Fra dannelsesdiskussionen

1 1830ernes og 1840ernes skoledebat
Af GUNHILD NISSEN

I 1830erne og 1840erne fgrtes herhjemme en livlig debat om latinskolens ind-

hold, ikke mindst om »realfagenes« stilling. I denne debat var dannelse et fil-

bagevendende, men szrdeles mangetydigt begreb. Kandidatstipendiat Gunhild

Nissen forsgger at bidrage til en ngjere bestemmelse af dets indhold gennem en

analyse af formaldannelsesbegrebet, som det fremtrader hos et lille udvalg af
debattens hovedpersoner

Hvad er sigtet med den hgjere skole, og hvordan fremmer man bedst
det mal, man sztter den? — Sadan lpd spergsméalene i 1830 og -40emes
Danmark. Det rgre, der var omkring skolevasenet, og som fik udtryk i
en livlig offentlig debat, havde ligesom det rgre, der var i tiden pé det
politiske omrade, sine forudsztninger i samfundsudviklingen og politi-
ske stromninger udefra. Men debatten om det hgjere skolevaesen havde
desuden vesentlige forudsatninger i den aktuelle tilstand i Danmarks
hejere skolevesen og i den foregdende tids paedagogiske tanker i ud-
landet.

[ den hjemlige debat kommer formaldannelsesbegrebet til at spille
en central rolle. Det er min opfattelse, at indsigt i tidens formaldan-
nelsesbegreber er en hjelp til at trenge ind i de talrige nuancer i dan-
nelsesideal, som er det primere i debatten. Med denne motivering vil jeg
i det fplgende forsgge en analyse af formaldannelsesbegrebet, som det
fremtrader hos et lille udvalg af debattens hovedpersoner. Denne ana-
lyse skal ikke anses for udtgmmende og vil heller ikke blive fgrt frem
til en konklusion om tidens dannelsesideal i dets nuancer. En sidan
fremstilling haber jeg at kunne nerme mig efter udvidede studier.
Men forhabentlig kan denne analyse give visse fingerpeg om, hvilke
brydninger der skjuler sig bag en tilsyneladende ret stor enighed om,
hvad dannelse er, brydninger, der betinger diskussionen om den lerde
skoles fagkreds.

Pedagogiske hovedstromninger som forudscetning for debatten

For at orientere i det tankegods, der 14 til grund for den padagogiske
debat herhjemme, kraves en redeggrelse for nogle hovedtrek i de to be-
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tydeligste pazdagogiske strgmninger i Tyskland i det 18. arhundredes
sidste halvdel: nyhumanismen og filantropismen.!

Nyhumanismen gar tilbage til omkring 1750. Dens grundlag er en
dyrkelse af den klassiske kultur som et hgjdepunkt af den menneskelige
ands udfoldelse. — I tyske universitetskredse? startedes bestrebelser pa
at puste liv i Tysklands skole- og universitetsveesen for at komme bort
fra den andlgse indterpning af latin med grammatikstudier og retoriske
gvelser som hovedbeskaftigelse. Mélet for nyhumanisterne var en til-
egnelse af den klassiske and pd en sidan made, at ens personlige hold-
ning og udfoldelse var i pagt med de store gamles. Midlet hertil var
forst og fremmest den klassiske litteratur, og kravet til skolen gik derfor
ud pa en opgivelse af den herskende gennemtygning af grammatikalske
og andre sproglige enkeltproblemer til fordel for et sigte mod lese-
ferdighed og derefter laesning af litteraturen for dens indholds skyld.
Samtidig med at man altsd skulle omlegge undervisningen i latin,
skulle man stte grask i forste rekke pa grund af den graeske kulturs
originalitet i forhold til den latinske. Modersmalsundervisning skulle
vere et vigtigt fag, fordi den klassiske &nd skulle omplantes til ny
frugtbar veekst i ens egen tid. Endvidere ansi nogle nyhumanister det
for npdvendigt at beskeftige sig med matematik og naturfag — vel at
merke med den begrundelse, at grekerne havde dyrket disse fag. — Et
hovedindslag i deres paedagogiske tankegang var i gvrigt, at jo hgjere det
andelige niveau i undervisningsstoffet var, og jo vanskeligere tilgenge-
ligt det var, desto stgrre ville udbyttet blive for elevens andelige hold-
ning og for hans intellektuelle udvikling.

Inden for denne bevagelse, med det samme udgangspunkt, vokser en
konservativ retning® frem. — Ved en udbygning af den sprogfilosofi
(se nedenfor), som var almindeligt accepteret af nyhumanisterne, og
ved brug af formaldannelsesargumenter lykkedes det denne retning at
forsvare og anbefale en fastholdelse af en meget snever fagkreds og
det vaeesentligste i den hidtidige undervisningsform.

Sprogfilosofien var den, at et folks hele kultur er nedlagt i dets sprog.
sddan at man ved at tilegne sig sproget bliver gennemsyret af dette
folks 4nd. Da endvidere begrebsdannelse og sprogdannelse er to sider
af samme sag, bliver analyse af sproget ensbstydende med undervisning
i logik. Litteraturlesning bliver ad denne vej gjort sekunder i forhold
til selve sprogstudierne, og da mange ansa latin for det mest velegnede
sprog, hvor det gjaldt den logiske forgvelse (en stram syntaks og et
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fast begrebsindhold i gloserne), er man allerede her tilbage ved den
traditionelle statariske latinleesning, gennemtygning punkt for punkt af
de enkelte gloser og satningsled.

Formaldannelsesbegrebet stod for de fleste i ner forbindelse med den
sdkaldte fakuitasteori. Denne gir ud pa, at den menneskelige psyke
bestar af et aggregat af andsevner, »sjelekrefter«, der uafhengigt af
hinanden kan trenes og styrkes. Gennem studiet af en enkelt disciplin,
f. eks. latinsk sprog, vil det siledes veere muligt at optrene den lo-
giske evne, viljekraften, hukommelseskraften, dgmmekraften etc. —
Kombineret med den omtalte sprogfilosofi fgrer denne teori frem til,
at man gennem et enkelt fag (latin) kan opné en universel uddannelse —
en andelig holdning af klassisk storhed, og en formel udvikling af
samtlige »sjelekrefter« til brug pa hvilket som helst stof, hvilken som
helst situation. Hermed var kravene om udvidelse af fagkredsen med et
betydeligt indslag af modersmalsundervisning og evt. realfag (matematik
og naturfag) tilbagevist, og en udvidelse af greskundervisningen var
der neppe plads for. Latinen kunne beholde sit hgjsede.

