en gang, men ved at gengive den ord for ord [...] s at de pa den
made udtrykker hver enkelt ords betydning, og det med en sa klar og tydelig stemme og med korrekt udtale at de
kan heres af dem som er i klassen.” (Cit. Jensen, 1982, s. 116)

Efterfolgende overhores eleven i alle ords ken, kasus, bejning etc. Sammenhzang betyder mindre,
og selv om teksterne efter 1604-reformen skal vare "fromme og nyttige” er der ikke noget at sige til
at skolerne kritiseres for at prioritere grammatik over religion. Den "korrekte udtale’ viser at man
har korrigeret elevernes danskudtale. I visitatskommentarer fremgér at nogle skoler havde dérlige
leerere og elever, der blev “kaldt bort’ af deres foraldre. (Ibid. s. 106) En rektor var angiveligt
doven, blev alvorligt irettesat, og ”[r]ektor og laerere fik besked pé at repetere bedre”. (Ibid.)
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6.3.2.1. Volden og dens betydning

H.H. Blaches ”Bidrag til Skoletugtens Historie i de &ldre Tider” om “de Viborgske Skolelove fra
Aarene 1575 og 1604” redegor for en serlig side af undervisningen. Skolelove er udtryk for skoler-
nes jurisdiktion (s. 127), og bestér af adfaerds- og ordensregler om madepligt, opgaveaflevering,
pligten til at tale latin indbyrdes, og for de elever og leerere der spiser ved skolens bord, en bordskik
hvor man ikke ma fore utugtig og uhevisk tale, laegge albuerne pa bordet, fiske efter godbidder eller
lange til fadet for det er ens tur. (Blache, 1866, s. 122) Der er ogsa regler om elevers og lareres op-
forsel uden for skolen, hvor man ikke ma duellere, indga “ubetimelige Zgteskaber [...] uden Forzl-
drenes Samtykke”, stjele og stifte gaeld. (Ibid. s. 123) Flid, semmelighed, @rbedighed og et "ustraf-
feligt Levnet” (ibid. s. 124) er szerligt pabudt kosteleverne, der skal veere *gode eksempler’. De skal
forestd bordben, laese hejt fra bibelen og udtale sig pa latin under maltidet. (Ibid. s. 120ff)

Udvalgte elever holder regnskab med forseelserne og straffes selv hvis de overser noget. Straffene
er boder'™*, udelukkelse eller bortvisning fra spisning, i mindre omfang korporlig straf i form af slag
pa den bare ryg, der ifelge skoleloven 1604 (Jus virgarum = piskeretten) er for dem med flest forse-
elser og bader og dem der har opfert sig skammeligt ved “Hazardspil, Drukkenskab, Omstreifen og
Skraalen paa Gaderne”. (Ibid. s. 133) I undervisningen er straffen for fejl i stile og grammatik de sé-
kaldte *handtage’ (ibid. s. 142) - slag i den abne héand eller pa knoerne med ferlen. De kan have gru-
somme konsekvenser, jvf. rektor Johan Henrik Tauber (1743-1816) (s. 204).

Blache mener at "den over al Maade strenge og grusomme Disciplin” skyldtes en tro pé at bern og
unge kun med “’strenge og hyppig anvendte legemlige Straffe kunde holdes i Ave og bringes til med
Flid at dyrke Videnskaberne.”"”* (Blache, 1866, s. 109) Han har dog forstielse for “at en saa streng
Skoletugt kunde finde sted i den @ldre Tid, da de vistnok ofte haardfere Karles ryggeslose Seeder
ikke paa anden Maade kunde temmes.” (Ibid. s. 144) Mange elever kom fra religiost usofistikerede
landbrugs- og hdndverkerlag, som disciplineringstiltagene var géet hen over hovedet p4, og hvis
tradition for sanselige gleeder og manglende respekt for autoriteter var staerk. (Lund, 1990, s. 20)

Rektorer og herere var i 1600tallet ofte ganske unge, og har ikke opfattet ansettelsen pa en latin-
skole som en livsstilling. De kunne ikke gifte sig mens de var ansat - herernes lon var for lille, og en
rektor kunne blive nedt til at gifte sig med en praesteenke for at fa rad til et praeesteembede (Jorgen-
sen, 1957, s. 33), for enken var berettiget til halvdelen af kaldets indtaegter. (Bauer et al. (red.),
1992, s. 48) Blache refererer en afgaende rektors beskrivelse fra 1635 af at det “ikke blot var Di-
sciplenes Raahed og Ustyrlighed, men ofte endnu mere Underlaerernes skammelige Opforsel, der
udgjorde Rectorens daglige Plage. [...Naar de] fylde Gaderne med Skraal og med dragne Kaarder
slaae I1d af Brostenene [og] med deres Elskerinder streife omkring i Gaderne [...] hvorledes kunne
da saa lastefulde Learere irettesatte Disciplene for deres Udskeielser?” (Blache, 1867, s. 485 note 1)

De fleste fremstillinger anforer at latinskolens undervisning i 1600tallet omfattede leerervold mod
eleverne. (Haue et al., 1986, s. 29f. Wittendorft, 1989, s. 342. Damsgaard Pedersen, 1995, s. 30 og
39. Thomsen et al., 1998, s. 13) Efter de Viborgske skolelove at domme er det heller ikke forkert.

'3 Bade Blache og en kommentar i 1604-loven der refererer til elevernes holdning (Blache, 1866, s. 141f) anser boder
for veerre end korporlig straf, maske med undtagelse af handtagene.
133 Man m4 formode at udtalelsen indebzaerer at volden i latinskolen er aftaget i 1800tallet.
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Der er ingen angivelse af voldens omfang, men selv den humanistisk indstillede rektor der udformer
Jus virgarum har straffet sine elever. (Blache, 1867, s. 482f) Udrivningen af en rekke sider der efter
alt at demme har handlet om héndtage, kunne tyde pa at denne straf i Viborg er brugt pa en uaccep-

tabel made. (Blache, 1866, s. 117 og 143)

Selv om Palladius skal have sagt at ”Bladet er vendt, Riset braendes nu op, og bernene lober og le-
ger” (Lausten, 2006, s. 151), er han ikke imod vold: ”Tag din sen och datter, oc lied dem til degnen,
ville de iche, da slaae der thill med riiset, det er bedre, end beadelen skulle slaae dem.” (PPV s. 90)
Danske Lov kraever at man ikke lemlaster bern med ferlerne, der dog mé bruges hvis store Rebel-
ler ville seette sig op imod dennem” (Danske Lov XVIII, 12. Art.), men understreger ogsa den ret
til at sl sine bern, sin kone og sit tyende, der udspringer af Luthers lydighedskrav: "I tjenere, vaer
lydige mod jeres timelige herrer med frygt og raedsel i jeres hjertes enfoldighed.” (Luthers hustavle,
Wittendorff, 1989, s. 342) Elever har ogsé betragtet leerere med frygt og raedsel, men det ma trods
alt veere sjeeldent at en elev er taevet ihjel af horeren som i Horsens 1626. (Majgaard, 2010)

Wittendorff argumenterer med henvisning til Niels Hemmingsen for at vold mod bern [er] en selv-
folge som middel til at beskytte bernene mod synden.” (Wittendorff, 1989, s. 342) Haue et al. bru-
ger Troels Frederik Troels-Lund (1840-1921) (Haue et. al, 1986, s. 30) til at forklare en foreget vold
mod bern med at kristendommen med reformationen mister det kvindelige og barnlige:
” nu var jomfru Maria forsvunden, Jesusbarnet blevet voksen. Den himmelske Familje bestod nu kun af voksne
Mand. Og Menneskelivet var ikke laenger et Barnehjem; det var en Samling af lutter gamle Syndere, forstokkede

Forbrydere [...] som nu uafbrudt lod sig hverve til ny Synd af Djavelen. [...] Selv det spedeste barn var i kraft af
arvesynden gammelt og forhardet”. (Troels-Lund, 1904, bog 12, s. 236"°)

Damsgaard Pedersen citerer Troels-Lunds beskrivelse af latinskoleundervisning i 1500tallet:

”Man glemmer herved dog, at Morgenprygl ti tolv Aar i Rad af en fra Gaarsfesten fordundret Skolemester vel maat-
te, i den modtagelige Alder, kunne terpe Credo, nogle latinske Salmer og de beherige Gloser og Ramser ind. Nuti-
den korser sig over slig Form for Undervisning. Ogsaa Datiden slog Kors og velsignede den. Og med Rette, thi hin
Skole var naje knyttet til Livet. Den [leerte...] dem at optraede rettelig ved [...] Barsel, Bryllup og Begravelse. [...] Og
hvor fint afpasset var ikke det hele! Her beheovedes intet Statstilskud. Selve Skolens Laere for Livet tjente til dens
Underhold.” (Troels-Lund, 1904, bog 14, s. 169, og Damsgaard Pedersen, 1995, s. 39)

Der er tale om en los og ikke kildeunderstettet vurdering af latinskolernes undervisning i bd. 14’s i
ovrigt veldokumenterede redegorelse for dod og begravelse. Skoleelever dannede spidsen af ligto-
get fra hjem til kirke; antallet athang af betalingen, og begravelsestjenesten havde angiveligt et om-
fang, s& der i de storre byers skoler “ikke [synes] at veere blevet [...] Tid tilovers til Undervisning.”
(Troels-Lund, 1904, bog 14, s. 169) Troels-Lund beskaftiger sig ellers ikke med undervisning, og
citatet fra Haue et al. om religionsskiftets konsekvenser er ogsa udtryk for hans personlige kristen-
domsopfattelse, der var praeeget af ’en uforlest spending” mellem panteisme og Kierkegaard (DbL,
opslag Troels Troels-Lund), ikke for nogen reel viden. De to citater af Troels-Lund var en vasentlig
del af dokumentationen for at volden i 15-1600tallets latinskole faktisk var eget i forhold til katolsk
tid. Det er derfor en opfattelse der ikke kan hverken be- eller afkraftes.

Uanset voldens konkret omfang og dens eventuelle virkning pa elevernes ’larvillighed’ har vilka-
rene for undervisningens praksis ikke altid veret de bedste. Et glimt af noget der kan teenkes at af-
spejle de reelle forhold, kan fas i en oversattelsesopgave fra Nykebingskolens mesterlektie 1635:

1% Troels-Lund forklarer dog ogsi den egede vold mod bern med de unge laerere der var - fortrykte og skuffede, i usle
Kaar, med svag eller ingen Forstaaelse af det Oldtidsliv de skulde tolke -”” og konsekvensen: ”"Med sin” Donat” under
Armen var en Skoledreng selvskreven til Prygl i Skolen og i Hjemmet.” (Troels-Lund, 1904, bog 12, s. 234 + 235)
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”De, som forestar skoler, betjener eller besoger dem, kunne vel teenke saledes, nar de anser varelsets ringe prydelse
og husgasternes ynkelige tilstand: Skulle det vare sa stor en gerning, som det siges, at man tager omsorg til for sko-
len? Efterdi skolen er ikke andet end en mangde bern, hvilke der ser sa ilde ud af skab og skidenhed, sa at man far
snarere veemmelse end lyst ved at se dem. Men nar skoler anses ikke af sadanne udvortes ringe ting, men meget hel-
lere af den store nytte, som kommer af dem, er der ikke tvivl pa, at der jo anderledes demmes og tales om skoler..”
(Cit. Thomsen et al., 1998, s. 30)

6.3.2.2. Ord og udtryk om undervisning og leering

Af hensyn til overskueligheden vil der i det folgende kun vere fa henvisninger og citationstegn, li-
gesom bogstaveringen er nutidig. Ord og udtryk er hentet i samtidige kilder, og en fortegnelse over
de anvendte kilder kan ses i bilag 9. Hvor ordvalget i de sparsomme danske kilder om uddannelse
og undervisning i middelalderen (s. 106), peger pa studering som aktivitet og tilegnelse af kund-
skab, forstaelse og leerdom som resultat, sa er det mere varieret i 15-1600-tallet.

I kirkeordinansen’ er hovedordet lere (ABC, at lzese, stave, oversatte, udenad, synge, tyde) med
eleverne som subjekt. Der tales om pligten til at lade bern studere, og hvad de begriber. Nér vinklen
er leererens anvendes vise, gennemga, forklare, oplaere (i) eller overhere - gerne med et ’man’ som
subjekt eller indirekte i passivformer: stoffet leeres (=leereren lerer eleven stoffet), udlegges eller
gennemgas og elever gves i/vel, oplaeres vel, (over)hares i, undervises i, veennes til, indpodes, op-
tugtes eller opdrages. Bortset fra de tre forste er eleven syntaktisk set subjekt, selv om lerer og sko-
le semantisk set danner rammen om at de bliver gvet i, vennet til og oplaert. Undervises, overhores
og udlaegges forudsetter en leerer, mens opdrages henviser til skolens generelle rolle. Indpodes og
optugtes er mindre tydelige: elever optugtes i bogen'*®, mens indpodes er knyttet religionsoplaring,
og antyder en overfering. Det er dog gudsordene der forventes at festne sig som podekviste i berne-
ne, ikke leererne der indpoder noget i dem. @ve(lse) er hyppigt anvendt, men undervise og undervis-
ning findes ogsa. Bornenes undervisning er *’den made bernene undervises pa’. Resultatet er dygtig-
hed, tilegnelse eller udbytte, og nogle er vel gvede af deres studeringer. Laese bruges om at lese i
bog, ikke om at leese udenad. (Et godt) nemme bruges om ’leringsparathed’. Vagten er pa gvelse:
man overlaser hvad lereren har leert, sd det kan tilegnes, og man kan overheres med godt resultat.
Oplere og skolemester peger pa mesterlare. Horer og leerer bruges en enkelt gang hver.

Uden for latinskolen er ordvalget snevrere. Hos PPV er lere na@sten eneradende, og ordet bruges
med rent personobjekt: praesten leerer og underviser de gamle, sé de kan deres berneleerdom og deg-
nen udsperges om hvordan han har leert sine peblinge i kirken. Bern og unge skal lere vel af deg-
nen, og man skal kunne sin berneleerdom. Palladius giver undervisning og formaning til jordemed-
re. Leese betyder her laese udenad: degnen leeser fader vor for bernene og de leser efter ham. Palla-
dius bruger ogsa humanistiske formuleringer om at laese berneleerdom med lyst og lempe eller leere
med leg og lyst med henvisning til Wittenberg, hvor bern leger skole med leg, lyst og glaede. Chri-
stiern Pedersen mener ogsa at bern skal leere med leg, lyst og glaede, laere vel at synge, at regne og
afleegge regnskab, opna visdom og leerdom og forsta sig pa himlens planeter.

37 Den anvendte udgave er en “overszttelse’ der ma stamme fra omkring 1900. Det indebaerer en vis usikkerhed mht.
ordvalget (s. 92), men da det er en vaesentlig kilde til sproget, veelger jeg at bruge den alligevel.

158 Optugte betyder “’soge at udvikle ens evner eller (iser) karakter, tenkemaade, vaesen osv. til et hgjere trin; opdrage”
(ODS, opslag optugte. Fra tysk, jvt. tiichtig) og udspringer ikke af vold, selv om det ogsa kan betyde revse.
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Laere er ogsa fremtraedende i 1600tallet, men i Danske Lov skal degnene undervise, og bernene lare
gudsfrygt og anden leerdom. Sammen med oplare gér ordvalget igen hos bl.a. Mickelsson: ~Jeg vil
bedr’ undervise dig / Lar noget got mens du est ung”. [ begravelsestaler fremgar det at degne holder
skole til ungdommens undervisning og lere, og Trellund senior forventes at informere og optugte,
mens sennen skal instituere og undervise samt laere og undervise. En god larer kan vere laeragtig.
Adelen skal holdes til bogen og studere, og deres lerere skal typisk informere.