Filantropisme og Oplysningstid. Under denne fllesneevner kan rum-
mes den anden padagogiske hovedlinje i anden halvdel af det 18. &r-
hundrede. Mens nyhumanismen er inspireret af den klassiske kulturs
storhed, er man i denne lejr inspireret af den nyere kulturs storhed og
stadige fremskridt. Filantropismen er i pagt med oplysningstidens selv-
tillid og fremskridtstro, med blikket rettet mod den omgivende verden
vil man danne mennesker til varetagelse af de opgaver, der venter dem,
menneskeligt, socialt, videnskabeligt. Man skal danne gode, moralske
mennesker, oplyste samfundsborgere, veluddannede erhvervsdrivende
og mennesker, der kan overvinde naturen ud fra deres kendskab til .
den, viderefpre videnskabens resultater og bane vejen for fortsatte
fremskridt.

For den hgjere skoles fagkreds betyder dette et krav om udvidelse
med realfag: matematik, naturfag, modemne sprog. Ved den padagogiske
lgsning af opgaven — hvor filantropisterne tager udgangspunkt i Rous-
seau — skal man ga ud fra barnet, som det er, stadig ga fra det nermere
til det fjernere, fra det lettere til det svaerere, fra det konkrete (an-
skuede) til det abstrakte.

I grundindstilling var filantropisterne og deres andsfwller siledes
meget forskellige fra nyhumanisterne. Med hensyn til den praktiske
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indretning af skolevesenet var modsetningen stgrst, hvor nyhuma-
nisterne gik i formalistisk retning og filantropisterne — som det kunne
veere tilfeldet — gik i utilitaristisk retning, dvs. lod det umiddelbart
nyttige vere det afggrende. Modsztningerne gik da dels pa kravene til
fagkreds (realfag eller ej), dels pa kravene til pedagogisk metode.

Nyhumanismen og filantropismen var de to bevegelser, der afgav
rastoffet til den paedagogiske debat omkring 1800 og de folgende artier
— ogsd i Danmark. Andre strgmninger kommer i nogen grad til at
gore sig geldende efterhdnden, men de fasttgmrede mgnstre for ar-
gumentation — som man dels holder sig til, dels angriber — hentes
endnu i 1830’ernes og -40’ernes Danmark fra det 18. arhundredes
grundleggende pedagogiske bevaegelser.

Debattens forudsetninger i det danske skoleveesens tilstand*

P4 tidspunktet for debatten hvilede Danmarks hgjere skolevasen pa
forordningen af 1809 om de lerde skoler5. Det var i overensstemmelse
med denne forordnings formalsparagraf, at de lerde skoler nesten
udelukkende havde karakter af en forberedelsesskole for universitetet.
En passus i forordningen om »ikke-studerendes« adgang fik si godt
som ingen betydnings.

Under indflydelse af den padagogiske debat i udlandet var lesepla-
nen ved 1809-forordningen blevet styrket med hensyn til greesk og dansk
og en smule moderne sprog og matematik. Forordningen dbnede mu-
lighed for undervisning i yderligere en rekke fag, [»naar og hvor det kan
ske«], herunder naturkundskab, men denne undervisning blev kun i me-
get fa tilfzlde etableret’. Sprogundervisningen, -iser undervisningen i
de gamle sprog, var stadig ikke blot rygraden i skolens undervisning,
men altdominerende i undervisningsplanen: Dels havde grask og iser
latin et meget stort antal skematimer og tilsvarende pensum, dels
var flere af de andre fag hovedsagelig henvist til de nederste klassetrin.
Yderligere var de klassiske fag hovedinteressen for det store flertal af
leererne, en naturlig fplge af deres uddannelse. Lereruddannelsen blev
ikke gjort gunstigere for den lerde skoles nye fag hverken samtidigt
med eller i perioden efter 1809.

De fornyende elementer, der under filantropistisk og iser nyhuma-
nistisk inspiration var spgt indfert i den lerde skole gennem 1809-
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forordningen, var o. 1830 ikke slaet igennem. Traditionen var blevet
periodens sejrherre, og samme tradition opfattedes nu af et bredt ud-
snit af den dannede offentlighed som andelig dodvagt.

Indledende om debattens hovedsigte

Da debatten satte ind omkring 1830, viste det sig, at selv om man be-
handlede en vid kreds af problemer vedrgrende en reform af det hgjere
skolevaesen, kom tyngdepunktet til at ligge pd malsetningen og vejene til
dens opfyldelse.

At den hgjere skole kun sigtede mod universitetet, kunne fgles ude
af trit med tiden, hvor en hgjere borgerstand i stigende grad gjorde
sig geldende i samfundet. Uanset at denne stand ikke havde eller
s@gte universitetsuddannelse, placerede den sig pa et plan i samfundet,
hvor man i almindelighed matte forvente eller kraeve et vist dannelses-
niveau. For den hgjere borgerstands talsmend — som ofte fandtes uden
for dens egne rekker — var det desuden et irritament, at den lerde
stand havde den samfundsmessige prestige, som tilfeeldet var. Man
spurgte fra denne side, hvad virkelig dannelse der kunne vare i at
have tilbragt en betragtelig del af sine unge ar med at studere latinsk
grammatik. Fra den lerde stands side bliver man siledes stillet over-
for at skulle forsvare sin dannelse, og denne situation er en medvir-
kende arsag til debattens grundleggende opger om den lerde skoles
dannelsesverdi.

Men den lerde stand, og herunder den lerde skoles lerere, tog ikke
blot ordet for at forsvare sig mod angreb udefra. Det var dem selv,
der indledte debatten og krevede revision af skolens grundlag. Mange
fandt sigtet mod universitetet for snaevert. Andre gnskede sigtet mod
universitetet opretholdt, men mente, at ogsa dette indebar en bibringelse
af almindelig dannelse, som den herskende undervisning ikke kunne
leve op til. Et af de vesentlige momenter her var naturvidenskabens
efterhdnden sterke placering inden for andslivets.