Undervise og lzere kan altsa henvise til leereres og elevers respektive aktiviteter'™”, men sammen-
knyttes ogsa som ’leere og undervise’ eller *undervisning og leere’ med lereren som subjekt. Nar
ordene optraeder sammen er det kun med personobjekt; undervise tager ikke tingsobjekt, og det gor
leere heller ikke nar det handler om religion. (ODS, opslag leere, verbum, betydning 1.1) Undervise
er ikke et nyt ord i 1500tallet, men er tidligere brugt om at give meddelelse, orientere, vejlede, give
instrukser (ODS, opslag undervise, betydning 1 og 2), og Helgesens bog fra 1528 (note 89, s. 108)
og Simonsens bog fra 1587 (s. 144) karakteriseres begge som ’en kort undervisning’.

Leg og lyst-udsagnet vedrerer i 1500tallet primeert religios opdragelse, og kan ses som et forseg pa
at drysse sukker (peberkage!) over den benharde religiose opdragelse. I 1600tallet kan ’leg og lyst’
ogsa dreje sig om didaktik, og Zeeberg tolker ’leg’ som motivation (Zeeberg, 1983, s. 171f), mens
Christiern Pedersen i sin version af Luthers sendebrev fra 1524'%° argumenterer mere konkret for at
udnytte berns naturlige legelyst til at sette dem tidligt i skole, hvor de kan

”lzere kunst og visdom og hvorledes de skulle leve, eftersom Gud nu har givet sin store nade til at bern og unge [...]
nu kan leere med leg, lyst og glaede om al slags visdom og kunst samt adskillige sprog [...] uden sddanne ubarmhjer-
tige hudstrygelsesslag og plager af ferler og af store baddelris, som man tidligere plejede at bruge”. (Pedersen: "Om
at holde bern til skole og studium og at give dem gode skolemestre”, 1531. Henningsen og Serensen, 1982, s. 88)

6.3.3. Opsamling undervisning

Skriftlighedens egede udbredelse afspejler sig ikke rigtig i latinskolens undervisning, som i 1500-
tallet er preeget af Melanchthons systematiske bager, der i stedet for middelalderens foreleesninger
med glosser og kommentarer, reducerer vidensdimensionen af trivium til fordel for en opevelse af
sproglig kunnen med metoder, der minder om hellenismens. Metodens eventuelle levende karakter
(s. 145) reduceres i 1600tallet, hvor ortodoksien kraever at den enkelte underordner sig den rette
opfattelse af tro og gudsfrygt i skoler og kirker. Fri vilje eller initiativer er ikke velsete, og Christian
Pedersens bibelhumanisme udgranses ligesom filipisme og ramisme som kryptocalvinisme'®'.

Statens fokus pé latinskolen betyder at andre skoler udvikler sig med efterspergslen, og mange lever
ikke op til den religiose disciplinering, selv om alle abc-beger skal indeholde katekismens centrale
gudsord. Kirkeordinansens forestilling om at bystyret skal holde gje med at barneleerdommen ind-
podes skriveskolernes bern er ikke effektueret, og leerernes religiositet er heller ikke kontrolleret.

Latinskolernes undervisning har iser i 1600tallet, hvor pragtudfoldelse og reprasentative formalite-
ter som antallet af peblinge i begravelsesoptog blev vasentlige, veret preeget af at leerere og elever

Grundbetydningen af leere-verbet er ifolge Nielsen, 1966/1998 at leere nogen. Hvornér det begynder at kunne betyde
*tilegne sig” ved jeg ikke, men det er brugt sadan i Kongespejlet fra 1200tallet (s. 111).

1 Da jeg ikke har laest den fulde version, kan jeg ikke vide om det er Pedersens eller Luthers tekst.

1! Praecis ligesom alle reelle eller indbildte afvigelser blev kaldt trotskisme i 1930ernes Sovjetunion.
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var forpligtet til at deltage i gudstjenester og andre kirkelige handlinger, at lovgivningen udvidede
fagomraderne og foragede den tid der skulle bruges pa religion, at mange elever var udisciplinerede
og blev anklaget for skerlevned, nar de arbejdede som lebedegne, samt at rektorer og herere var un-
ge og darligt lennede, og kun fungerede kortvarigt som lerere. Det er forhold der har varet affodt
af latinskolens centrale rolle efter reformationen samt den store satsning pa kvantitet, men ogsa af
de mange funktioner som eleverne skulle udfylde, og som overbebyrdede skolen, sa den knap kunne
leve op til sin hovedfunktion: at leere eleverne sa meget latin, at de kunne klare universitetet.

Reformernes standardisering af undervisningen i 1600tallets ma have gjort den kedsommelig for
eleverne, iser da den stadig foregik i en mesterlaereramme hvor indlering forventedes at ske ved
gentagelser. ZAndringer i undervisningsformer og -materialer har forstyrret traditionen for at under-
vise i det stof og pd den made man selv var opleart (i), og har bidraget til at disciplin og mesterlare-
ramme er svaekket. Traditionerne brydes med nye beger, og undervisningen praeges af usikkerhed
eller er pa trods fortsat som for. Det kan have oget volden og vere en del af forklaringen pa udform-
ningen af Viborgs skolelove, men volden er sert fraverende i andre kilder, og overdrevent betonet i
enkelte fremstillinger. 1700tallets mere dramatiske voldelighed kan vare udviklet gradvist, men
samfundet var pa den anden side s& voldeligt, at vold i skolen maske ikke var vaerd at bemerke.

I de danske og tyske skoler der blev etableret i byerne, men ogsé pé landet, var kvaliteten af under-
visningen ogsa blandet. Den var heller ikke reguleret, bortset fra at gejstligheden i 1600tallet sagte
at sikre den religiose opdragelse pé landet med skoler, der primaert underviste i religion. I de kob-
steeder der understottede en privilegeret skolemester, der ogsé underviste (nogle af) byens fattige
bern, kunne der dog undervises i skrivning og regning mod betaling. Kravene til katekismuskunnen
blev gget i 1600tallet, og konsekvensen af ikke at leve op til kravene blev strammet. I 1600tallets
slutning blev man bevidste om at der maske kunne veere andre mal med undervisningen og andre
maéder at oge befolkningens kristne sindelag p4, ikke mindst inspireret af pietismen.

Det melanchthonske system kan ses som et forseg pa at indfore en slags ’ren padagogik’ i den for-
stand at opbygningen af de enkelte beger og principperne for deres anvendelse alle har bygget pa
teori, eksempler og evelser. Bagerne i retorik og dialektik drejede som om skriftlig fremstilling, og
har sikkert anvendt eksempelmateriale fra grammatikundervisningen. Lignende bager og principper
er anvendt i musikundervisningen, men systemet har ikke fungeret godt i den religiose oplering. I
praksis har den rene padagogik varet grumset, og har trods opstramninger og forseg pa ensretning
mattet foje sig efter leerernes forméen, elevernes laerekapacitet og skolens kvalitet.

Variationen i den kunnen som eleverne havde ved optagelsen til universitetet var formentlig stor, og
der har veret forskel pa intentionerne i lovgivning og bager og undervisningens praksis. Det gaelder
ogsé skriveskolerne, for selv om Comenius’ Orbis Pictus og Mickelssons regnebog ser ud til at
bygge pa gennemtankte didaktiske principper, er det ikke sikkert at de er realiseret alle steder.

6.4. Forestillinger om laering og sammenhangen mellem undervisning
og leering

Der er ikke tvivl om hvilken laering, der skal komme ud af undervisningen i trivium og musik. Be-
gerne er tilrettelagt med henblik pé opnaelsen af kunnen - sangfaerdighed pa det musikalske og elo-
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quentia pa det sproglige omréde. Det er enkelt og maleligt, den musiske kunnen dog isaer kollektivt.
Viden har is@r i ortodoksiperioden spillet en mindre rolle, og er i Melanchthons bager skaret ned til
et overskriftsagtigt minimum. Eleverne skulle ikke vaere musik- eller sprogforskere, men beherske
det leerde feellesskabs centrale latinkunnen og synge smukt, sé skolen kunne tjene pa bryllupper og
begravelser; de skulle ogsa forberedes til et teologisk studium. En handverkers kunnen viser sig i
de produkter han laver, og en udlert latinskoleelevs produkt var primaert evnen til at forstd, lase,
tale og skrive latin. Universitetet klagede i 1620 over dimittendernes sproglige kunnen, men det for-
te kun til oprettelse af en gymnasial eliteoverbygning, ikke til @ndringer i latinskolen. Oplering i
latin kraevede tid og gentagelser, og elevernes tid var presset pa grund af de kirkelige tjenester.

I afsnittet om ord og vendinger tegner der sig en brug af ordene undervise og undervisning om det
der foregar i latinskolen, som efter nutidig tankegang burde indebare et skift fra forelaesning til
f.eks. en erotematisk spergeteknik. Hensigten kan have veret at “overfore den levende mundtlige
undervisning til bagerne” (Johnsson, 1973, s. 104), men i praksis mindskedes det levende da stoffet
blev reduceret til uniforme punkter, der ikke var til diskussionen, men skulle kunnes udenad. Ogsa
udbyttet mindskedes i takt med at det blev mere malbart. Johannes af Salisburys opfattelse af at le-
ring athaenger af ”den studerendes dygtighed og laerernes driftighed og flid” (Menz, 1976, s. 58) (s.
110) er som navnt ikke nedvendigvis dekkende for middelalderens leeringsopfattelse. Men genta-
gen overhoring i et begraenset pensum kan have gget elevernes utilpassethed og dermed ogsé beho-
vet for skolelove og afstraffelser. Ifolge Kristian Jensen er foreleesning dog fortsat en veesentlig del
af latinskolens undervisning i 1500tallets slutning. (Jensen, 1982, s. 93ff)

Ordet undervisning bruges dog mest om det religiose, for efter reformationen var der behov for en
ojeblikkelig indsats for at fd gamle religiose vaner og forestillinger udskiftet med nye. De tre forste
stykker af Luthers lille katekismus blev grundlag for at kunne skille far fra bukke og rettroende fra
hérdnakkede papister, samtidig med at de ogsé blev set som et bog-staveligt middel til at undgé
synd, og til at opnd et bedre familieliv, et bedre samfund og en sterkere stat. Men noget gik galt.

I den forreformatoriske humanisme var der ellers et begyndende opger med forestillingen om den
udenadlzrte teksttilegnelse som hejeste laeereform - en en-til-en-overforsel af det skrevne, der isaer
som remse kunne have magisk kraft, og som reformatorerne selv var ude efter, nar det drejede sig
om at spotte katolske rester hos jordemeadre og hekse. Sendergaard beskriver saledes hvordan

”Christiern Pedersen og andre af tidens leerde forsegte at indfere en anden form for leesning, hvor det magiske ele-
ment var elimineret, og hvor det i stedet gjaldt om at forsta det leeste (de evangeliske skrifter) og om at lade den for-
staelse traenge ind 1 hjernen, sa den gav vejledning for de leesende personers handlinger.” (Sendergaard, 2006, s. 92)

Forstaelse har ogsa veeret en dimension af den undervisning af almuen, som Christian II forestillede
sig - eller maske var det hans sekretaer, som pa daverende tidspunkt hed Christiern Pedersen:
”Vill nogen haffue synne Born til Skole, tha schulle the sette thennom til theris Sogneprest, Sognedegn, eller nogen
anden ther utii Byen, som lerde ere, och schulle the forst lere Pater noster, Ave Maria, och Credo [...] paa dansche,

saa the thennom vell kunde lesse och understaa [leese og forstd], och siden at lere at lesse och schrifue paa dansche.”
(Kong Christian den Andens saakaldte gejstlige lov: 125de capitel: Om Born som gaa tiil Skole)

Den blotte indlaering af den ordrette tekst i de tre katekismusstykker var ikke nok: ”Naar de vel kun-
de texten, saa skulle de leere dem oc faa den rette forstaand oc udtydning, ath de kunde vide hvad
der er sagt”. ("Luthers lille katekismus”, 1529/1538/1911-12, indledn., s. 71'®?) Forstaelsen har ikke
vearet den enkeltes egen sag, som Pedersen ellers lagde op til (s. 108), men har skullet forstads som

192 p3 det tilsvarende sted i 1953-udgaven stir: “nér de nu kan teksten godt, sa laer dem meningen, for at de ma vide
hvad det betyder.” (Luthers lille katekismus, 1529 (1953-udgave), s. 2 af 7)
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Luthers (menneskelige) forklaring til katekismens enkelte udsagn. De havde ikke mere remsens
magiske karakter, men skulle leeses og forstas enkeltvis, og repraesenterede i den forstand en ny
form for laesning. Handlinger og adfzerd skulle styres af de ti bud, der afloste Ave Maria efter
reformationen.

Sendergaards forestilling om at den “nye form for laesning [...] i ferste omgang kun [treengte] igen-
nem i samfundets gverste lag” (Sendergaard, 2006, s. 92), passer ikke med de intentioner for under-
visningen som stat og kirke havde, men noget bedre med at de isar blev efterlevet af borgerne og i
et vist omfang adelen, jvf. Christen Scheels instruks og leveregler fra 1653, der viser den religiose
baggrund for det han seger at videregive til sine detre. (Faye Jacobsen og Lekke, 1986, s. 96ff) Der
er siledes ogsa tegn pa at den brede befolknings adfaerd ikke lod sig pavirke s& meget af religion.

Zndringerne i 1600tallets latinskole skyldes en fornemmelse af at det kniber med sammensmeltnin-
gen af “dannelse, uddannelse (eruditio) og fromhed (pietas)” 1 Erasmus, Melanchthon og Christiern
Pedersens bibelhumanisme (Mohlenfeld Jensen, 2006, s. 248. Lausten, 2006, s. 153), som ellers
preger 1500tallets uddannelsesbestrabelser. Man oplever at katekismusforstaelsen ikke er traengt
ind 1 hjerne og sind eller afspejler sig 1 handlinger og adferd. Eller snarere at religionen ikke kan
have fastnet sig i befolkningens sind, for s& havde man ikke tabt i 30arskrigen og der ville ikke vee-
re sovende kirkegaengere, skrantende @gteskaber, opsatsige bern, edselhed, druk og utugtige boger.
S& man udrenser humanisme, filipisme og andre vildfarelser, ager ensartethed og autoritetstro, fjer-
ner klassiske beger, eendrer latinskolens vegtning af religion og eger katekismuskravene til almuen.
Biskop Brochmands erklaering fra 1632 om at leererne nu har leert alle at tale og teenke ens (s. 135),
viser sig dog at vare ensketenkning, sa der er nye religiose opstramninger i 1638 og nye standardi-
sering- eller uniformitetsbestrabelser i 1656. Man reducerer kompleksiteten og dermed ogsa elever-
nes kompleksitetsberedskab (s. 30). Molesworth-citatet s. 131 tyder pa at det lykkes.'®

I kirkeordinansen fremgar det at latinskolens kristendomsoplaring ligesom sprog- og musikunder-

visningen skal bygge pa teori (katekismus), eksempler (fra bibelen) og evelser i at “kende Hykleri,

overalt hvor den udgiver sig for sand Gudsfrygt”. (DK, IIL. stk. pkt. b) Mélet om at fa ’Sindet be-
redt til Evangeliet” (DdK, indledn.) har dog en anden karakter end malet om sproglig eller musisk

eloquentia. Som handvarkerens kunnen kan eloquentia bruges til meget forskelligt. Man kan synge
smukt til bade Guds og karlighedens pris, og latinsk veltalenhed har heller ingen moralsk veerdi.