Uanset om borgerstandens behov for hgjere dannelse skulle tilgode-
ses inden for den lerde skoles rammer, eller om der skulle oprettes
serlige realskoler til dette formal, blev siledes den lerde skoles un-
dervisning stillet til debat ud fra sporgsmdlet om dens dannelsesveerdi.
I indleg efter indleg stilles spprgsmalene: hvilken fagkreds er den
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rette for en skole, der skal bibringe dannelse, og hvilke synspunkter
ma anlegges pa undervisningen i de enkelte fag, hvis de skal have verdi
i dannelsesprocessen.

Fire analyser omkring formaldannelsesbegrebet
Humanisme pd formaldannelsens grund. — J. P. Mynster

I 1832 skrev J. P. Mynster® i en artikel i Dansk Ugeskrift0 fplgende
passager om studiet af de gamle sprog: Dette studium ». . . befordrer. ..
paa mange Maader Sjzleevnernes Udvikling ..., er »gymnastiske
Qvelser for Sjzlen, ...der stedse i Erfaringen har viist deres gavnlige
Virkning.« De gamle sprogs formmgnstre har store fortrin fremfor de
nyere sprogs. »Betragtninger af Oldtidens store Mand« med deres
»Kraft, Fasthed og Verdighed« og deres fejltrin, som har nzsten uund-
ghelige folger i det offentlige liv, »...maa kunne bidrage til at give
Sindet en hgjere Retning og at danne, hvad Englendeme kalde a public
character.« Uanset om eleven har anleg for filologi, »...vil han dog
ligefuldt hgste Nytte af det grundige Studiumc, thi det ykommer for-
nemmeligen an paa Grundigheden.«

Mynster reprasenterer med disse anskuelser de fleste aspekter af det
traditionelle formaldannelsesbegreb. Som han udtrykker sig, kunne man
have udtrykt sig flere artier tidligere blandt den konservative nyhuman-
ismes talsmzend.

Nar han anvender et udtryk som »gymnastiske gvelser for sjelen,
antyder det en analogi mellem sjelens dele og legemets muskler. Lige-
som man kan optrzne de enkelte muskler ved visse bevagelser, kan
man optrene de enkelte »sjeleevner« ved visse former for tankevirk-
somhed. I sjelen ligger som rastof en rekke krefter eller evner, som
det gelder at udvikle hver for sig!l. Mynsters tanker er her helt i over-
ensstemmelse med den sakaldte fakultasteori.

Ud over andsgymnastikken i almindelighed og den deraf fglgende
storre intellektuelle kapacitet, har indpodningen af sproglige formmgn-
stre stor betydning, ser vi hos Mynster. Dette skal ikke sigte mod ud-
arbejdelsen af sproglige arbejder pa de pagzldende sprog!2, men angar
forst og fremmest den @stetiske dannelse. Dels vil formmgnstrene kunne
smitte af pa elevens egne sproglige udformninger pa modersmalet, men
(delvis blot underforstaet i Mynsters tekst) betydeligst er virkningen i
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almindelighed: sansen for klare, logiske former i litteraturen, og for
klare former i almindelighed i kunsten. Saledes var det f. eks. over-
flpdigt at se pa den klassiske billedkunst for at f& kerlighed til dens
dyder. Det fik man indirekte gennem oldtidens sprogformer. Og havde
man sans for den klassiske kunsts storhed, var man i almindelighed
@stetisk dannet, ville kunne skille smukt fra grimt i almindelighed.

Men den klassiske sprogundervisnings herlighed er ikke udtgmt her-
med. Man leser nemlig i den klassiske litteratur om oldtidens store
meand, og derved fir man en fornem etisk holdning, ogsad med sans for
sine forpligtelser over for samfundet. Det er siledes gennem denne un-
dervisning muligt ikke bare at sgrge for moralens hgjnelse i almindelig-
hed, men ogsd at overflgdiggere visse krav i tiden om undervisning
med serligt henblik pa aktiv deltagelse i statslivet.

Nar Mynster endelig hevder, at udbyttet af studierne forst og frem-
mest afhenger af grundigheden, hentyder han til den videnskabelige ar-
bejdsmetode og -disciplin. Det drejer sig her ikke om at blive en god
filolog eller ej, men om at blive en god videnskabsmand; om en holdning
til det, der til enhver tid er genstand for ens studium. Men Mynster gor
sig skyld i en forveksling mellem dette, at grundig indtrengen i et emne
er forudsztning for en palidelig opfattelse af emnet, og det, at man i
sig selv skulle blive grundig af grundigt at have tilegnet sig noget!s.
Tankegangen fungerer som et forsvar for de udpraget statariske lase-
vaner i den lerde skole.

Gennem formaldannelsesteorier og med holdepunkt i den klassiske
kulturs uforlignelige kvaliteter lykkes det altsi Mynster at fa det klas-
siske sprogstudium til at yde, hvad der var almindeligt anerkendt som
dannelsens kendetegn: udvikling af de intellektuelle evner, en hgj etik,
som skulle ggre sig geldende bade pad det personlige og pa det sam-
fundsborgerlige plan, @stetisk sans og en videnskabelig holdning til hvil-
ket som helst fagomrade.

For Mynster er dette ikke fortvivlede krumspring for at forsvare det
herskende dannelsessystem. Ham forekommer det formodentlig at vere
hans egen erfaring om vejen til dannelse. Det, der var »god latin«, da
han selv var ung, forekommer ham at matte vere det rigtige for unge
mennesker nu som f@gr, — kan det synes. Denne almindelige konserva-
tive tankegang har principielt ikke noget at ggre med hans formaldan-
nelsesbegreb. Men maéske er det ikke tilfzldigt, at de findes hos en og
samme person.
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Denne nyhumanistiske formaldannelsesteori méatte vel pad en méde
bade tiltale en konservativ natur og i sin praktiske udformning fremme
en konservativ tankegang. Den var en barriere for nyt kundskabsstof i
skolen, og dermed for mange tanker, der kunne fgre til en anden og
videre synsvinkel. Den skulle venne eleverne til abstrakte r&esonnement-
er over stof, som de ingen personlige forudsetninger havde for at forsta.
Derved kunne den blive en barriere for den selvstendige stillingtagen ud
fra egen viden og erfaring, som er en forudsztning for nybrud i tanke og
handling. — Hermed vere ikke sagt, at en tilslutning til formaldannelses-
teorien ikke kunne ske i oprigtig tro pa, at den pa en gang sikrede en
pnskveerdig pavirkning fra den klassiske kultur og en vidtgaende intel-
lektuel udvikling.