Kravet til almuens religionsoplaring er primert at kunne laese katekismen og de stadigt sterre for-
klaringer udenad, sdédan som det fortsat er i 1800tallet, her beskrevet af H. Okholm (fedt 1853):

”[Lereren] gjorde sig megen Umage for at proppe Bornene med Kristensdomskundskab efter Balles Larebog og
Thonboes Bibelhistorie, dem vi leerte udenad, og som de mest lerenemme af os kunde remse op fra Ende til anden,
uden saa at sige at laese et Ord forkert, men ogsa uden at kende et Muk af. hvad vi havde leest om. Her et Exempel
paa, hvordan man herte Bornene ved en offentlig Examen; Degnen sperger en Dreng: Kender du Guds Egenskaber?
og Drengen giver sig straks ilag med at oplase [udenad] alle 11 Pgf. efter Balles Larebog. Saa sperger Praesten:
Kan du saa fortzelle mig, hvad det vil sige, at Gud er evig. Der stod han, det anede han ikke noget om. Men da Deg-
nen hjalp ham paa Gled ved at opfordre ham til at svare med Bogens Ord, som det stod der nedenfor, saa er Drengen
straks parat med alle 11 Anmaerkninger, som svarer til de for laeste Pgf.”'® (Botter-Jensen et al., 1984, s. 73)

Men det geelder altsé ikke latinskolen, hvor religionsoplaering forventes at involvere bevidstheden
og dermed bevidsthedens autopoiesis, der principielt og i praksis umuligger en iagttagelse af dens

1 Kan dette vare oprindelsen til Jantelov og *ved jorden at blive’-mentaliteten i Danmark?

1% Historien illustrerer bade fordelen og svagheden ved en visuel mnemoteknik, for drengens mulighed for at huske de
11 anmeerkninger er knyttet til stedet (lokus), ikke til sagen, og kraever at leereren henviser til lokus.
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eventuelle hykleri eller gudsfrygt. Mélet om et religiost sind er ubestemt og komplekst, og fajer sig
til en tradition for et moralsk, religiost eller pd anden made opdragelsesegnet indhold i tekster til
laese- eller skrivegvelser. Man har habet at de kunne @&ndre tro og tankegang, men det moralske og
religiose har veret sekundert eller medlebende i forhold til det primare mél om skriftlig kunnen.

I den ortodokse prioritering af religios opdragelse @ndres det hdb der reprasenterer en accept af
usikkerhed og mangfoldighed til et krav. Man magter dog ikke en padagogisk-didaktisk endring,
og oger i stedet mengden af det der skal kunnes og den tid der skal anvendes. Da Luthers forklarin-
ger til katekismen ikke er tilstraekkelige til at sikre den brede befolknings kristne sindelag, tilfojes
der et nyt lag af forklaringer, der skal forklare Luthers forklaringer. (Appel, 2001, s. 180) Noget
lignende kan gaelde latinskolens religiose pensum. Hvis da det ikke omtolkes til grammatik.

Det ser ikke ud til at have anfegtet gejstligheden at den udenadlerte tilegnelsen af det rene og ufor-
falskede evangelium forstyrres af de ganske vist autoriserede, men ogsa absolut menneskelige for-
klaringer. Det ligner i det hele taget et paradoks at man i 1600tallet pa den ene side leegger veegt pa
at katekismen og forklaringerne skal kunnes udenad, fordi man ferst pa den méade kan vere sikker
pa at teksten, troen og dens adferdsregulerende virkninger rent faktisk er laert; mens de udforlige
forklaringer p& den anden side netop er udtryk for at man hverken har tillid til eller erfaring for at
denne leringsmekanisme virker efter hensigten.

Man har méske forstaet at udenadsleere ikke er nogen garanti for forstaelse, men man har ikke taget
konsekvensen af denne forstaelse og nok heller ikke forstaet at forstaelse heller ikke er nogen ga-
ranti for adfeerdseendring. De mange stramninger har veret kontraproduktive, fordi de begransede
mangfoldighed, usikkerhed og forstéelses- eller kompleksitetsberedskab.

Nodvendigheden af latinsk stil ”[f]ordi Gud ikke kan erkendes uden dette fag. Fordi vi uden dette
fag sidder fast i fortabelse. Fordi Djevelens rige svakkes, ja omstyrtes ved dette fag. Fordi sjelens
frelse opnas ved dette fag.” (Wittendorff, 1989, s. 251) (s. 111) reprasenterer noget tilsvarende. For
skont det kan give mening at beherskelse af latinsk skriftlighed kan sikre forstaelighed, er det i dag
sveerere at forsta at den skal kunne sikre djevelens fald eller den frelse, der i luthersk optik ellers
udelukkende er Guds sag, og ikke noget man som katolikkerne kan gore sig fortjent til.

De forestillinger om leering som fungerer i sprog og musik, kommer til kort overfor opgaven med at
kristne befolkningen i almindelighed og latinskoleeleverne. Méske fordi den fascination og forforel-
se der ligger i at beherske sprog og musik, ikke er nem at formidle eller opleve i religionsoplaring,
jvi. Sunesens Hexaémeron, s.119. Mange latinskoleelever gennemforer naturligvis et universitets-
studium og bliver larere og praester, men Grundtvig haevder i 300aret for reformationen at

9999

[d]en religionsundervisning, vi nu i 300 ar har plaget os selv og bernene med, var en stor vildfarelse. I de 300 ar er
troen ikke ar for ar blevet fastere og mere levende. Den er tvaertimod blevet stadig dedere og mere vaklende” - reli-
gionsundervisning skal ikke vare “afrettelsen til kristne”, men et “hjerteanliggende” hvor den enkelte frit ma soge
sin egen kristendomsforstaelse.” (Grundtvig: Er troen virkelig en skolesag? 1836, cit. Abrahamowitz, 2000, s. 252)

I 1600tallet er synsvinklen anderledes og som latinskoleelev ma man tilpasse sig, her i en latinsk stil
fra optagelsen til universitetet i 1632, samme ar som Brochmands erkleering:

”Derfor skal enhver som streeber efter at na frem til en prisverdig lerdom efterprove sig selv, erkende sin uvidenhed
og ikke forestille sig noget om sig selv. Meget hellere, derimod, end sin egen fordrejede forestilling skal han veerd-
sette en dom fra en anden, som demmer ret.” (Thomsen et al., 1998, s. 30)
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6.5. Undervisning i 15-1600-tallet - overordnet opsamling

15-1600tallet var en overordentligt turbulent periode, der omfattede et skift i religion og styreform
og lange perioder med krig, plyndring og sygdom. Samtidig gennemleb et statsligt uddannelsessy-
stem en lidt vaklende etableringsfase. Det hang pa den ene side sammen med religionsskiftet og den
genopdragelsesproces, der skulle afleere katolske vaner og praksiser, og som foregik i kirker og i de
latinskoler, der skulle uddanne degne, laerere, rektorer og preester, s befolkningen kunne blive godt
oplert og et kristeligt liv kunne brede sig i landet. Den politiske og ekonomiske udvikling har ogsa
oget administration, handel og handveark og stimuleret etablering af skoler i byerne. Samtidig ud-
kom der dansksprogede bager af religios og nogle gange endda serdeles verdslig karakter; og bil-
ligudgaver, flyveblade og skillingsviser gjorde skriftligheden attraktiv for den jeevne befolkning.

I Kebenhavn blev behovet for oplering i ikke-latinsk skriftlighed mest daekket af private skoler;
mens flere kobstader etablerede privilegerede skoler, nogle steder med offentlig understottelse til
undervisning af fattige bern, sa de kunne forserge sig selv og ikke ligge byen til byrde. De kunne
evt. gd nogle ar i latinskolens sakaldte sinkelektie for at leere at lase, men ogsa for at fa del i de go-
der, der blev uddelt til fattige elever. I 1600tallets slutning blev der dog bl.a. i Kebenhavn sat en
graense for hvor mange man ville fode pa, og det blev svarere for fattige bern at uddanne sig.

Man satsede fra starten pa kvantitet i latinskolerne, men bl.a. den omfattende kirketjeneste, der ikke
blev mindre af krig og sygdom, bidrog til at latinskoler og universitet kvalitetsmaessigt stivnede i
hvad der formentlig ma betegnes som en provinsiel udgave af begge institutioner. De gvrige bysko-
ler har i slutningen af 1600tallet har haft en treengt ekonomi, og i Kebenhavn nedlagde man en til-
syneladende velfungerende stadsskole, fordi bystyret syntes den blev for dyr. Mellem 1682 og 1844
havde hovedstaden derfor reelt ikke andre offentlige skoler end latinskolen.

Latinskolens undervisning bestod af kortfattede gennemgange af elementerne i grammatik, logik og
retorik, kombineret med eksempler fra klassiske vaerker og gvelser i at anvende det lzerte. I religion
skulle metoden bade fore til teologisk viden og kunnen og sette eleverne i stand til at skelne sand
gudsfrygt fra hykleri, men efter almuens mangel pa religiost sindelag og disciplinering at demme
var den religiose opdragelse af praester, leerere og degne ikke vellykket. Metoden kan have spredt
sig til skrive- og regneskoler og til grundskoler pa landet med de latinskoleelever der blev lerere.
Da man i ortodoksiperioden sggte at ensrette latinskolen blev mange beager udskiftet, mélet om elo-
quentia opgivet, og det sproglige blev sogt underordnet de religiose mal. Det leerde fellesskab og
mesterleren var dog fortsat rammen om latinskoler og universitet.

Undervisningens praksis havde nogle karakteristiske traek, der hang sammen med mesterlaren. Der
var ingen egentlig tidsramme for hvornar noget skulle kunnes, sa den enkelte kunne indlere sig i
lektien i sit eget tempo til han efter fa eller mange gentagelser *kunne lektien’. Der blev heller ikke
givet forklaringer, sé eleverne har gradvist skullet forstd meningen med hjelp fra kammerater - eller
vold. Nér elever ved visitation viste sig udygtige, var det anbefalede middel at laereren skulle vere
mere flittig med at repetere. I mesterlektien forventedes sproget at vaere pa plads, og her underviste
rektor, der ofte var den eneste med en ferdig uddannelse. Teori blev prasenteret uden hensyn til
svaerhed eller ssmmenhang i regler og begreber, men litteraturens sveerhed egedes med tiden.

Latinskolens gentagelser er givetvis oplevet som kedsommelige af dygtige elever som Jens Mirus,
der kunne det hele i sovne, men ogsa af dem der havde sveert ved at indordne sig under den discipli-
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nerende opdragelse. Hvis Niels Mickelsseons regnebog er brugt efter hensigten, har undervisningen i
gode skrive- og regneskoler vaeret mere fokuseret, og de har i mange tilfeelde varet overbygnings-
skoler, hvor man gik et par ar. Andre byskoler har dog veret grundskoler eller specialskoler.

Der er markant forskel pa det varierede sprog om undervisning og lering i kirkeordinansen, der om-
fatter brugen af ordene undervise og undervisning, og de evrige kilder, hvor ordvalget er begranset
og laere-ordet naesten enerddende. Peder Palladius benytter iser undervise i tilknytning til religion,
formentlig inspireret af den lutherske hejborg i Wittenberg. Hos Palladius og 1 kirkeordinansen er
det leerer/preest/degn der underviser og elever/menighed der larer, og i forhold til middelalderord-
valget er leereren mere til stede, om ikke andet sa i passivformer som gennemgés, udlagges, opla-
res, hores, optugtes eller opdrages. I andre byskoler skal laereren aktivt *informere og optugte’ (den
aldre Trellund) eller ’instituere og undervise’ samt ’leere og undervise’ (den yngre Trellund). Det
nye ord 'undervise’ stotter sig ofte til noget kendt, ligesom lering gor i dag. (s. 77f)

Forstdelsen af sammenhangen mellem undervisning og lering er ikke entydig i 15-1600tallet. Un-
dervisning har iser sigtet pa kunnen, og den er opnéet ved oplaring i trivium, teoretisk musik og
katekismus, samt gennem ovelse og trening af (udtryks)faerdighed i latin og sang eller laesning,
skrivning og regning i danske og tyske skoler. Den opndede kunnen befastes ved at man underviser
i det man har lert. Egentlig indeberer den religiose omveltning at religion skal laeres "rent og uden
menneskelig indblanding’ i modsatning til katolicismen, hvor prast og helgener star mellem Gud
og menneske. Men man mister troen pé at det lader sig gere og ender med at reducere kristendom-
men til teologi for de leerde og katekismus for de uleerde. Luthers forklaringer skal oge forstaelsen,
og da de ikke hjaelper far man forklaringer af forklaringerne. Samtidig bliver latinskolens tekstud-
valg indskrenket. Det mindsker kompleksiteten og dermed muligheden for at kunne handtere kom-
pleksitet, sa latinskolen praeges af det uniforme og entydige - i det omfang kravene er efterlevet.

6.6. Diskussionen om undervisningsbegrebets geologiske lag

Diskussionen af mulige lag i begrebet om undervisning i afsnittet *Arven til eftertiden?’ (s. 95f)
laeegger op til at en begrebshistorisk synsvinkel vil kunne bidrage til forstaelse og nuancering af be-
grebet om undervisning, der som udgangspunkt har virket enkelt og umisforstaeligt. I ODS fylder
verbet laere 8'% sider og har 7 betydninger med op til 5 underbetydninger, hvoraf to er lidt eller sjel-
dent brugt. Undervise fylder to sider, har 4 betydninger, hvoraf én betegnes som ’nu nappe brugt’
og en anden kun bruges i relation til de sidste to. (ODS, opslag undervise)

I slutningen af middelalderafsnittet (s. 121f) er der fokus pa mesterlare. Den indgar ikke i Marrous
forstaelse af undervisningens kontinuitet fra hellenisme til nutid, som har veret en af forudsatning-
erne for opbygningen af denne afthandling. Spergsmaélet er dog om middelalderens mesterlare fak-
tisk repraesenterer et brud eller indgar i en kontinuitet. Marrou opfatter ikke langsomheden i helle-
nismens undervisning (s. 95) som mesterlare; han er mere optaget af Isokrates’ oplaering af mindre
grupper, som han betragter som undervisning. Omvendt har en skoleundervisning uden sarlige me-
sterlaeretraek ogsa spillet en rolle i Danmark i bl.a. skrive- og regneskoler, sa der kan bade vare
storre kontinuitet og sterre mangfoldighed, end det umiddelbart ser ud til.

Den middelalderlige mesterleereforstaelse og dens kontinuerte mester-laerling-relation kommer un-
der pres da latinskolens undervisning @ndres i 1600tallet, selv om strukturen fortsat signalerer me-
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sterleere. En mesteroplaring af laerere til skrive- og regneskoler har eksisteret, men nappe varet
normen. Mesterlaere anvender normalt ikke ordene undervise og undervisning, der fokuserer pa le-
reren, men benytter ord og udtryk som oplare, der bade kan have lerer og laerling som subjekt, eller
indleere (sig 1), der har udgangspunkt i leerlingen og antyder at *den lille leerer’ forventes at oplere
andre, nar han er udleert. Anvendelsen af undervisning i kirkeordinansen er mest generel: ”Derfor
raader de saare ilde for Bernenes Undervisning, som formener dem Tilegnelsen af grammatiske
Regler og mener, at Grammatik kan laeres bedre paa anden Maade.[...] Saaledes skal Undervisnin-
gen foregaa om Mandagen”. (DdK, III. stk. pkt. b) Det kan skyldes pavirkning udefra, men kan og-
sa skyldes oversattelsen bade til og fra Palladius’ 1500talsdansk.

De hellenistiske forestillinger om at en systematisk oplering i skriftlighedens delelementer er basis
for at kunne forsta helheden, og at det at leere noget svert kan fore til at det lettere forstaelige eller
udferbare folger med, genfindes i 15-1600tallet. *Quid est musica’ leegger op til at man udfolder
helheden (“musikken er den kunst at synge”) ved at undersege dens elementer. Tilsvarende bygger
fokuseringen pa grammatik pd en antagelse af at den indholdsmassige tilegnelse folger med, nar
grammatikken er korrekt. Rektor Theophilus er nok et lidt komisk eksempel, men ideen om at kate-
kismen skal leeres bog-staveligt og uden menneskelig indblanding for at sikre gudsfrygt og religios
handling, bunder i forestillinger der svarer til Karl den Stores brev til klostre og bisper (s. 111), og
indebaerer at retskaffenhed og dygtighed haenger sammen. En luthersk-ortodoks tolkning tilfejer en
ekstra dimension, nar forventningen om at det kristne budskab forstas nar man laerer katekismen
udenad eller forstdr grammatikken i en bibeltekst indebzrer et krav om andret adfaerd.