Det er npdvendigt at fastsla, at der hos debattens konservative bi-
dragydere findes mange nuancer i opfattelsen af formaldannelsesbe-
grebet, men at den grundindstilling, Mynster viser, var fallesgods. Hvor
vanskeligt det faldt at gennembryde den, vises bedst ved at se p, hvor-
dan et par af tidens sikaldte realister formulerede sig. Realister, dvs.
dem, der ud fra det ene eller andet synspunkt gnskede realfagene re- -
presenteret i skolens fagkreds som et merkbart indslag i undervis-
ningen.

»Realist« og humanist. — Johs. Chr. Liitken

Liitken!¢ var lerer ved Sorp akademis skole siden dens genetablering
i 1822, siden 1826 lektor i filosofi. Denne skole var tenkt som et sted,
hvor realfagene skulle prege undervisningen i modsaztning til, hvad
der var tilfeldet ved de lerde skoler. Det er siledes ikke merkeligt, at
man netop i en mand, der havde sggt ansettelse i Sorp, kunne finde en
»realist«.

De udpregede tilhengere af formaldannelsesteorien mente, at det
alsidige ved dannelsen fremkom ved en alsidig optrening af »sjele-
krefterne« — hukommelse, logisk evne, vilje, dgpmmekraft, evnen til at
finde forskelle og ligheder etc. — som kunne ske gennem et enkelt vel-
egnet fag. — Liitkens udgangspunkt er et helt andet. Foruds@tningen for
alsidighed i dannelsen, skriver Liitken15, er alsidighed i fagkreds. Uden
at besidde viden kan man ikke tznke, uden at besidde alsidig viden kan
man ikke kombinere og skenne rigtigt om problemer, der angar en vi-
dere erkendelseskreds. Denne tankegang fjerner os fra den formaldan-
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nelsesteori, som f. eks. Mynster star for, og tanken om »veltrenede sje-
lekrefter« uden organisk forbindelse med et positivt tankestof synes
uforeneligt med Liitkens grundindstilling.

Men ser man pa detaillerne i Liitkens udredning, viser der sig allige-
vel en tilknytning til den opfattelse af formaldannelsesprocessen, som
var gengs blandt de konservative nyhumanister. Liitken opstiller tre
elementer i dannelsesprocessen: »det humaniserende«, »det potentielle«
og »Oplysning«. Det »humaniserende« angar den etiske og estetiske
dannelse’é. Pa disse felter gor han sig tanker, der ikke strider imod hans
hovedsyn, f. eks. at fagene tegning og musik skal udvikle sansen for
malerier og musik, og at man ikke fir sans for musik uden gennem mu-
sik. — Nar han gir ind pi de to andre elementer, ser det anderledes ud.

De intellektuelle evner bestir af noget »potentielt« (andskraft) og
noget »aktuelt«, selve kundskabsstoffet. Det potentielle er dels de med-
fpdte evner og dels »det som vi kalde Reflexionsevne d.v.s. Qvelse
og Ferdighed i at gjore sine Forestillinger til Gjenstand for nye Fore-
stillinger, anstille Betragtninger« [understregningen Liitkens]. Anven-
delse af et udtryk som »gvelse og ferdighed i at. .. anstille betragtnin-

~ger« minder straks meget om den formaldannelsestanke, at andsvirk-
somhed er en treningssag, snarere end et spprgsmal om indsigt. Det
viser sig da ogsa, at Liitken i sin udredning af kundskabsstoffets pla-
cering i dannelsesprocessen ikke holder sig fri af forannzvnte gengse
tankegang:

Kundskabsstoffet i almindelighed er erkendelsens materiale. Men visse
dele af kundskabsstoffet er i sig selv »kraftforhgjende« (potentier), nem-
lig visse elementare kundskaber (- ma nok forstds som f. eks. lese- og
regnekunsten —) og visse synteser af viden, som kraves »for at vere
orienteret i Verden og see klart i Livets og Videnskabernes Anliggen-
der«. Denne »kraftforhgjende« del af kundskabsstoffet, dette indslag i
andskraften, som udggres af kundskaber, kalder han »Oplysning« (Obs.!
Her bryder Liitken sin egen tredeling ang. dannelsesprocessen [se oven-
for]). — Resultatet bliver, at han opererer med et »potentiel«, en &nds-
kraft, som bestir af dels medfgdte evner, dels »gvelse og ferdighed« i
andsvirksomhed og dels »oplysning«. De to sidste af disse elementer
optreeder som sideordnede, star ikke i organisk forbindelse med hin-
anden. Konsekvensen ma vare, at gvelse og ferdighed i andsvirksom-
hed ikke er et udtryk for brydninger mellem konkrete sjlelige indtryk,
f. eks. kundskaber, ikke er et udtryk for at visse erkendelser opnas pa

57



grundlag af andre. @velse og ferdighed er et abstrakt, mekanisk ind-
slag 1 andsvirksomheden. Liitken falder pa dette punkt i formaldannel-
sens groft. — Det viser sig, at Liitkens hovedsyn, at alsidig viden var
forudseztningen for alsidig tankevirksomhed, ikke fores konsekvent igen-
nem ved hans udlegning af dannelsesprocessens vasen.

Liitken benzvner det dannelsessystem, han selv gar ind for, som
»det formative dannelsessystem«, og tilsvarende vil han bruge ordet
»iormal« dannelse om resultatet af denne dannelsesproces. Det fremgar
heraf, at vi nu har set betegnelsen formal dannelse i to temmelig for-
skellige betydninger: Dels et dannelsessystem, der bygger pa den psy-
kologiske opfattelse, at »sjeleevner« kan optrenes, og at optrenin-
gen kan ske gennem et enkelt fag, mens optreningens resultat vil vere
gyldigt pa alle kundskabsomrider og i alle menneskelige — ogsd er-
hvervsmeassige — situationer. — Dels kan formal dannelse som hos Liit-
ken betyde en almendannelse, der indebazrer en personlighedsudvik-
ling i vid forstand, baseret bl. a. pa alsidig kundskab. I Liitkens sprog-
brug er formaldannelse altsi modstykket til den serligt faglige og er-
hvervsmassige uddannelse.