I det undersogte materiale er forestillinger som de navnte ikke direkte tematiseret, men hvis det
skal give mening at tale om begrebers geologiske lag, kan det ogsa vere det uudtalte, det underfor-
stdede og svart formulérbare der preeger lagene - en form for tavs viden, som ogsa en mesterlare-
oplering vil bestd af. Samtidig ma et kriterium for at tolke en forestilling som noget der kan kaldes
et geologisk lag i et begreb, vere at det fortsat er en del af forstaelsen af det pagaeldende begreb.

Opdelingen i elementer er et gennemgéende traek, ogsa i forbindelse med at progression kommer
ind i billedet i 1700tallets filantropinske realskoler, og i 1800tallet ogsa i latinskolens efterfolger,
den leerde skole. Det er ogsé i dag et centralt paedagogisk-didaktisk begreb i og udenfor gymnasiet.

Forestillingen om at beherskelse af det svaere kan medfore at det lettere folger med kan findes 1 lit-
tereere, kunstneriske eller historiske fag, der i analytiske aspekter af deres faglighed er tolkningstun-
ge, samtidig med at det ikke er muligt at definere hvornar en analyse er komplet eller korrekt. Hver-
ken musik, historie eller litteratur har facitlister, men man kan opleve at “alt falder pa plads’ nar en
analyse af en detalje lykkes. Uden for skolen findes forestillingen om at beherskelse af det svare
kan befordre det lette givetvis mange steder. En dirigent eller en instrukter kan til prever fokusere
pa en detalje, der oves igen og igen, til den er rigtig. Nar detaljen er pa plads, influerer den pa helhe-
den, sd ogsd det, der ikke har med det gennemovede at gore, bliver rigtigt’.

Begge principper nuancerer den vaegt der ligger pa opnéelse af kunnen ved ogsé at indeholde forsté-
elser, der ikke vil kunne ekspliciteres, men som kan teenkes bade at danne og bygge pa de menstre
og sammenhange som er baggrunden for at elementer kan samles i helheder eller at bemestring af
det svaere kan befrugte det lette. Det er en forstaelse af leering som er sver at erkende og heller ikke
nem at male og som er afgerende forskellig fra den leeringsforestilling der knytter sig til det uden-
adleerte, der omvendt er bade let at erkende: det er her man kan opleve at have laert noget, at eks-
plicitere: man kan reproducere det man har lert, og at méle: det kan afgeres om det er rigtigt.
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Det moralske element i tekster og undervisning bygger som i antik og middelalder pa hibet om at
en medlebende lering kan resultere i sterre flid eller bidrage til elevers overordnede samfundsfor-
staelse og befordre en made at teenke pd som gor dem til gode embedsmend. Det gaelder ogsa Si-
monsens overvejelser over det gode eksempel og Mickelsseons humoristiske digt om hvorfor man
skal spilde tid pa at ga i skole. Men katekismusopleringen har hverken hdb om medlebende lering
eller humor. Den religigse oplering er en alvorlig sag og moralen i de ti bud skal ikke bare laeres og
forstas, men skal pavirke alle detaljer i den enkeltes og familiens liv og arbejde; en naermest totali-
ter tankegang og et ekstremt udtryk for at skriftlighed forventes at pavirke handling. En mindre
omfattende opfattelse af at viden er i boger og at det der stér i beger er viden findes dog ogsa, tyde-
liggjort ved at bogen ikke blot repraesenterer viden, men ogsa en didaktisk form.

Isokrates’ undervisning er pragmatisk, konkret og paedagogisk-didaktisk varieret, og inkluderer en
’social laering’, der betyder at eleverne bruger hinanden i laereprocessen, ligesom i den peer-assess-
ment, der kendes fra middelalderen. Mélet er retorisk og oratorisk kunnen og en ikke sarligt dybt-
gaende, men anvendelig almendannelse. Undervisningen praeges af en vis principleshed og kan ikke
samles i en enkelt metodisk form, men resultaterne kan méles i antallet af gode og dannede politiske
talere (s. 93). Isokrates’ undervisning har heller ikke en leringsteoretisk kerne i modszatning til de
andre antikke principper og de drastiske forestillinger om katekismusoplering. Den veksler dog
mellem teori, eksempler og evelser, ligesom i hellenismens systematik og 15-1600tallets undervis-
ningsbeger. Marrou mener at det er Isokrates, der forst fokuserer pa det sproglige, men haefter sig
ogsé ved den almendannende dimension i hans undervisning, der betyder at han ikke kan tages til
indtaegt for den entydige koncentration om latinsk sprog i latinskolerne. Noget lignende kan findes 1
nogle af de skrive- og regneskoler, hvis lerere udvikler en velfungerende praksis, hos Comenius og
hos Basedow. ’Et isokratisk princip’ udfolder sig sdledes som en mangfoldig og ubestemt praksis.

Larernes manglende anseelse og darlige akonomiske vilkar ma antages at have bidraget til kvalite-
ten af deres undervisning og karakteren og hyppigheden af den vold de anvender overfor barnene.
Béde lerernes vilkar og anvendelsen af vold i skolen er for sa vidt gennemgéende traek ved under-
visningen, men det er i hvert fald indtil videre sveert at opfatte dem som lag eller delelementer i et
undervisningsbegreb, selv om volden givetvis har spillet en negativ rolle for leringen.
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7. Undervisning i 1700tallet

1700tallet er en brydningstid, hvor Danmarks ekonomiske, politiske, religiose, kulturelle og sociale
forhold forandres pa mange méader. Fra en uddannelsesvinkel far flere tendenser betydning: I arhun-
dredets forste halvdel spiller pietismen'® en rolle i bestrazbelserne pa at disciplinere befolkningen
religiost og haeve skriftlighedsniveauet. Frederik IV (1671-1730) og Christian VI (1699-1746) er
pietistisk vakte, og i 1735 indfores statspietisme med trusler om beder eller gabestok for at udeblive
fra gudstjenesten, forbud mod teater og private fester pa sen- og helligdage, og indferelse af konfir-
mation i 1736 samt et statsstyret, men ikke -understottet skolevaesen pé landet i 1739.

Arhundredets 2. del er praeget af en gkonomisk blomstring, der hanger sammen med den florissante
kolonialhandel, men ogsé med en oget efterspergsel pa landbrugsprodukter. Landboreformerne an-
drer landbrugets organisering og opleser de traditionelle dyrkningsfzllesskaber. Udbredelse af pen-
geokonomi far konsekvenser for bevidsthed, dannelse og efterspergslen pa skriftlig kunnen. Der er
en pavirkning fra oplysningen, og uddannelsesniveauet er ret hejt ved drhundredets udgang. Lov-
givningen fokuserer i starten mest pa religios opdragelse, men efterhdnden ogsa pa reguler skole-
gang. Der kommer dog ikke yderligere lovgivning for byernes skoler efter at det er slaet fast at de
skal leve op til de religiose mal. Latinskolerne reduceres i 1739 fra o. 70 til 24 (Jensen, 2012. Eng-
berg, 2005, bd.1, s. 458 siger fra 58 til 20), og der arbejdes pa at de 1 hejere grad bliver eliteskoler
der ikke mere skal fremme en social mobilitet. Ambitionen er stadig at fastholde det latinske sprogs
staerke stilling og den religiose oplerings centrale rolle, sa historie, geografi, aritmetik, geometri,
astronomi, dansk, fransk og tysk kan ikke altid spores i den faktiske undervisning.

7.1. Skriftlighed i 1700tallet

I starten af Ove Korsgaards bog om bendernes gymnastik fortaeller han om Seren Pedersen (1776-
1839), hvis erindringer giver et "indtryk af brydningen mellem gammelt og nyt” (Korsgaard, 1986,
s.19), personificeret i Seren Pedersen og hans far Peder Serensen. Begge er faestebender, men hvor
faderen primaert har ydet hoveri, betaler Seren Pedersens sin ydelse i penge. Hans liv er forankret i
nedvendigheden af en gkonomisk rentabel drift af gdrden” (ibid. s.21), og han vaerdszatter ligesom
det fremvoksende borgerskab “arbejdsomhed, flid, driftighed [og] sparsommelighed”. (Ibid. s. 22)
Faderen er optaget af mad og drikke, kleder, slagsmal, leg og spil ved gilder og gadestevner. Han
har veeret “en dristig mand til at paatale sin ret saavel hos heye som hos lave og har ogsa foraarsaget
mange [...] tvistigheder og slagsmaal”. (Ibid.) Seren Pedersen har ikke deltaget meget i landsbyens
traditionelle legekultur, heller ikke for han bliver skonomisk ansvarlig for garden,:

”Spille bolt og kieler har ieg nok en liden tid havt lst at vaere med ved, men snart igien holdet op og siden en liden

tid seet paa de andre, men omsider ilet til min bog, peen eller mine smaa arbeider som ieg stedse har havt til mine

foreeldres og egen nytte [...] Det er mig ikke mugligt at opreine de fordele. som denne herlige skrive kunst har til
denne dag forskaffet mig, [...den holder én vaek fra] sviir, kortspil og slige slette selskaber.” (Ibid. s. 231)

Korsgaard ser forskellen mellem far og sen som udtryk for en forskydning fra mundtlig til skriftlig
kultur, og som “en vigtig del af omstillingen til det nye samfund”, selv om almuekulturen langt ind i

195 Pietisme er ikke en entydig betegnelse, og jeg anvender her ordet bredt og upracist, sa det omfatter bade den inder-
lighed som herrnhuter og senere Indre Mission reprasenterer og den statspietisme, der praeger Chr. VIs regering.
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1800tallet praeges af lege og gilder, kropslighed og traditioner. (Ibid. s. 23ff) Bade de @ndrede oko-
nomiske vilkar og uddannelse er vigtige for omstillingen. Serens boglige kunnen og hans mentale
disposition spiller sammen, s& han bliver en ’driftig’ landmand, og Korsgaard konkluderer at han
havder sig ved boglige ferdigheder, i modsatning til faderens ”gode mundtej”. (Ibid. s. 24)

Ole Feldbzaek kobler i 1982 landboreformerne til “elementare ferdigheder i leesning, skrivning og
regning hos den enkelte bonde” (Feldbaek, 1982, s. 235, men sar senere tvivl om faste- og selvejer-
bendernes behov for skriftlighed, og mener ikke at befolkningens flertal var i stand til at leese om-
kring 1800. (Feldbaek, 1990, s. 187) Marcussen anferer dog at alle 447 indsatte pa nar 6 i Tugt-,
Rasp- og Forbedringshuset kunne laese i 1812'°. (Marcussen, 1993, s. 38)

Da staten begynder at interessere sig for almuens undervisning skyldes det dog ikke manglende lae-
seferdighed. Stiftsprovst Christen Worm (1672-1737) har opsyn med den religiose oplering i Ko-
benhavn, og ved overhering i kirkerne 1707 har han "befundet den storste deel meget grove og van-
kundige”'Y. (Forordning om tilsyn med skoleholderne i Kobenhavn 4.Juli 1707) Byens skoleholde-
re skal derfor formanes og overheres af magistraten (ibid.) med henvisning til Danske Lov:
”Skrive- og Regne-Skoler skal @vrigheden i Kiobsteederne forordne og forserge; Og skal Forstanderne [...] og Sog-
nepraesten have Indseende med, at Bernene i Guds sande Frygt opleris; Skolemesterne skulle [...] overheris, for end

dem saadanne Skoler betrois. De skulle og lade deris Disciple fremkomme for Provsten [...], og af hannem overhe-
ris, naar den aarlig Visitatz skeer.” (Danske Lov XVIIL, art. 14.)

At den kebenhavnske befolknings leeseferdighed er mindsket efter at latinskolens undervisning af
fattige barn er indskreenket, er det altsa ikke det primere fokus for statens uddannelsesinitiativer.

Da statspietismen fra 1747 ikke mere handhaves, kommer der gang i dansk litteratur med folsom-
me syngespil, komedier og digte af bl.a. Charlotta Dorothea Biehl (1731-1788), Ambrosius Stub
(1705-1758) og Johannes Ewald (1743-1781). Holbergs moralske essays og epistler indvarsler en
offentlighed af en anden karakter end de aviser, som stadig mest er en blanding af tysk udenrigsstof
og avertissementer. Det Kongelige Danske Videnskabernes Selskab (1742) og det litteraere Selska-
bet til de skonne og nyttige Videnskabers Forfremmelse (1759) bidrager med periodika (Fjord Jen-
sen et al., 1983, s. 2401f), og i 1770erne opstér en egentlig forlagsvirksomhed med skenlitteratur,
biografier, rejsebeskrivelser og videnskabelig litteratur - pa eller oversat til dansk. (Ibid. s. 534ff)

Oplysning og debat bidrager til et skift fra et selvreproducerende laerd faellesskab til en borgerlig of-
fentlighed med en bred publikationsvirksomhed, fokus pa det danske sprog og nye distributionsme-
toder som subskription, boghandel og bibliotek. Som det leerde faellesskab er ogsa den borgerlige
offentlighed eksklusiv og ekskluderende; nu bade pa en ekonomisk og en uddannelsesmassig basis.
(Vammen, 2014, s. 22) Hovedparten af dem der midt i 1780erne subskriberer pa varker af Bagge-
sen og Wessel, og som opgiver titel eller rang, tilherer stadig leerde faellesskab. Men 16-18% tilhe-
rer det nye ekonomiske borgerskab. (Fjord Jensen et al., 1983, s. 540)

11783 takker Leese-Selskabet i Ostofte Sogn Det Kgl. Landhuusholdnings-Selskab for opbakning:

”Den almindelige Videlyst fordrer [...] Efterretning om vor Lacse-Selskab. Det blev for et Aars Tid siden oprettet af
vor gode Provst Dyssel, i den Hensigt at skaffe Almuen en nyttig Tidsfordriv i de lange Vinter-Aftener, at ove de
Unge hiemme til en feerdig Laesning inden i Boger, [...] og endelig med Tiden at danne Almuens Tanke- og Hand-
lemaade. Ubillig klager man over Almuens Raahed og Dumhed. saa lenge man ikke straeber at forfine Begreberne.”
(De til Forsendelse med Posten alene privilegerede Kiobenhavnske Tidender, 4/7 1783, Schmidt, 1980, s. 16f)

1% Mindst 104 kunne ogsa skrive. De indsattes laesefaerdigheder blev registreret 1811-12.
17 Nar bender og almuebgrn betegnes som grove, kan det altsd blot henvise til at de er religiost uvidende!
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Ud over sadanne velmenende, men ogsé patroniserende tiltag, som ogsa indbefatter udgivelse af Al-
muens Leerer, der skal forberede benderne pa landboreformerne (Marcussen, 1993, s. 34), og land-
husholdningsselskabets bager til nyttigt tidsfordriv fremfor skadelig laesning (Engberg, 2005, bd.2,
s. 194), er der ogsa registreret bogsamlinger hos bender, her af sognepraesten i Brenshej 1753:
” Ved husbesogelse har jeg stundom fundet hele hylder og skabe fuld af forskellige gode og sjeeldent foreckommende
beger, iser hos en bonde i Emdrup, hvis bibliotek jeg har takseret til 20 slettedalere og derover, bestaende af Resens
og Svanings bibel, vel konserveret, Saxo Grammaticus’ krenike, Brockmands og Nakskovs huspostiller [...] De laer-
deste bender disputerer gemenligen i selskaber om bibelske og historiske ting, hvilke, nar de forst bliver udrabte for
boglerde og tillige er brevlerde, er siden ansete iblandt de andre for rabbiner.” (Cit. Marcussen, 1993, s. 33f)

Der er ogsa her en nedladende distance i det sidste afsnit, men kilder som denne kan bidrage til at
nuancere synet pa almuens laesekunnen og -vaner i 1700tallets slutning. Skillingsviser og folkebg-
ger har pget leselysten, og da censuren ophaves 1770 er skillingsvisernes oplag pa 10-20.000.
(Fjord Jensen et al., 1983, s. 517) I litteraturhistorien haevdes det at "kirken og den eneveeldige stat i
feellesskab [...] har &ren for at almuen fik lert at laese” (ibid.), og denbalancerer saledes pa grensen
til selv at reducere almuen til objekter og se bort fra deres egne ressourcer, interesser og handlinger.