Liitken bruger formentlig i nogen grad ordene »formativ« og »formal«
for at precisere, at han er humanist. (Det kunne vare ngdvendigt, da
tilhengerne af den vidtgiende formaldannelsesteori blandt nyhumani-
sterne gerne ville tage patent pa denne benzvnelse). Selv om han arbej-
der for realfagene i den lerde skole, sigter han mod den personlige ud-
vikling. »Formativt dannelsessystem« betyder altsd egentlig »personlig-
hedsdannende dannelsessysteme.

Naturfag i Skolen. —J. F. Schouw

Som fortaler for naturhistorisk undervisning i den leerde skole treder
professor J. F. Schouw!7 ind i debatten. I den fgrste af sine artikler!8
bruger han sine modstanderes formalistiske tankegang som vaben, idet
han heevder, at naturhistorie udvikler evnen til at »see, kiende og skial-
ne« [s. 142 ] og alene pa det grundlag fortjente optagelse i fagkredsen.
I samme artikel hevder han imidlertid, at det ikke nytter at undervise
i naturhistorie ved universitetet, nir det elementere grundlag ikke er til
stede fra skolen.

Heroverfor kunne hans modstandere hevde, at det elementere grund-
lag var givet gennem de klassiske studiers formaldannende virkning. Og
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det er netop det, professor Bloch!® gor i en impdegéelse20. Bloch hav-
der bl. a., at gvelsen i at iagttage sanselige genstande kun vil vere af
nytte i de allernederste klasser, da ellers de gvrige fag giver fuld mu-
lighed for alle evners udvikling. — Med denne og andre tilbagevisninger
af professor Schouw — alle ud fra konservativt nyhumanistiske tanker —
tvinges Schouw frem til et forspg pd preecisering af sin opfattelse?l.

Det er ham magtpaliggende at sla fast, at naturhistorie ikke er en
primitiv sorterings- og navngivningssag, men et fag, der giver eleven
»Lejlighed til at gve sig i at tenke, til at bruge sin Dpmmekraft«, f. eks.
ved udredninger af &rsagssammenhange. Ingen kan med rette sige, at
faget ikke »setter de hpjere aandelige Evner i Virksomhed«. Schouws
forestilling om formaldannelse viser sig, som man ser, at vere meget
moderat udformet, nermest at gi ud pd, at nogle tankeprocesser har
en vis parallel karakter (f. eks. dette at spgrge om &arsag og virkning)
i forskellige fag, nar man beskeftiger sig med dem pa et vist niveau.

Man legger marke til, at det falder Schouw vanskeligt at argumen-
tere pd formaldannelsesbasis for dette nye fag. Det havde ikke nogen
tradition bag sig i den hgjere undervisning, var ikke for samtidens
dannede fra skoletiden omgerdet af resonnements-gvelser, som gav en
fornemmelse af hgjere tankevirksomhed. — Argumentationen glider let-
tere for ham, da han gir over til det i fagets indhold, der skal betinge
dets dannelsesverdi:

Naturhistorien (og i almindelighed naturvidenskaberne) er en s& vig-
tig del af vor viden og stir i et sidant forhold til menneskeand og -liv,
at de ikke kan forbigds i et dannelseskursus. »Naturhistoriens mal . . .
savel som naturlerens« er indsigt i naturlovene«. [Side 37; Schouws
understregning].

Selv om Schouw altsd ikke principielt tager afstand fra formaldan-
nelsesteorierne, glider han bort fra dem. For det forste er det, han for-
stdr ved formaldannelse, en — ogsd i vore dage almindelig — antagelse
om visse analoge trek i tankeprocesser inden for forskellige fagom-
rader. Og for det andet leegges den egentlige veegt i hans argumentation
hen pa, at malet er »indsigt i naturlovene« — en ny verden skal dbne
sig, et nyt indhold skal gives livet. Spgrgsmélet om intellektuel trening
er absolut sekundert i hans bevidsthed.

Uden at det helt gir op for Schouw selv, er hans nggleord indsigt og
ikke treening. Hvor det sker, er formaldannelse i traditionel nyhumani-
stisk forstand ikke mere central.
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Humanisme ad nye veje.—J. N. Madvig

P4 samme tidspunkt som Schouw offentligger sine synspunkter, frem-
kommer fgrste del af en stor afhandling fra professor J. N. Madvig?2.
Han indfgrer her en — i den danske debat — helt ny teori om dannelses-
processen, det fgrste virkeligt gennemarbejdede alternativ til formaldan-
nelsesteorierne23.

Madvigs nggleord er forestillinger: Forestillinger er grundlaget for
al tenkning. Jo flere forestillinger, man besidder, jo mere grundlag for
tankevirksomhed, for dannelsen af nye forestillinger. Madvig bygger i
stor udstrekning pad Herbart?4, fra hvem han ogsd har overtaget beteg-
nelsen forestillinger, og hvis tilknytning til associationspsykologien han
deler. Forestillingen er den begrebsdannelse, som foregar ved sjelens
mgde med en impuls udefra. Forestillinger er altsd (egne erfaringer og)
kundskabsstof, som eleven har tilegnet sig, forstdet, eller de er et pro-
dukt eller en syntese af tidligere optagne forestillinger og nytilkomne
forestillinger. Selve kundskabsstoffet, undervisningens materialia, bliver
siledes en hovedhjgrnesten i dannelsesprocessen, og dannelsens art er
ferst og fremmest bestemt af arten af kundskabsstof.

Men en vigtig forudsetning for, at dannelsesprocessen kan lykkes,
er, at elevens interesse er til stede. Interessen er forudsetningen for, at
kundskabsstoffet bliver til elevens forestillinger, og for, at han danner
nye forestillinger undervejs. Interessen er dog ikke blot noget, der evt.
er til stede pa forhdnd, den vil stimuleres til stadighed ved en tilrette-
leggelse af undervisningen og et valg af kundskabsstof, der har re-
levans til eleven og hans aktuelle forestillingskreds.