Trods et blomstrende bogmarked, en succesrig teaterproduktion og en bred laeesefaerdighed bliver et
krav om dansk skriftlighed i latinskoleforordningen 1739 ikke overholdt. I Arhus er det kun konrek-
tor Stougaards elever der i arhundredets sidste del arbejder med skriftlig dansk (Damsgaard Peder-
sen, 1995, s. 54), ogsa efter at Ove Hoegh-Guldbergs'®® (1731-1808) reform i 1775 indferer skriftlig
dansk: ”De smaa Exempler og Stile, som de i de forste 4re Aar giore, bar holdes saa nar det latin-
ske Sprog, som det Danske kan taale, og det kan taale meget.” (Latin 1775, pkt. 34)

7.1.1. Fra mundtlig til skriftlig kultur?

Seren Pedersen og hans far bruges til at illustrere et skift fra en mundtlig kultur med faderens feel-
lesskabspragede, kropslige og mundtlige udtryks- og omgangsformer til en skriftlig kultur, reprae-
senteret af Seren Pedersens sanselighedsatkald, driftighed og fokusering pa skriftens gleder og de
nere familierelationer. Skiftet satter sig igennem i forleengelse af landboreformerne, men det er
svert at forsta hvorfor det skulle handle om mundtlig og skriftlig kultur, der virker som nogle smal-
le overskrifter til en kulturrevolution. Faderens kultur omfatter sanselighed, kropslighed og sociale
relationer inden for en subsistensgkonomi, har vaegt pa traditioner og gilder og har modstaet kirkens
og statens disciplinering, selv om den er opfattet som grov, vulgar og "ukultiveret’:

I almuekulturen var livet ikke delt op i arbejdstid og fritid reguleret af uret, ’thi med Tal, denne Maalestok paa et

Folks Cultur, er Bonden ikke meget for at befatte sig”, skrev den sjellandske praest Junge i 1798 som repraesentant
for en ny kultur, hvor tid betragtedes som penge.” (Korsgaard, 1986, s. 24)

Kulturen bygger pa naturathengighed, fellesskab og traditioner samt kropslighed og sanselighed i
mange former. Seren Pedersen er omvendt heller ikke kun optaget af gleeden ved skriften, men ogsa
af at bedriften skal svare sig, sd han kan fremvise en veldrevet gard og hente prestige og status i sin
driftighed. Var han fodt senere kunne han have indgéet i de feellesskaber omkring politik, hajskoler
og andelsbeveagelse der praegede livet pa landet mellem 1870 og 1960, og indebar landbrugsfaglige
tidsskrifter og Venstreaviser, men ogsa Grundtvigs og Kolds betoning af mundtlighed

Et epokeskabende kulturbegreb ma vaere bredere end mundtlighed og skriftlighed, og kunne f.eks.
handle om et skift mellem almue- og landbokultur eller mellem tradition og modernitet, hvis man

'8 Ove Guldberg blev adlet under navnet Hoegh-Guldberg i 1776.
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vil have byerne med. Man skal blot vaere opmarksom pa at traditions- og modernitetsbegreber flyt-
ter sig, s& det der pa ét tidspunkt er modernitet senere kan blive tradition. Mundtlige og skriftlige
udtryksformer balancerer ogsa pa komplekse og uforudsigelige méader. En diskussion af mundtlige
og skriftlige udtryksformers dominans i dag vil séledes nappe fore til et entydigt resultat. Med sms
har telefonen féet en skriftlig dimension, ligesom den skriftbaserede computer kan formidle mundt-

lig kommunikation. Kommunikationsmulighederne udvides i stedet for at udskiftes, og pa sigt vil
man maske kunne identificere en sms- eller en mailkultur pa linie med en samtale- eller brevkultur.

Forestillingen om udskiftning af mundtlig kultur med skriftlig kultur overser ogsa at aget skriftlig-
hed ikke mindsker mundtligheden. I middelalderafsnittet diskuteres Fengers, Dahlerups og Beghs
forestilling om at skriftlighed danner et skel, hvor athengighed af billeder og en ’skrebelig hukom-
melse’ er pa retur, og nedskrevne love og aftaler gor tingene entydige og umulige at labe fra (s.
99f1Y). I 15-1600talsafsnittet er det (s. 127ff) forholdet mellem en skriftlig, latinsk elitekultur og en
mundtlig, dansk folkekultur der overvejes. Diskussionerne viser at en forestilling om et skift fra
mundtlig til skriftlig kultur er sveer at opretholde, sé der vil i det folgende vare mere fokus pa at
erstatte forstillingerne om dikotomiske modsatninger med ikke-dikotomisk forskelsteenkning.

7.1.2. Skriftlighedens omfang, funktion og betydning

1700tallets skriftlighed eendres kvantitativt da administrationen eges. (Feldbaek, 1982, Jespersen,
1989) Statsadministrationen er mest tysksproget, hvilket kan forklare det lidt uelegante dansk i lov-
givningen.'® Loven er Danske Lov fra 1683, der suppleres af forordninger, anordninger eller pla-
kater, der ofte legitimeres som preacisering af Loven, jvf. skoleforordningen 1739 og latinskolefor-
ordningen 1756. Et forseg pa at revidere Danske Lov bliver aldrig fuldfert, og resultatet er flere til-
fojelser og oget uoverskuelighed “savel for styret som for de styrede.” (Feldbaek, 1982, s. 97)

Maengden af skrifter vokser; og stigende oplag tyder pa hej leselyst og -feerdighed, der hjalpes pa
vej af censurens afskaffelse og en begyndende forlagsvirksomhed. Der er ogsé en spirende offentlig
debat i enkeltudgivelser og i periodika, der er knyttet til kunstneriske og videnskabelige selskaber
eller er uathaengige som Den patriotiske Tilskuer fra 1760erne. (Kaspersen et al., 1989, s. 208) og
manedsskriftet Minerva fra 1785-1808 (Fjord Jensen et al., 1983, s. 472) Tidsskrifterne formidler
den “diskussion og kritik af statssagerne, hvorved den offentlige debat fik afgerende indflydelse pa
udformningen af de mange reformlove i 1780erne.” (Ibid. s. 208)

Hvor 1600tallets begyndende offentlighed abner verden for dem der laser de nye aviser, kan man
ogsa holde sig orienteret om lokale forhold, da aviserne begynder at tage indenlandske nyheder
alvorligt, forst i Berlingske Tidende der udkommer med udgangspunkt i Kisbenhavnske Danske
Post-Tidender fra 1749. (Ibid. s. 222) Den primare kilde til indenlandske nyheder er dog skillings-
viserne, der 1770-1805 ligner “en egentlig masselitteratur” (ibid.), og ogsé udbredes i provinsen.

Skriftlighedens funktion og betydning udvikler sig kvantitativt med en udbredelse der vokser i
bredden. Fra 1700tallets slutning etableres der et landsdakkende afsaetningssystem af distribute-
rer/boghandlere og subskriptionsformer, der sikrer et forhandssalg og placerer forlaget centralt.
Antallet af tidsskrifter vokser ogsa: for 1770 er der 20 tidsskrifter med blandet indhold, mens der
1770-1807 oprettes 120. (Ibid. s. 539) Vaksten viser sig ogsé i stigende oplagstal. (Ibid. s. 540)

19 Efter drhundredets midte udvikles fog et dansk kancellisprog, jvf. indledningen til 1756-forordningen (s. 174).
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Tilgaengeligheden @ndres kvalitativt med oprettelse af biblioteker og leseselskaber, der cirkulerer
beger eller gor dem tilgaengelige for medlemmer, og giver mulighed for at ’forsta verden’ og lade
sig underholde og opsluge af litteraere udtryk. Forvaltningens effektivitet eges efter 1800, hvor de
hyppige @ndringer i administrative systemer og strukturer, der har praeget 1700tallet'”®, opherer. P4
landet afleses godsejernes forvaltning af lokalforvaltning. Segbarhed er mest relevant for embeds-
mend, for enevaldens forvaltningsmassige abenhed kan ligge pa et lille sted.

I centralforvaltningen er der stadig foranderlighed mellem nu primert tyske og danske versioner af
teksterne. Forvaltningens skrivere og kopister skal oversatte, renskrive og mangfoldiggere beslut-
ninger, forordninger mm. (Jespersen, 1989, s. 190), sa skenskrift spiller en stor rolle. Derimod er
funktionen som hukommelsesstotte ikke belyst i materialet. Selv om flere skriftlige udtryk skabes
"pa skriftens vilkar’ er det nok forst i 1800tallet at skriftlighed traeder i karakter med selvstandige
former og genrer og med en ’privatisering’ eller *de-oralisering’ af leesekunsten. Selv om det at leese
uden at tale eksisterer er hejtlaesning stadig dominerende i 1700tallet. (Marcussen, 1993, s. 33)

7.2. Uddannelse i 1700tallet

Worms pavisning af religios vankundighed i Kebenhavn afslerer mangler i tilsynet og at 1600tallets
fokus pa katekismen mé vere gaet uden om hovedstaden. Magistraten har hovedansvaret for uddan-
nelsesomradet'”'; og anser tydeligvis ikke den religiose opdragelse for vigtig. (Nielsen, 1881, 1889
og 1892) Beskrivelsen af den efterfolgende etablering af katekisation i kirker og sogneskoler med
undervisning af fattige born'”* (Nielsen, 1892, s. 403ff), tyder ikke pa en tradition for nogen af de-
lene. Uden for hovedstaden er latinskoler og de skoler der er etableret af gejstlige under tilsyn, mens
man forst efterhanden interesserer sig for byernes og bendernes skoler.

Forsggene pa at fa hold pa uddannelsesomradet med lovgivning falder forskelligt ud. Fattigforord-
ningen omfatter bade kebsteeder og landomréder, men ellers skelnes der mellem Kebenhavn, keb-
steeder og landomrader. Udgangspunktet er religios vankundighed, men der er stigende tilbejelighed
til ogsa at betragte leesning, skrivning og regning som statens ansvar. Klassesamfundet manifestere
sig sa smét, og man seger at holde grove og fattige bern ude af latinskolen, s& den ikke mere funge-
rer som almuens vej til det laerde feellesskab. Logikken i at uddanne bogligt begavede almuebern
har fra reformationen varet at de som praster og leerere skulle vaere vejledere for deres egen stand.
Men i 1700tallet nedtones denne forestilling. Man strammer optagelseskravene og seger at sikre sig
at usedelige og uegnede almueelever smides ud.

Den folgende gennemgang af 1700tallets udvikling i uddannelsesvasenet tager udgangspunkt i lov-
givningen ud fra 3 perspektiver: Det forste handler om den religiose opdragelse og omfatter forord-
ningerne 1707-1716 og indferelsen af konfirmation i 1736. Det andet perspektiv handler om et oget

10 Erederik IV (konge 1699-1730) styrede selv administrationen. Christian VI (1730-1747) udskiftede ministre, nar de
blev for dygtige. Frederik V (1747-1766) var alkoholiseret og overlod styret til andre. Christian VIIs (1766-1808) svage
psyke gjorde det muligt for skiftende grupper at tiltage sig magten over ham. Frederik VI (1808-1839) overtog fra 1784
i stigende grad magten selv, men viste sig under Napoleonskrigene lidt for eneradig, og matte efterfolgende acceptere
radgivning samt genetablere statsradet som besluttende organ. (SDE, opslag pa de forskellige konger)

7! Kgbenhavn har ingen biskop, og det er formelt Sjellands biskop, men i praksis byens magistrat der skal fore tilsyn.
1”2 Dvs. bern hvis foraldre ikke kan betale skolepenge. Forzldrelose born herte under fattigvasenet og dets skoler.
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fokus pa leesning og peedagogik i almueskoleforordningerne 1721-40 og omfatter instruktionen til
rytterskolernes lerere i 1721 og bestemmelserne om undervisning af almuens born pa landet i 1739-
40. Det tredje perspektiv er latinskolen og forordningerne i 1739, 1756 og 1775.

7.2.1. Lovgivning - den religigse opdragelse

Den religiose opleering dominerer de statslige uddannelsesbestemmelser i 1700tallet. De fleste tiltag
legitimeres af Danske Lov, men det bliver stadigt svarere at opretholde forestillingen om Lovens
forrang, og i fortalen til Latin 1775 bliver ineffektive forordninger fra 1694, 1697, 1739, 1742 og
1756 ophaevet. Det samme gor Danske Lovs 2. bog kapitel 18, der bygger pa kirkeforordningen og
allerede var foreeldet i 1683, da den hverken forholdt sig til byernes privatskoler med undervisning i
alt fra syning til navigation og musik i forst og fremmest Kebenhavn (Nielsen, 1892, s. 4091f), eller
tileksistensen af skoler pé landet. Latin 1775 er sdledes den forste egentlige skolelov siden DdK.

Alle skoler palagges i 1700tallets lob at oplare bernene i gudsfrygt.

1707-forordningen indskerper tilsynspligten for Kebenhavns magistrat, men det varer leenge for
den tager det pé sig: “Forst 17. April 1714 sender Magistraten Biskoppen Fortegnelse over alle Sko-
leholdere, forat de udygtigste kunne afskaffes og 14. Juni 1717 [en] Liste over 17 Personer, der ere
antagne til Skoleholdere”. (Nielsen, 1892, s. 406) Der er 3 @ldre skoleholdere pa listen, resten er
nytilkomne, herunder to kvinder, to tyskfodte maend samt en enkelt ”Studenter”. (Ibid.)