Herudfra er det klart, at Madvigs formaldannelsesbegreb, om han
har noget, m& have et ganske andet indhold, end hvad vi hidtil har ve-
ret presenteret for. Et formaldannelsesbegreb opererer Madvig dog
med, og det indeholder to elementer:

For det forste er det en formaldannelsessag at sgrge for, at elevens
optagelse og dannelse af forestillinger er distinkt, sker »med Styrke og
Klarhed« [s. 396]. Hans forestillinger skal svare sa precist som mu-
ligt til realiteter i kundskabsstoffet, til materialia, og sta steerkt og klart
i hans bevidsthed, og nir han bearbejder sine forestillinger, skal den ny
forestilling, han danner, vere sterk og klar og have et precist grund-
lag — svare til de forestillinger, den er bygget pa. Denne del af Madvigs
formaldannelsesbegreb er altsd bl. a. en logisk skoling, men hans ter-
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minologi tillader ikke, at man indskrenker det til at betyde logisk
skoling. Der kraeves andet end »logisk sans« til at danne distinkte,
sterke og klare forestillinger — alle sanser skal bruges dbent og pracist i
det intellektuelle arbejdes tjeneste.

Er saledes evnen til distinkt at optage og bearbejde forestillinger den
ene side af den formale dannelses indhold, gar den anden del ud pa flg.:
Det er muligt at overfgre en arbejdsmetode og visse grundbegreber, ka-
tegorier, fra et stofomrade til et andet. Dog kun for sd vidt det nye stof-
omrade er nert beslegtet med det stofomrade, pa hvilket man har ar-
bejdet. Madvig anser det siledes ikke for muligt at overfgore den ar-
bejdsmetode, man kan tilegne sig i forbindelse med matematik, pa ar-
bejdet med sprogstudier, eller omvendt. Problematikken i fagene mé
vere af et vist ensartet grundlag. — Madvig kommer ikke med ek-
sempler pa, hvor vidt overforelsesmuligheden rekker, understreger kun
dens begrensede karakter.

Konsekvensen med hensyn til fagvalg for den undervisning, der skal
fore til dannelse, bliver for Madvig, at fagene ma valges hver iser ud
fra deres indholds verdi for dannelsen. Han skriver kompromislgst:
»Intet Fag er at optage som almindeligt @velsesmiddel eller, naar det
af andre Grunde er optaget, som saadant at behandle paa en szregen
Maade . . .«®5. Altsa f. eks.: Latin kan ikke optages i fagkredsen som
pvelsesmiddel, og optages det, fordi latin skal leres, da ma faget ikke i
undervisningen behandles som et gvelsesmiddel, men som latin. Han
illustrerer darskaben i andres formaldannelsesbegreb pa folgende méade:
»Gaves der en Mulighed til reen Forstandsgvelse i Undervisningen,
vilde Disciplen alligevel ved Slutningen staae ... uden Interesse og Be-
skeed, som en gvet Fodgenger uden Lyst til at gaae og uden Anelse
om nogen Vej, paa hvilken han kom til noget Vigtigt . . .«26.

Madyvig fejer hermed sine egne fag, de klassiske sprog, af bordet. Det,
der hidtil har veret anset for at betinge deres alt dominerende stilling
i den lerde skoles fagkreds, deres serlige veerdi for formaldannelsen,
gelder ikke. Imidlertid frelser Madvig — med en lige si grundig argu-
mentation — de klassiske sprogs dominans ud fra en historisk synsvin-
kel, dels almindelig kulturhistorisk, dels sproghistorisk: S& enestaende
centralt stir den klassiske kultur i vor kulturs historiske forlgb, at man
ma kende den indgdende. Hertil er nogen lesning pa originalsprogene
pakraevet. Greesk og latin bliver de ngdvendige redskabsfag for denne
historiske indsigt, og da de er vanskelige at lere, bliver deres andel i
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timetallet stor. Og Madvigs dannelsessyn er i den grad humanistisk, at
han finder det rimeligt at indskrenke realfagenes plads til det, der kan
blive tilbage, nir de filologiske og historiske discipliner har fiet deres
meget store del. Det er menneskets dndelige verden, som den har aben-
baret sig gennem historien (herunder i sprogene), der har langt den
overvejende betydning i en dannelsesproces. Matematik og naturviden-
skaber kan dog ikke undvares — ogsi herigennem ma der hentes til-
skud, hvis et humanistisk dannelsesideal 27 skal nas.

Formaldannelse er altsd hos Madvig indskrenket til at vare: Dels
et konkret indslag i dannelsen af en slags precisionsteknik for alle san-
ser, en andelig arbejdsdisciplin ved tilegnelsen og bearbejdelsen af det
foreliggende erfarings- og kundskabsmateriale. Dels en sum eller et
ekstrakt af videnskabelig arbejdsmetode og kategoridannelse, som kan
overfpres fra et fagomrade, man har indsigt i, og som ens metode og
begreber er grundlagt pa, til et nyt fagomrade, som er beslegtet med
det. Dette sidste daekkes bedst ved anvendelse af det moderne begreb
»transfer«.

Konklusion

Formaldannelsesbegrebet som udformet af nyhumanisterne synes at in-
deholde tre elementer: en psykologisk teori, en padagogisk metode og
et dannelsesindhold.

P& det psykologiske omridde ser vi to klart alternative teorier re-
prasenteret af Mynster og Madvig: fakultasteorien, hvor den enkelte
andsevne er grundelementet, og forestillingsteorien med tilknytning til
associationsleren, hvor grundelementet — forestillingen — er den begrebs-
dannelse, der foregar ved sjelens mgde med en impuls udefra. Det
synes klart, at Liitken i vid udstrekning bygger pad de samme grund-
tanker som forestillingsteorien, men at han ikke gennemfgrer dem kon-
sekvent. Sa havde han ikke kunnet tale om gvelse og ferdighed i at an-
stille betragtninger. Schouw synes at rgbe en tilsvarende uafklaret hold-
ning til problemet ved udtrykket »gve sig i at teenke«. Dette star i en vis
modsetning til hans helhedsargumentation, hvor netop hans eget fags
egenart — de forestillinger, det kan bibringe fremfor andre fag — star i
centrum.