Christen Worms rapport om den religiose vankundighed betyder ikke at han opfatter overhering af
laererne og katekisation af barnene som det entydige svar pa miséren. Der skal mere til:

”Saa vidt jeg forstaar og begriber synes mig Kathekisation at veere meget nyttig og hej nedvendig, dog finder jeg det
umuligt, at den ene slig Frugt skulde bringe, som maaske teenkes, thi Staden er opfyldt med en stor Del fattige, elen-
dige Born, som plat intet vide af den enfoldige Bornelaerdom, men leve hen i en fast utrolig Grovhed. Disse kunne
ingenlunde af Kathekisation i Kirken fatte og beholde, hvad dem er hej nedvendigt at vide, helst siden de ej kunne
leese og hjemme gennemgaa hvad de i Kirken hert have [...] Thi er det hoj nedvendigt, at i alle Sogne her i Staden
skaffes almindelige Skoler, hvorudi fattige Born, uden nogen Betaling i at regne og skrive samt i deres Bornelzr-
dom undervises, [...] I det @vrige erbyder jeg mig i Vor Frue Kirke selv at kathekisere [...] saa have mine Medbred-
re mig tilsagt, at de hver i sin Kirke ligeledes ville kathekisere.” (Christen Worm 1707. Nielsen 1892, s. 404f)

Ifolge Olaf Nielsen var prasterne nu ikke meget for at katekisere og sogte at lokke studenter til at
patage sig opgaven med lofte om praestekald efter 2 &r. (Nielsen, 1892, s. 403) Praesten i Nikolaj
Kirke flyttede katekisationen til efter middag(smaden), og har naeppe haft mange bern til katekisa-
tion 1% time efter at hejmessen var slut. Men der blev oprettet skoler: ved Helligandskirken 1702,
ved Nikolaj Kirke 1706 og ved Frue Kirke 1707, de to sidste pa initiativ af Worm. De blev finan-
sieret af gaver og indsamlinger og underviste bade piger og drenge. De uddelte ogsa mad og tej og
opfyldte dermed nogle behov som latinskolen for havde taget sig af. De fungerede desuden som
héndarbejdsskoler for piger, der ogsé kunne tjene lidt penge ved at spinde. (Jonge, 1783/1945/2001,
bd. 1, s. 245 0g 3671, bd. 2, s. 167f) [ 1771 oprettes en tilsvarende skole ved Vor Frelsers Kirke,

som underviser i "Kristendoms-Kundskab og i andre nyttige Haandgierninger.” (Ibid. s. 431)

Med fattigforordningen 1708 udvides det religiose tilsyn til resten af landet:

”19) Hver Sendag, fra Klokken 12 til det ringer sammen til Aftensang, skal de danske Skolemestere mede i Kirker-
ne [...] og informere Ungdommen i deres Catechismo, da saavel deres egne Discipler, som alle andre Drenge og
Piger, der ere under 16 Aar skal mede [...] 20) Ingen maae herefter holde Skole, uden han tilforn er examineret af
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Preaesten i Magistratens Naervarelse, om han er saa grundet i sin Christendom, at han kan undervise andre, og tillige
kan regne og skrive, saavidt fornedent giores; og tages dertil fattige Studentere.” (Fattig 1708, 1. afsnit'”®)

Selv om forordningen handler om de fattige, sniger der sig bestemmelser ind, der viser at den gel-
der for alle barn og skoleholdere, ogséa de “fattige Studentere”. Egnede fattigbern skal have udvidet
undervisning i dansk eller latinsk skole. (Ibid. pkt. 6) P4 landet skal alle fattige born mede til kate-
kisation og gé i skole mens de er sma:

”Hvor der ikke ere Skoler i Sognet, skal de indrettes ved Degnene eller andre beqvemme Mend'”, hvilke uden Be-

taling skal informere de fattige Born. [...] Naar Bornene blive saa store, at de kan drive Plog, vogte Gees eller anden
smaa Gierning paa Landet, skal de sattes dertil.” (Fattig 1708, 2. afsnit pkt. 20 og 21)

Ole Feldbak mener at bestemmelserne om skoleoprettelser er ”’[g]rundlaget for en lovbestemt sko-
lepligt for den danske landbefolkning” (Feldbak, 1982, s. 233), og nedtoner dermed at forordningen
geelder bade land og by. I Viborg har man o. 1685 undervist fattigbern pa den danske skole. Andre
steder kommer de i latinskolens sinkelektie. I 1721 genetableres skolevaesenet i Viborg med to sog-
neskoler: ”12 bern af de fattigste foraeldre skulle udgere grundstammen [...]; de blev omhyggeligt
udvalgt efter indstilling af fattiginspektorerne og undervist gratis”. (Orberg, 1998, s. 275) Det var
altsé ikke alle fattige born der blev undervist. I Thisted ser det ud til at man ikke magtede katekisa-
tion og skole, for velstaende folk oprettede legater til formélet: 1729 kebte og bortgav “velaedle og
velbyrdige Herr Cammerraad Claus Caspergaard [...] kristmildigt” et hus i byen til skole (Hald,
1948, s. 1 af 6), og i 1733 oprettede Fru Anne See til Kjolbygaard et legat til katekisation. (Ibid.)

Fattigberns udeblivelse fra skolegang pé landet straffes med at foreldrene fratages deres almisse,
mens udeblivelse fra katekisation straffes med beder, hvis foreldrene er ansvarlige. Hvis barnene
pjekker skal de ”revses med Riis af Degnen, dog skal Praesten have Tilsyn, at Degnen ikke misbru-
ger denne Myndighed efter sine Passioner.”'” (Fattig 1708, 2. afsnit pkt. 22)

Den kebenhavnske skoleforordning 1716 praciserer endnu engang at bern i alle skoler skal oplee-
res 1 ”Guds sande Frygt” (Forordning om danske Skoler og Skoleholdere i Kbhvn. 12/6 1716, pkt.
7), at de skoleholdere, der ikke kun underviser i specialfag som syning og bogholderi, skal overheo-
res af praesten samt at der skal veere skoler i alle sogne, sa skolevejen ikke er for lang. (Ibid. pkt. 6)
Bornene skal jeevnligt overheres i kirken, og man seger at sikre sig at de forstar hvad de leerer ved at
forbyde at dansktalende bern undervises i berneleerdommen pé tysk og omvendt,

”med mindre de samme Born i Sprogene saaledes oplere[s], at de kunne forstaa og gjere Rede for, hvad de siger,

saa at naar et Barn, fodt af danske Foraldre, der haver lert sin Borneleerdom paa Tysk, eller et andet, fodt af tyske

Foreldre, der kan have lert den paa Dansk, examineres, det da kan sige Meningen i det ene Sprog, af hvad det haver
leert 1 det andet, samt forstaa Ordene, med hvilke de taler.” (Ibid. pkt. 18)

Skolerne skal kensdeles (ibid. pkt. 8-10), og skoleholdere og -holdersker skal som gode eksempler
overvége at bernene ikke forsynder sig med “Banden og Svearen eller anden Udyd og Ugudelig-
hed”. (Ibid. pkt. 15) De skal ogsa taget i ed og skrive under pa forordningen. (Ibid. pkt. 17)

Konfirmationsforordningen 1736 taler pietistisk om vakkelse, inderliggorelse og omvendelse.
Bornene skal “ei alene anfores til at fatte den bogstavelige Mening af de fornadenste Troens Artik-

1731, afsnit vedrerer byerne, mens 2. afsnit vedrorer landet. I historiske beskrivelser af love i 1700tallet og i 1814 op-
fattes det der vedrerer forholdene pa landet ofte som loven, selv om der kan vaere afvigende bestemmelser for byerne.
17 Ordet bekvem betegner gennemgéende noget der er (lige akkurat) passende. Seminariernes hovedkarakterer var
meget duelig, duelig eller bekvem. (ODS, opslag bekvem)

' Denne bemaerkelsesvaerdige formulering kan bunde i erfaringer med lzerere, der ikke nejedes med ris, nar de straf-
fede bernene. Madame Bousse i Kebenhavn brugte tyrepisk, som det fremgar af Bytingsprotokollen 16/4 1725, der
beskriver en sag om en 8-arig pige der dede efter en sddan behandling. (Nielsen, 1892, s. 412)
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ler, men endog opmuntres til den levende Kundskab deraf, og bringes til en sand Hiertets og Sinds

Forandring”. (Forordning Ang. den tilvoxende Ungdoms Confirmation |...]. 13/1 1736, pkt. 4) De

metoder prasterne forventes at anvende i forberedelsen adskiller sig fra katekismusoplearingen:
”Ved Underviisningen selv maae Lzrerne'”® beflitte sig paa sterste Tydelighed og Venlighed, og [...] sperge de Un-
ge iblant ad, om de ikke have erfaret noget af den eller den Sandheds Kraft paa deres Siele; Og [...] ber han nu og
da tage et og andet Barn for sig is@r og sperge det om sin Siels Tilstand, hvad det maerker hos sig af Omvendelse og
Troe, og i Fald han veed, hvad Synder et Barn er tilbgjelig til [...] maae han forholde samme Barn sin Siels elendige
Tilstand, og enten give det Anledning til en sand Omvendelse eller stadfaeste det udi det Gode.” (Ibid. pkt. 7)

Konfirmation er en pligt (ibid. pkt. 1), og forudsatter at ’de nedvendigste Christendoms Stykker” er
leert i skolen. Bernene bliver efter en forberedelsesperiode “catechiserede, examinerede og confir-
merede.” (Ibid. pkt. 2) Katekisationen er en kollektiv overhering hvor der svares i kor. Eksaminatio-
nen vedrorer forstdelsen og er individuel, men “[k]an et Barn ikke svare til et og andet Spergsmal,
gaaer han det forbie og sperger det [...] som staaer naest ved, og det uden at beskiemme det andet
Barn med noget Ord for Menigheden, saasom Laereren overalt herved maae entholde sig fra al Par-
tiskhed og Persons Anseelse”. (Ibid. pkt. 10) I konfirmationen bekrafter barnet forsagelse og tro.

Det er naeppe alle praster der har levet op til en venlig og upartisk tone. Der er heller ikke tegn pa at

konfirmationen har virket omvendende, men nok at den blev betragtet som en vigtig betingelse for

arbejde og giftermal. Preesten P.C. Steenvinkel fremstiller skole og konfirmation i parodisk form:
”Nar [...] det ikke leengere hjaelper at skreemme [barnet] med bussemanden eller preesten, bringes det til skolen, med
hvilken man leenge har truet det. I to, tre vintre leerer det at stamme ordene i en katekismus, og nu er det stort nok til
at kore plov. Sé tages det ud af skolen [...] indtil det skal til at ga til praest. Nu er der atter en jammer, thi praesten er

streng. [...] Nar han endelig er konfirmeret [...] laeser han ikke mere, glemmer det meste af sin berneleerdom, og det,
han beholder, ligger i hans sjel som en ded skat.” (Steenvinkel, 1781. Haue et al., 1986, s. 97)

Der katekiseres og eksamineres i ”Catechismi 5 Hovedparter [...] Saliggerelsens Orden [...] Poeni-
tentes Parterne [og] de evrige Troens Artiklen” (Forordning Ang. den tilvoxende Ungdoms Confir-
mation, op. cit. pkt. 10) og leesefaerdighed har betydet at man kunne laese over pé lektien hjemme:
” Jeg er fod den 28d Mars 1758 i Holebye Sogn af Gaardmand Rasmus Jergensen Wolsing og Anne Miklsdatter ...
1769 dode min Fader fra 4 uforsergede Born. Jeg var 11 Aar og var den @ldste, jeg var for Ringe til at styre [...] Nu
kom jeg ud til fremmede; der led jeg megen gienvordighed og havde naer forkommed af utei, leerde kun lidet af Re-

ligion; undtages hvad jeg evede mig selv. Jeg var ikke i Skole, foren det Aar, jeg til Konfirmation ... og gik i Skole
hver Dag ... samme Aar”. (Jorgen Wolsings erindringer, dateret 15. august 1853. Bryld og Haue, 1982, s. 75)

Jorgen Wolsing har lert at lese i skolen for faderens ded, ellers kan han ikke ove sig i den kristen-
dom, som stadig betragtes som vigtig, da han som 95-arig skriver erindringer. Nar han betoner at
han ikke gar i skole for det r han skal konfirmeres, kan det skyldes at det fra 1739 er pabudt at ga i
skole om vinteren (Forordning om Skolerne pa Landet i Danmark [...] 23. januar 1739, pkt. 36),
eller i det mindste holde bernelerdommen ved lige en gang om ugen. (Instruks 1739, pkt. 19)

7.2.2. Lovgivning - rytterskolerne og 1739-loven

Opdelingen i religiose og "andre’ forordninger betyder ikke at de *andre’ 1700talslove ikke har en
religios dimension. Men hvor de religiose forordninger kun sporadisk bererer anden undervisning,
har de gvrige almueskoletiltag et bredere syn pé skolernes opgave. Rytterskolerne er opfort pa kron-
gods og kraever ikke lovgivning, sa der udarbejdes to instrukser i 1721: en anvisning pa skolernes

176 Betegnelsen for den der foretager konfirmationsforberedelsen er gennemgaende lzerer’, men det ma i de fleste
tilfeelde have drejet sig om preesten, jvf. pkt. 9.
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opforelsesmade og beliggenhed '’ og en instruks til skolemestrene. Opforelsen af rytterskolerne har
afsmittende effekt. Isgard-godsejerens oprettelse af Tillerup Christendoms-Skoele i 1721 er saledes
angiveligt inspireret af rytterskolerne. (Skarup, 2002, s. 9 og 13) Da ryttergodset i 1765 bliver selv-
eje, og benderne overtager ansvaret for skolerne, bliver flere af dem dog nedlagt og man ansatter
omgangslarere til at opretholde en nedterftig undervisning. (Kayser Nielsen, 1993, s. 47)

Feldbak argumenterer for at indferelsen af konfirmation i 1736 og 1739-lovgivningen herer sam-
men fordi det ved indferelse af konfirmationen blev klart at den

”leeseferdighed, som var en forudsatning for, at de unge kunne blive konfirmeret, [ikke] eksisterede. [...] Gennem
heringer fik centraladministrationen et detaljeret og generelt forstemmende billede af lesefaerdigheden i befolknin-
gen, og [...] godsejere frygtede, at skoleundervisningen ville rokke ved deres autoritet.” (Feldbaek, 1990, s. 185)

Det forudsaettes at barnene har géet i skole, og at de ud over ’berneleerdommen’ ogsa kan lase, nar
de antages til konfirmationsforberedelse. 1739-forordningen bygger dog mest pa erfaringer fra ryt-
terskolerne. Feldbak mener ogsa at forsgget pa at indfere undervisningspligt mislykkes da den efter
en strom af protester” ophaves ved plakat i 1740. (Ibid., s. 185f) Ambitionerne er da ogsé heje:

”Vi Christian den Siette ... giere vitterligt, at som Forfarenheden viiser, hvilken usigelig Skade Kirken og Landet
derved tilvoxer, at Ungdommen, helst af den gemene Almue, hidtil ey over alt har havt Leylighed nok, saaledes som
skee burde, at opleres i sin Christendoms Grund, samt i Laesen, Skriven og Regnen, og derudover til Deels i sddan
ynkelig Uvidenhed er opvoxen, at de hverken i det Aandelige eller Legemlige veed rettelig at sage og befordre deres
eget Beste: Saa haver Vi anseet det for en af de sterste Velgierninger for Vore kizre og troe Undersaatter og for en
u-forbigiengelig Nodvendighed for Landet efter Vores Hoyst-Saligste Herr Faders hoylovlige Ihukommelse Hans
Eksempel, at lade Danske Skoler over alt i Vort Rige Danmark paa en bestandig Foed saaledes indrette, at alle og
enhver, end og de fattigste Born, overalt paa Landet, kunde tilstraekkeligen underviises om Troens Grund, samt Sa-
lighedens Vey, Orden og Middeler efter Guds Ord og den Evangeliske Kirkes sande i Barne-Laerdommen korteligen
forfattede Leare, saa og i at lase, skrive og regne, som saadanne Videnskaber, der ere alle og enhver, af hvad Stand
og Vilkaar de end maatte vare, nyttige og fornedne, og til den Ende Allenaadigst at anbefale vore Stifts-Amtmand
og Bisper over alt i Vores Rige Danmark, saadanne Skolers Indrettelse, hvor de behaves, og det ey er ganske ugior-
ligt, saa snart mueligt, paa folgende Maade at beserge:” (Forordning om Skolerne pa Landet i Danmark og hvad
Degnene og Skoleholderne derfor ma nyde 23. januar 1739, indledningen)

Udgangspunktet er den samfundsmassige betydning af at uddanne *den gemene Almue’, og hen-
sigten at lofte skoleveaesenet til samme kvalitet som i rytterskolerne. Degnen skal holde “ordentlig
Dansk Skole” og undervise i ”Lasen, Skriven og Reignen” (ibid. pkt. 1), og uduelige og forargelige
degne skal “uden Medynk” afskediges (ibid. pkt. 2) og erstattes af andre med undervisningserfaring
eller med “skikkelige og dertil duelige Studentere”. (Ibid. pkt. 3) Aspiranter skal eksamineres i om
de “kand tydeligen underviise Born i at leese” (ibid. pkt. 10), i deres religiose kunnen, deres ferdig-
hed i at katekisere samt deres skrive- og regnefaerdigheder. (Ibid.)

Bygninger, indretning, laerere og undervisning skal kontrolleres af statslige myndigheder (stiftsamt-
mand og biskop), mens ansattelsesmyndigheden athanger af ejerforholdene. Den daglige kontrol
foretages af prasten, og der er et omfattende formanings- og straffeprogram for forseelser hos lare-
re, foraeldre og bern med beder, bortvisning, prygl eller faengsel pa vand og bred, udevet af de *fo-
resatte’, dvs. barnenes foreldre, foreeldrenes herskab og provst og biskop i leerernes og praesternes
tilfeelde. Skolerne er godsejernes ansvar og skal opfores af benderne, mens skoleholdernes lon er en
blanding af naturalier fra benderne og penge fra skolekassen, hvis midler skal ages af en ekstra be-
skatning af bender, handverkere, husmand, inderster og ugifte over 15 ar. (Ibid. pkt. 32) Der er nok
ikke noget at sige til at alle brokker sig'’®, s staten ma traekke i land i 1740.

77 uddrag kan ses p4 http://www.thorshoj.dk/RY TTERSKOLERNE.HTM
178 T Koch, 1886 fremgar det at beregninger af skolebyggeriets omfang var “ungjagtige og ufuldstendige” si udgiften
ville blive flere gange storre end antaget. Han kalder ogsa de lebende indtaegter “skrobelige”. (Koch, 1886, s. 1401)
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Det er ikke nemt at afgere hvor serigst undervisningspligten skal tages i landomréderne. ”Alle Born
i S[k]olens District, som ere over 5 eller dog 6 Aar gamle og kand sege Skole, ber flittig og saa len-
ge mueligt er, komme i Skole” (ibid. pkt. 34) - hvis altsd ikke bernene er nedvendige i driften. Selv
om udeblivelse giver bader har praksis rettet sig efter lokale forhold. Bernene skal undervises

”indtil de i det mindste har laerdt feerdig at laese i Bog, og veed deres Christendom saaledes, at Presten skignner, at

de fra ordentlig Skolegang kan befries. Siden skal de store Born, som ey tiene, gaae hver Vinter, imellem Rugsaden
og Vaarsaeden i Skole, indtil de til Confirmation antages.” (Ibid. pkt. 37)

Bornene kan altsa ikke laengere bare tages ud af skolen, nar de kan bruges som arbejdskraft. Det er
heller ikke nok at kunne *de nedvendigste Christendoms Stykker’. Erfaringer med bern der er taget
ud af skolen for de kan laese kan veere grunden til at praesten skal bestemme hvornér det enkelte
barn kan tilstraekkeligt, og vedligeholdelsen af barnenes religigse kunnen bliver ogsé foreget.

Alt sammen forudsat at 1739-forordningen faktisk er effektueret. Det er der ikke enighed om. Gerda
Bonderup mener den “blev taget af bordet igen” (Busck og Poulsen (red.), 2000, s. 200) og Feldbaek
kalder plakaten 1740 et tilbagetog'”®, der beted at “undervisningsniveauet forblev lavt [...sa] anal-
fabetismen fortsat var udbredt.” (Feldbaek, 1982, s. 235) Skovgaard-Petersen vurderer det anderle-
des: ”’I 1740 métte bestemmelsen dog modificeres af hensyn til godsejernes klager over udgifterne,
men i de folgende ér blev der alligevel bygget skoler i mange egne af landet.” (SDE, opslag dansk
skolehistorie, sign. Vagn Skovgaard-Petersen) Vurdering understottes af at der for 1739 er skoler i
alle 14 landsogne pa Langeland, men at der bygges flere mellem 1740 og 1742, sa skolevejen kan
mindskes i overensstemmelse med forordningen. (Schou, 2006) Det samlede antal skoler i konge-
riget @ges ogsa kraftigt efter 1740. I 1735 er der mindst 600 skoler i kongeriget (Hald, 1948, s. 1 af
6, Hansgaard, 1988, s. 198), og Hald og Hansgaard anslar antallet af skoler i 1746 til hhv. 1660 og
1700 (Hald, 1948, s. 2 af 6, Hansgaard, 1988, s. 198); en veekst pa op til 150 om aret.

Plakaten 1740 understreger da ogsé at 1739-forordningen stadig er i kraft og at det skal sikres "at
Skolehusene indrettes, Skoleholdet kommer i Stand, og de evrige Foranstaltninger bliver fuldbyr-
dede inden 1741 Aars Udgang, og at Ungdommen flittigt seger Skolerne; og Prasterne i deres Sog-
ne, Provsterne i deres Herreder og Biskopperne over hele Stiftet ber neie holde over, at der flitte-
ligen leses og underviises efter Skole-For., Instructionen og denne Anordning.” (Placat og ncerme-
re Anordning ang. Skolerne paa landet i Danmark 29/4 1740, pkt. 8) Kvaliteten af skolebyggeriet
neddrosles, finansieringen af planen tilpasses og den bebudede skat afskaffes. Ambitionen er stadig
et uddannelsesleft, men man slaekker pa kravene til leererne, og 11758 bestar overheringen af skole-
holderkandidater i Egebjerg af en regula de tri-opgave (s. 150 og note 150) og 16 udenadlerte reli-
gigse spergsmal-og-svar, men ingen leesepaedagogik (s. 190). Instruks 1739 forbliver i kraft, for
selv om gkonomien har varet urealistisk fra starten, er instruksen til gengaeld en tilpasset gentagelse
af instruksen til rytterskolens larere fra 1721, og dermed et gennemprevet koncept.

Begge instrukser understreger undervisningspligten: Skoleholderen skal vide, hvem der ber sege
skole, og foreldre og bern kan straffes hvis bernene udebliver. (Instruks 1739, pkt. 3) Lareren
“ber ikke reflectere paa [tage hensyn til] Foreldrenes Tilstand og Formue, men hans eeneste Qye-
marke skal vaere, at faae de hannem anbetroede Barn, den ene som den anden, forsvarligen under-
viiste.” (Ibid. pkt. 4) Man kan holde bernene hjemme hver anden dag ved hest og plejning (ibid.

' Feldbzek kan bygge pa Koch, der dog holder sig til ekonomien: “dette var kun en deekning for et tilbagetog; der gjor-
des intet forseg pa at vende tilbage til den pa stiftamtmandenes indberetning byggede beregning.” (Koch, 1886, s. 141)
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pkt. 6); et varsel om 1814-lovens halvtidsundervisning, men ogsé en understregning af at undervis-
ningen bygger pd gentagelse, ikke pd progression, der ville krave at barnene kom regelmassigt.

Prioriteringen er dog forskellig. I rytterskolen skal bernene primert leere katekismus og “desuden at
[...]1ese inden i Bager”. (Rytterinstruks 1721, pkt. 11). Derimod siger instruksen i 1739: "Alle
Born i Skolen skal han allerforst og for ald anden Laerdom laere at laese reeligt [fuldstendigt] og
reent [’rigsdansk’] i bager; ligesom han og, naar Foraldrene det begizre, ber informere dem i at
skrive og reigne”. (Instruks 1739, pkt. 11) Karakteren af det der laeres er ogsa forskellig:

”Saa skal han ogsaa troeligen venne Bornene til at applicere alt, hvad de af Guds Ord og deres Cathechismo lere,
paa dem selv, [...] i Enfoldighed som Born at bede til Gud deres Fader, og at klage ham med faa Ord af Hiertet ald
deres Nod og Trang. Ligesom hand og skal viise de Born, som i Cathechismi Kundskab er vel grundet, hvorledes de
best kand leese Bibelen sig selv til opbyggelse og Nytte.” (Instruks 1739, pkt. 10)

Det er her det fremgér at bernene kan, men altsé ikke skal lese i bibelen.

Worm er involveret i 1739-forordningen, men det er neppe hans vark at kun drenge skal made til
katekisation (ibid. pkt. 15), til forskel fra Rytterinstruks 1721, Fattig 1708 og 1716-forordningen.
Maske har det som pa Palladius’ tid (s. 152) vaeret praksis pé landet. I en udateret stillingsbeskrivel-
se for lebedegne (for Danske Lov afskaffer dem i 1683) er hensigten at de tager ud i sognene pa
”lordage og andre hverdage for en helligdag straks efter middag og underviser drengene i en landsby. Om morgenen

pé helligdagene tager de lige fra daggry fat [...] i en anden landsby. [...og] nar gudstjenesten er endt, begynder de
straks efter middag at undervise alle, der er kaldt sammen ved kirken™." (Thomsen et al. (red.), 1998, s. 19)

Det fremgar af begge instrukser at kennene skal adskilles. I 1739 skal ”Drengene sidde ved et eller
flere Borde for dem selv, og Pigerne for dem selv, adskilt fra Drenge-Bernene ved et langt Skille-
rum eller Tralleveerk; saasom de ingenlunde maa sidde iblant hverandre.” (Ibid. pkt. 9) Ryttersko-
lernes placering af borde og beenke muligger en kensdeling, men ikke noget skillerum, og en teg-
ning af en landsbyskole i 1814 har heller ingen skillevaeg. (Haue et al., 1986, s. 78 og 82)

Ifolge 1739-instruksen skal der fores protokol over forssmmelser m.v., som fremlaegges nar provst
og biskop visiterer hhv. en gang arligt og hvert tredje ar. Visitatserne skal kontrollere og vejlede la-
rere og praster (Marcussen, 1993, s. 28), men frekvensen har naeppe levet op til bestemmelserne. I
Kvislemark pa Sydvestsjalland er der bispevisitats i 1745, og bernene betegnes som “hurtige i de-
res svar”, sd det er “glaedeligt” at eksaminere dem. (Christensen, 2009, afsnittet preestegard) Der er
ikke bevaret flere visitatsrapporter fra 1700tallet, men biskop Mynster visiterer Kvislemark i 1835,
1843 og 1851 - dvs. hvert 8. ar. (Ibid.) Hyppigheden har neppe veret storre i 1700tallet.

Larerens betaling bliver mere kompliceret og sparsom efter 1740, og der skal findes indtagter der
kan kompensere for den manglende skoleskat. S& det foreslas at de skoleholdere der ikke er degne,
kan gé degnen til hdnde og modtage lidt af hans len.

”Men for Resten overlades det til Lodseierne selv, efter Stedernes og Indbyggernes Leilighed [formaen], at fastsatte
og imellem sig indbyrdes at ligne, hvad Skoleholderne for det gvrige, til deres nedterstige [nedterftige] Ophold, 1
Lon og Indkomst skal nyde, da Kongen formoder, at de behandle Skoleholderne saaledes, at disse ikke skal giore
deres Arbeid sukkende”. (Placat og neermere Anordning ang. Skolerne paa landet i Danmark, op. cit. pkt. 5)

En undersogelse af Arhus stifts skoleforhold fra 1716 viser ogsé at

”laererne ofte fik en ringe lon, for: ”Almuen barer storre Omsorg for en Hyrdes Levevilkar end for Skolemesterens
Hus og Underhold”. Leereren lider derfor ofte af hunger og sult. Visse steder var det bendernes forset at drive lere-
ren ud af sognet ved hunger.” (Cit. Korsholm skole 1936-1986, s. 7)

'8 Man kan sammenligne stillingsbeskrivelsen med digtet s. 132, som giver et noget andet billede.
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Det er ikke meget bedre i slutningen af arhundredet, hvor en prasteindberetning fra Oddense-Otting
1771 viser at degnen havde en darlig bolig og en lille lon pa 31 rdl. som degn og kun 12 rdl. som
skoleholder. ”De 12 rdl. skulle betales af husmandene og tjenestefolkene. Gardejerne ville ikke be-
tale noget”. (Ejsing, 1994, s. 24) Den udbredte modstand mod lerere og undervisning kan hange
sammen med den manglende indflydelse pa skolens formal og fag, og med at bade prioriteringen af
religion i skolen og konfirmationen er opfattet som disciplineringstiltag.

En historie om skolen pa Jeginde efter 1814 og to lerere, der ikke klarede vilkarene, er nasten tra-
gikomisk. Den ene hengte sig efter et forleb, hvor bygning og faerdiggerelse af skolestuen trak ud,
selv om man udsked udskiftningen af den usle laererbolig. Larerens ansegning om en beskeden
indtegtsforagelse blev afvist, og han synes at have svindlet med karaktererne for han tog livet af
sig. Efterfolgeren klagede over boligen til amtmanden, men trods et tydeligt pabud skete der intet,
og forst da lererfamilien flyttede ind i skolestuen, gik man i gang med at taenke p4 at opfere en bo-
lig, der dog heller ikke blev til noget, for ogsa denne lzrer efter skeenderier med praest'®' og skole-
kommission, gav op og rejste. (Hald, 1941) I lokalarkiverne findes beretninger om uduelige lerere,
der er forblevet i embedet. De fortaeller om manglende kvalifikationer til at bestride arbejdet, men
ogsd om problemer med at finde aflgsere. I en betenkning om rytterskolerne fra 1720 overvejer
Worm, hvem der vil egne sig til skoleholderembedet og hvad han skal kunne handtere og udholde:
”At bruge studenter til dette veerk vil veere sare vanskeligt. [...]. Af dem, der er skikkelige, ville kun fa patage sig
det tunge hverv at sidde i et bondehus, selv hugge brande, selv holde hus. At holde husholderske ville ikke semme
sig, at holde tjenere forbyder sig selv. Overalt fordres til dette arbejde ingen latin, ingen stor leerdom, men at perso-
nen skal vare en god kristen, forsta sin katekismus, vare talmodig og vant til at omgas grove benderbern, at finde
sig i fattigdom, at lade sig undervise af praesten i at laere bern og i at katekisere, hvilke egenskaber snarere findes hos

andre, der for har undervist bern [...] end hos studenter, som nylig er kommet fra akademiet og som ikke ved hvad
dette arbejde indebarer, ikke selv kan holde hus og ikke er gift.” (Biskop Worm, 1720. Haue et al. 1986, s. 96)

Alligevel forestiller man sig i 1739 at skoleholderne skal vaere studenter med undervisningserfaring.
Hvor mange der er ansat og hvor utilfredse de blev er det neeppe muligt at finde ud af, men i Odense
er omkring 12 % af 1700tallets 1300 dimitterede blevet degne (note 182, s. 178). (Haue et al., 1986,
s. 110), og de der ikke gennemforte kan ogsa vaere endt som skoleholdere. Ved visitatsen i Kvisle-
mark 1745 betegnes den ene skoleholder som ustuderet, sa den anden samt degnen ma have gaet pa
latinskole (s. 185). Studenterne er ogsa fortsat mest fra landet.

Skoleforordningen 1739 ser ud til at have haft stor betydning for uddannelsesniveauet pa landet. I
Norge ses 1739-loven som starten pa et offentligt skolevaesen, mens man i Danmark fokuserer pa
1814-lovene. Det kan tolkes som en konsekvens af at ”skoleforordningen af 1739 [...] pa grund af
faestevaesenet med stavnsband og hoveritjeneste ikke fik samme frigerende virkning i Danmark.”
(Damsgaard Pedersen, 1995, s. 45) En mere nerliggende forklaring er dog at 1814-lovgivningen
(fra juli 1814) aldrig kom til at geelde i Norge, som i maj 1814 erklerede sig selvstaendig, og senere
samme ar matte acceptere en personalunion med Sverige.

7.2.3. Lovgivning - latinskolen
Latinskolerne har siden reformationen varet statens ansvar; og er praget af problemer, der udsprin-

ger af at de som de eneste staten har bekymret sig om, har haft mange funktioner. Samtidig med at
man far mere styr pa grundskolen, begynder man at afvikle latinskolens grundskolefunktion.

'8 Denne preest er altsi mere solidarisk med de pholdende bender end med leereren.
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Da nogle latinskoler i 1600tallets slutning begranser antallet af fattigbern, tager de ikke hensyn til
at det pavirker byernes uddannelsesniveau. I 1700tallet er der formentlig en samlet plan, for efter
oprettelse af sogneskoler i Kebenhavn og initiering af et almueskolevasen pd landet, nedlegger
man i 1739 de sma latinskoler, der har fungeret som grundskoler for dem, der ikke kunne betale for
undervisning, og som ’fodeskoler’ for de store latinskoler. Feldbak understreger at de frigjorte mid-
ler bruges til danske skoler eller fordeles blandt de bevarede latinskoler. (Feldbak, 1982, s. 237) I
Thisted folger hererne med da latinskolen ved et kongeligt brev omdannes til dansk skole og far
tillagt det tilhorende degneembede. (Hald, 1948, s. 2 af 6) Antallet af latinskoleelever falder. I Arh-
us “svingede elevtallet i slutningen af 1700-tallet mellem 24 elever i 1757 og som det hgjeste 79
elever i 1788” (Damsgaard Pedersen, 1995, s. 46), noget mindre end i 1600tallets slutning (s. 133).