Det fremgir ved analyse og fortolkning af anvendte sproglige ud-
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tryk og for Madvigs vedkommende af hans direkte fremsatte teori, at
fakultasteorien ikke vinder samme tilslutning hos Liitken, Schouw og
Madvig som hos Mynster. Men kun Madvig forlader den helt til fordel
for forestillings- og associationsleren. I denne forbindelse vil det vere
nerliggende at pege pa, at Mynster har dannet sig sin opfattelse en men-
neskealder forud for 1830’erne. De tre gvrige er betydeligt yngre end
Mynster.

Valget af paedagogisk metode — her forstaet i vid betydning som
grundtrek i en undervisning, der har dannelse som formal — ma ned-
vendigvis std i ner forbindelse med den psykologiske teori, man be-
kender sig til. Mynster er konsekvent, nir han krever resonnements-
gvelser, vil traene i systematisering og analyse af et foreliggende stof, for
dette vil ifplge hans psykologiske teori smidiggere og styrke dndsevner-
ne til al slags tankevirksomhed. Og det er konsekvent at velge et stof,
som lereren har et si godt kendskab til, at der ingen lgse ender fore-
kommer i analyse og systematisering. Ja, f. eks. latinsk grammatik. I
tilsvarende konsekvens af sin psykologiske teori gar Madvig i sin me-
tode ind for kundskabsbibringelse som det centrale i undervisningen.
Alle bestraebelser i undervisningen skal g ud pa en stadig styrkelse af
elevens forudsztninger for perception og bearbejdelse af nye indtryk.
Kundskabsfylde samt — og her kommer det formelle trek — tilvenning
til distinkt begrebsdannelse — skal vere undervisningens vasen, og det
ma vare 1 sagens natur at knytte til ved elevens forudsatninger og ind-
kalkulere hans engagement. Der synes ingen tvivl om, at Liitken og
Schouw legger veegt pd kundskabsbibringelsen og vil betragte gvelsen i
tenkning i tilknytning hertil. De fremstiller ikke klart deres metode s-
dan, men det skyldes dels at de ikke klart gennemskuede problemet og
dels maske deres — snarest ubevidste — gnske om, skent realister, at std
sig i det gode selskab, blandt humanisterne. Det er en almindelig fristel-
se i en diskussion at anvende modstanderens argumentation i sit eget
synspunkts tjeneste, men farligt fordi man risikerer i sidste instans at
svigte sin egen sag.

De tre yngre debatdeltagere leegger altsd ogsi pa det metodiske om-
réde afstand til Mynster. Hvor han stter resonnementsgvelser satter
de andre hovedsagelig kundskabsbibringelse. Liitken dog med rzsonne-
mentsgvelser sidestillet kundskabsbibringelsen, Schouw med rasonne-
menter indbygget i kundskabsbibringelsen. Kun Madvig definerer snz-
vert det formelle indslag (hos de andre = resonnementsgvelser) til at
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vare: en tilskyndelse og hjelp ved tilvenning til kundskabernes rette
personlige tilegnelse.

Hvad endelig det formale dannelsesindhold angar, bestar det for
Mynster i en personlig holdning og @stetisk sans opnéet pa grundlag af
oldtidens begivenhedsmonstre og litterere formmenstre. Endvidere i en
almindelig videnskabelig kapacitet som resultat af resonnementsgvelser
og andre gvelser. Evnerne er i toptrening, sjelemusklerne kan knzkke
en hvilken som helst ngd.

Madvig er mere beskeden: Ens videnskabelige arbejdsmetode — her-
under arbejde med kategoridannelse — tilegnet ved arbejde for indsigt
i bestemte stofomréder, vil vere anvendelig ogsd ved stof af en lidt
anden, men dog beslegtet karakter. — Liitken er nok med sit »oplys-
nings«-begreb inde pa det samme som Madvig angéende felles grund-
begreber i forskellige stofomrader, og derudover stir hans »evne til at
anstille betragtninger« som et formelt indhold i dannelsen. — Schouw
placerer sig i denne sammenhzng, med sin overbevisning om parallelitet
i hgjere andsvirksomhed, ner Madvig.

Hos de tre yngre debatdeltagere kompletteres det begrensede for-
melle indhold i dannelsen af et udvidet reelt eller materielt dannelses-
indhold, sidan at forstd at den positive kundskabsbesiddelse er dan-
nelsens vesentligste grundlag. Men Madvig nar til sit standpunkt ud
fra erkendelsesteoretiske betragtninger, og hans valg af fagkreds for den
lerde skole opstilles som en konsekvens forst af disse teorier og der-
nast af hans historisk-humanistiske livssyn. Liitken og Schouw derimod
synes at na til deres standpunkt ud fra et gnske om en realistisk betonet
fagkreds, som de derefter begrunder si godt som muligt gennem teoreti-
ske overvejelser.

Det er uden for al tvivl, at alle fire debatindleg star for et humani-
stisk dannelsesideal, for sa vidt som det er personlighedsudvikling, der
har fgrsteprioriteten. — Men der var mange mader at tenke sig malet
ndet pa — og der er mange trade at udrede omkring forudsztningerne
for deres meningsdannelse.

Konsekvenser og perspektiver

For lovgivningen om den hgjere skole (1845 og 1850)28, blev de ten-
denser, som har vist sig i debatten, ikke uden konsekvenser. Forst og
fremmest blev kundskabsmassen mere tyngende — ringe indskrenkning
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i de klassiske fag samtidig med udvidelse for realfagenes vedkommende.
(Allerede 1871 delte man gymnasiet i en sproglig og en matematisk-na-
turfaglig linje for at ggre arbejdsbyrden rimelig). Fagsammensetningen
svarede udpraeget (1845 og 1850) til Madvigs program — det kunne den
darligt undga som det kompromis mellem »humanister« og »realister,
den var; et kompromis med humanistisk overtag. — Endelig er det me-
get slaende, at formalsparagraffen forst i 1850, hvor Madvig som kul-
tusminister kunne formulere den efter sit eget hoved??, er renset for ud-
tryk, der hentyder til de traditionelle formaldannelsesbegreber. — Men
hvor meget af et formaldannelsesbegreb, der er indeholdt i det begreb
om yalmendannelse«, som den dag i dag holdes i hevd i den danske
skole, kunne det nok vare ngdvendigt, at man gjorde sig bevidst.