Der skal nu undervises i geografi og historie, og der skal undervises pa og i dansk: "Man skulle be-
vidst arbejde pé at “excolere” [dyrke/studere] landets sprog”. (Ibid. s. 45) Det understreges at ele-
verne skal have kendskab til aritmetik, geometri, logik og moralfilosofi, og i Arhus udpeger man en
mesterlektieelev som leerer 1 dansk skrift og anskaffer en jord- og en himmelglobus. (Ibid. s. 46)
Tiggeriet skal afskaffes, lonningerne heves (Haue et al., 1986, s. 29) og forordningen advarer imod
at "tvinge drengene til at leere ved at prygle dem”. (Koch, 1886, s. 137) Strukturen endres dog ikke,
og det er fortsat mest latin, der eksamineres i ved optagelsen pa universitetet. (Damsgaard Pedersen,
1995, s. 46) Det er ogsé usikkert om tiltagene er implementeret. Den filosofiske eksamen fra 1675
der skulle sikre leerernes faglige ballast, er ikke nogen succes, sa der mangler faglig kapacitet.

De dimitterede elevers erhvervsvalg ser ud til at blive bredere efter 1740. Mellem 1700 og 1739 har
dimittender fra Odense'®* 14 andre erhverv end kirke og skole. (Haue et al., 1986, s. 110), mens
dimittenderne fra 1740-1801 er spredt over 60 forskellige erhverv. Det ma skyldes eftersporgsel pa
folk med uddannelse, men kan ogsé heenge sammen med latinskolens nye méalsetning om at “til-
byde en bredere almendannende undervisning for bern fra byernes hejere sociale lag.” (Feldbzk,
1982, s. 237) En made at gore latinskolen attraktiv pa kunne vaere at reducere de klassiske sprogs
altdominerende rolle, men da hebraisk i 1775 geres valgfrit, betyder det bare mere latin! (Latin
1775, pkt. 19D) Det er og bliver dog almuebernene der betragtes som problemet'®. I 1739 er op-
tagelseskravene skarpet og grundskolefunktionen fjernet med nedleggelsen af 1. lektie. (Dams-
gaard Pedersen, 1995, s. 46) Det har ikke hjulpet, og i 1756 indferes en optagelsesprave. (Kyrre og
Langkilde, 1926, s, 14) Indledningen til denne forordning er fundet i en aldre bog:

”da vi ere komne udi Erfaring, hvorledes det, som udi lovens 2den Bogs 18de Kapitel, saavelsom i Forordn. om de
latinske Skoler af 17 April 1739 og i Serdeleshed udi dens 17, 18 og 19 Artikler allernaadigst er anordnet og fastsat,
angaaende fattige Borns Antagelse i de publique Skoler, og de slette samt maadelige ingeniorum [begavelsers] Ud-
viisning af Skolerne [...], ikke overalt er kommen udi saadan allerunderdanigste lagttagelse og saa neie efterlevet
som skee burde, [...] og vor allernaadigste Villie og Intention er ei alene at se den Fornzrmelse og Foragt, som Stu-
deringer herunder nedvendigvis maa lide, forebygget og ophavet, men og at se de publique latinske Skoler satte i
den Stand, at skikkelige, fornemme, formuende og velhavende Folk og kunde faae Lyst til at satte deres Born der-
hen til Underviisning, naar de seer og erfarer, at de kunde gjore det uden Frygt for, at Bernene her skulle blive for-
forte og vante til Liderlighed, Gemenhed, Nedrighed og andre en studerende Person allermeest uanstandige Laster
og Udyder: saa have vi [...] fundet for godt, herved ei alene at igjentage forbemeldte Skoleforordnings Bydende og
dens stricte Efterlevelse alvorligen at anbefale, men og endeel af dens Articler saaledes allernaadigst at forklare,
skjeerpe og extendere”. (Fortale til Forordn. om de latinske Skoler af 23. Juli 1756, cit. Kalkar, 1836, s. XXIIf)

182 Dimittenderne er fra bade latinskole og den 2-arige gymnasieoverbygning, som kun fandtes i Odense (s. 135).

'8 Der var uenighed om dette punkt i den forberedende kommission, hvor kgl. historiograf, arkivar og bibliotekar Hans
Gram (1685-1748) modsat flertallet mente at “de fattige ikke ere sa fordeervede i opdragelsen som de rige, der ere op-
voksede i keelenskab og selvrddighed.” (Koch, 1886, s. 136) Ved stramningen i 1756 var Gram ded.
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Bogen markerer 300aret for reformationen, og Kalkars ser det citerede som udtryk for kongelig om-
sorg for reformationen, da den forhindrer grove bern i at “berede igjen en frugtbar Jordbund for det
altid til nye Anfald beredte Pavedemme”, og ager ”Gejstlighedens [...] Indsigt og Kraft til at veere
Reformationens Forsvarere og Befordrere.” (Kalkar, 1836, s. XXII og XXIII) Man kan undre sig,
for det handler ikke om religion, nér de fattige barns darlige indflydelse skal sandsynliggeres, men
om behovet for at fi fornemme og velhavende folks barn ind pé skolerne. Nar man efter beskrivel-
serne af hvor darligt det star til er naet til det sted, hvor der med et ’saa’ legges op til handling,
understreges det ogsa blot at denne gang skal eksisterende love og forordninger altsa overholdes.

1 1775 strammes betingelserne for almueberns optagelse i latinskolen endnu engang:

”Ingen ber i almindelighed i Skolen antages til Discipel, som er af den ringeste Stand, med mindre det forud bevises
og ved Undersogelse af Rector erfares, at Barnet har et opvakt Hoved og skikkelige Sader; ei heller maae han der
forblive, med mindre han befindes i 2de paafolgende Aar at svare til ssmme Formodning.” (Latin 1775, pkt. 49)

Det har ikke virket at henvise til tidligere bestemmelser, og man griber nu til ’omvendt bevisforel-
se’, sd den almuedreng der soger latinskolen, skal bevise at han ikke er preget af “Liderlighed,
Gemenhed, Nedrighed og andre en studerende Person allermeest uansteendige Laster og Udyder”.
10 af forordningens punkter handler dog stadig om tildeling af *Beneficies’ til treengende elever!

Den begransede adgangen til latinskolen er i overensstemmelse med Heoegh-Guldbergs opfattelse af
at ’[d]et hele menneskelige kon'* taler kun et vist mél af kundskab, og enhver stand mé derfor have
sin bestemte andel.” (Brev 1787, Haue et al., 1986, s. 89) Borns viden og kunnen skal lige akkurat
reekke til deres lod: handvearkerbern skal kende deres pligt, kunne skrive og regne og "holdes til sa-
delighed og orden” (ibid. s. 88), kebmandsbern skal ogsa kunne lidt geografi, mens benderbern ud-
over kristendom og pligt blot skal kunne lese og regne lidt: "Mere kundskab ger bonden og hans
stand ufordragelig og medferer kun lede og kedsomhed over det hirde og ensformige arbejde, hvor-
til hans dage ma bruges.” (Ibid. s. 89, jvf. ogséd SDE, opslag konservatisme, sign. Lars Bille)

Denne organismetaenkning haenger sammen med samtidens padagogisk forestillinger og markerer
et brud med den hidtidige tolkning af Luthers forestilling om ’kald og stand’, hvor vagten har vearet
pa at den enkelte af Gud er bestemt for eller kaldet til en livsgerning (s. 132f). Nu fokuseres der i
stedet pa stand eller klasse som en skebne der bestemmer den enkeltes muligheder for uddannelse.
Samt pa ken, som det fremgar hos den tyske reformpadagog J.H. Campe (1746-1818):
”Ethvert menneskeligt Selskab'®, endog det mindste, som bestaaer af Mand, Qvinde og Bern, er et Legeme; og til
ethvert Legeme horer Hoved og Lemmer. Gud selv har vildet, og den hele Forfatning af menneskelige Selskaber paa
Jorden saa vidt vi kjende til dem, er indrettet derefter, at ikke Qvinden men Manden skal veere Hovedet. [...] Han
skal veere Eegen, hun Vedbenden, der suer en Deel af sine Levekrafter af Eegens Kraft, der med den voxer heit op i

Luften, med den trodser Stormene, staaer og falder med den, er uden den kun en lav Vext, der nedtredes af en
overgaaende Fod.” (Campe: “Faderligt Raad til min Datter”, 1790. Winge, 1982, s. 10)

Organismetenkningen preeger forestillingerne i det 19. arhundrede og langt ind i det 20., som man
kan se af provst Eriksens modstand mod oprettelse af en centralskole pa Mols i 1950erne. Han “var
af den formening, at bondebern kunne gé i bondeskoler, og sa kunne bern af hans stand komme i
mellem- eller realskoler.” (Jan Schmidt: ”Tved Praestegard”. Clausen, 2002, s. 156)

Latinskoleforordningen 1775 kan opfattes som kirkeordinansen afleser og gennemgér som denne
pensum og undervisningsformer ngje, da ”Underviisningen i de latinske Skoler er alt for loseligt

'8 Kon betyder her slagt, og det hele menneskelige ken er “hele menneskeheden’. (ODS, opslag kon 2, betydn. 2.1)
'8 Den brede anvendelse af “menneskeligt selskab’ kan minde lidt om Luhmanns anvendelse af *socialt system’.
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behandlet, og de Unge derfra saavelsom fra den private Information i de senere Tider [ere] komne
til Universitetet mindre grundede i Religionen, Hovedsprogene og Fadrenesproget end de efter de
foiede Anstalter kunde ventes.” (Latin 1775, indledningen) Larerkvalifikationer handler stadig om
religigsitet: "om de i Religionen vise sig enten koldsindige eller til dristige og imod Guds aabenba-
rede Ord og vor Kirkes Symbola stridige Meninger hengivne”'*¢ (ibid. pkt. 3); men ogsi om faglig
kunnen og rollen som forbillede. Samt en erkendelse af leererhvervets belastende karakter:

”Da Skolerne paa den ene Side ei kan vaere tient med alt for ofte at skifte Leerere, men disse derimod paa den anden

Side ved Alderens Tiltagelse maae befrygtes at tabe den Lyst, Munterhed og Fyrighed. som til et saadant Embede

udfordres, saa tillades herefter, at Rectores og Conrectores, naar de en Tid lang have tient i slige Embeder, og saavel

deres Aar, som Sinds Kraefter behove Aflosning og Lettelse, maae, ligesom der befindes fornedent, sege anden Be-
stilling og forfremmes til Professorater, Geistlige eller Verdslige Embeder”. (Ibid. pkt. 6)

Strukturen med lektier, horere, rektor, konrektor og ekonomisk understottelse til betreengte elever er
intakt, men der er nu afsat et ar til hver af de 7 lektier, ’thi i Almindelighed maae der agtes paa om
Bornene kan noget saa ner naae det foresatte Maal i den foreskrevne Tid”. (Ibid. pkt. 50) De der ik-
ke kan skal bortvises, ligesom de der er forfaldne til ”Drik, Dobbel [hasard], Slagsmaal, Banden,
Lyven, Guds Ords Foragt, Guds Tienestes Forsemmelse, eller andre skammelige Laster”, og endda
hindres i at blive optaget pa en anden skole. (Ibid. pkt. 66). Det understreger at latinskolen ikke me-
re er for almuebern. Nér de ikke leengere kan bruge den tid det tager, vil de have faerre chancer.

Det kan vare svert at bedemme om der sa faktisk kom faerre almueborn. En oversigt over afgangs-
elever fra Horsens 1780-1802 kunne se ud til at vise det: senner af (faeste)bender udger 4%, hand-
vaerkersenner over 25%, praestesenner godt 30%, og senner af degne og rige beonder (forvaltere og
selvejere) hver 10%. (Majgaard 2010) Det bliver ca. 80%, de sidste 20% er ukendte. Men i denne
periode er faestebenders og selvejeres vilkar og status ret ens, og mange handvarkere herer ligesom
en del af de sidste 20% ogsé til den grove almue, sa andelen af almuebern er snarere 30-40%.

1775-forordningen peger fremad: Ideen om at man gar ¢t ar i hver lektie forudgriber 1809-refor-
mens indferelse af klasser, og man forseger ogsa at sikre en national bevidsthed om “Konge og
Fadreneland”. (Latin 1775, pkt. 14) Reformens storste succes er saledes Ove Mallings Store og
gode Handlinger af Danske, Norske og Holstenere fra 1777:
”Naturen selv har kaldet os til at elske vort feedreland [...og religionen giver os] flere bevaggrunde: Hvor elskede
Moses ikke israelitterne, ja, Jesus selv, hvor elskede han ikke sit eget folk! Og det er kearlighed til feedrelandet, der
er grund til al dyd, styrke og lyksalighed i det borgerlige liv; ved den har mange sma stater havet sig op til haeder og

veelde; men ikke sa snart aftog den hos et folk, forend dette folk igen begyndte at tabe dyd, mod, velstand og anseel-
se. Ma da aldrig en sa adel drift [...] lunknes i de danske stater.” (Malling, cit. Haue, 1986, s. 103)

Lektie- og hererorganiseringen ma have stillet sig i vejen for den faglige fornyelse, og da omkring
1/3 af skoletiden ydermere stadig anvendes til kirkelig *sangopvartning’ bliver den senere rektor
H.H. Blaches dom over udbyttet af skolegangen i Arhus 1800-1806:
”[E]fter at vi havde forladt Skolen ... maatte (vi) komme til den sergelige Erkjendelse, at en stor Deel af vor Ung-
domstid havde veret spildt eller maadeligt anvendt, og at det blev nedvendigt for os ved Anstrengelse saavidt muligt

at erhverve os de Kundskaber og den aandelige Udvikling, som Skolen ikke havde givet os, og som den under de
bestaaende Forhold ikke heller havde vaeret i Stand til at give os.” (Blache, cit. ibid. s. 53)

Det er saledes ikke kun Grundtvig, der mellem 1798 og 1800 gér i mesterlektien i Arhus, der
oplever skolegang og undervisning i latinskolen som problematisk.

18 Altsd den “koldsindige’ rationalisme i modsztning til den svarmeriske og folelsesbetonede pietisme.
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7.2.4. Uddannelse i gvrigt

Efter forordningerne i 1708- og 1716 overlades byskolerne igen til bystyret. De udvikler sig forskel-
ligt, og nogle har vaeret af ganske hej kvalitet. Rektor Tauber kom fra Aalborg, og hans sester leerte
at leese af moderen, gvede katekismus i en privatskole, og blev i 1750erne ’sat i en tysk skole hos
en fortraeffelig skrive- og regnemester ved navn Hans Rheder for at leere tysk.” (Taubers dagbeger,
Fjord Jensen, 1982, s. 23f) Beskrivelsen gor ikke noget ud af at en pige gar i skrive-regneskole, og
det kan have veret almindeligt uden for Kebenhavn, der havde den mest rigide kensopdeling.

I Viborg var fremmedet i skolerne fra 1721 beskedent, men de kunne nu heller ikke rumme mere
end de 50-60% af bernene der medte om vinteren - om sommeren faerre. (Holmgaard et al., 1999, s.
49) 1 Kolding var der klager over skoleholderen, og trods magistratens modstand gennemtvang bi-
skop Brorson at en konkurrerende skoleholder etablerede sig i 1749. Da man éret efter fik en skole-
instruks var der igen kun én skole. (Aaboer et al., 2004, s. 11) Christian Colliin donerede en storre
sum til en hdndgerningsskole for fattige piger samt en realskole for fattige drenge, der hurtigt blev
sldet ssm