NOTER

1. Se herom i gvrigt: K. Grue-Sgrensen: Opdragelsens historie II og IIIL

2. Bevagelsen representeres fra begyndelsen af Gesner (1691-1761), Ernesti
og Heyne, som virkede dels i Leipzig, dels i Gottingen.

3. F. A. Wolf (1759-1824), elev af Heyne, er den betydeligste igangsatter i
denne retning.

4. Se n®rmere herom i J. Paludan: Det hgjere Skolevaesen i Danmark, Norge
og Sverige (1885).

5. Se A. P. Weis og H. Hage: De gzldende Retsregler for det hgjere Skole-
vasen 1 Danmark. II. Kronologisk Afdeling (1891), s. 1-28.

6. Weis og Hage: s. 1 f. »...Lejlighed gives til, at de af Statens Ungdom,
som, skjgndt ikke bestemte til Universitetsstudier, dog mere eller mindre
behgve videnskabelig Uddannelse for deres tilkommende borgerlige Stilling
og Forretninger, kunne der, uden Afbrak for Skolernes Hovedbestemmelse,
tage Deel i de Grene af Undervisningen, som til dette Jjemed ere gavn-
lige . . «

7. Bl a. af den grund, at der ikke fandtes lerere med den uddannelse, det
krevede.

8. Polyteknisk Lareanstalt var oprettet 1829. H. C. Qrsted var leder.

9. I P. Mynster (1775-1854); forskellig pedagogisk virksomhed under og efter
sit teologiske universitetsstudium. Gejstlig karriere (fremragende praedikant),
1834 biskop for Sjelland. Fra 1817 medlem af Direktionen for Universite-
tet og de lerde Skoler.

10. Da. Ugeskr. bd. 2, 1832, s. 53-74: »Nogle Bemarkninger om det lerde
Skolevaesen i Danmark, signeret Kts = Jakob Peter Mynster. [Denne for-
klaring af Kts. er o. 1950 givet af bibliografen H. Ehrencron-Miiller
mundtligt til professor, dr. theol. Niels Thulstrup].

5 Arbog for Dansk Skolehistorie 1968 65
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Mynster citerer (s. 57) direkte Tegnér for denne udlegning (endog »Sjelens
Muskelkraft«) og fortsetter selv: »Disse Bemerkninger ere ikke nye, tvert-
imod er det dem, der stedse have ligget til Grund ved Forsvaret for det
classiske Studiums Forrang ..., idet man nemlig har betragtet dette Stu-
dium som det fortrinligste Middel . . .«

Mynster s. 60 f.: »...Formens hele Skjgnhed virker velgjorende paa Sin-
det .. .«, de nyere sprog er ikke tilnermelsesvis si velegnede.

Sml. Madvigs note i Manedsskr. f. Litteratur, bd. 8, 1832, s. 402, hvor han
siger, at pi dette punkt gor mange sig skyld i en forveksling.

J. C. Liitken (1791-1856). Lektor i filosofi ved Sorg Akademi. Havde i
sin studentertid veret medlem af »Tylvten« i striden med Jens Baggesen.
Bade hans far og hans farfar (O. D. Liitken) var praster med sterke land-
gkonomiske og andre interesser i samfundsmassige spgrgsméal, et moment,
som nok ikke er helt uvasentligt for Liitkens mening om dannelsesvardier.
Chr. Liitken: »Om almindelig Dannelse og dens Midler«. Pjece i form af
skoleprogram for Sorg 1830. — Denne afhandling giver som helhed et
steerkt indtryk af en mand, der er meget dybt og personligt engageret i sit
emne.

Liitken skelner dog mellem »opdragelse« og »dannelse« og mener, at nok
er en vis mildning og temning af gemyttet en dannelsessag, men den egent-
lige etiske dannelse, viljespavirkningen, er en opdragelsessag (s. 20).

J. F. Schouw, 1789-1852, botaniker (universitetsprofessor) og politiker.
Faderen vinhandler. Gennem venner kom Schouw i kontakt med naturhi-
storieselskabet og fik lyst til at studere botanik. Student 1808, privatist. Fik
forst ad &re — ved at fremlegge selvstendige forskningsresultater — forbed-
rede forskningsvilkdr. — Han blev en ihzrdig forkemper for folkelig op-
lysning og en betydelig liberal politiker [D.B.L.].

Dansk Ugeskrift, bd. 2, okt. 1832, s. 141-152. »Om naturhistorisk Under-
viisning i de lerde Skoler«, af Redaktgren [= Schouw].

S. N. J. Bloch (1772-1862), rektor v. Roskilde Katedralskole. Faderen bi-
skop. Filologisk emb. eks. 1793. Bloch var pd mange mader moderne i sin
praktiske pedagogik (indfgrte gym. og svgmn., var mod legemlige straffe),
men holdt sterkt pd den klassiske dannelse og latinundervisningen [D.B.L.].
Da. Ugeskr., bd. 3, 1833, s. 133-166. »Bemarkninger angaaende Forslaget
om naturhistorisk Underviisning i de leerde Skoler«.

Da. Ugsskr., bd. 4, 1834, s. 33-49. »Yderligere Bemarkninger angaaende
naturhistorisk . . .«

J. N. Madvig (1804-1886), klassisk filolog, universitetsprofessor. Faderen
landbruger p&4 Bornholm, tidligt dgd. Skolegang pa Fredr.borg Statsskole.
Madvig viste tidligt en uszdvanlig intellektuel begavelse. Blev professor i
filologi som 26-arig. Som videnskabsmand (og lerer) blev han bergmt og
bergmmet, som politiker (bl. a. kultusminister 1848-51) kendt, men sterkt
kritiseret. [Poul Bagge i: J. N. Madvig, Et Mindeskrift. I. 1955].
Maanedsskrift for Litteratur, bd. 8 og 9, 1832 og -33. Afhandlingen tager
udgangspunkt i en anmeldelse af 5 skrifter om den lerde skole fra: Peder



24.

25.
26.
27.

28.

29.
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Hjort (lektor pd Sorg Akademi; han var den, der indledte hele debatten)
1829; Lutken (ovennavnte afhandling), 1830; J. Suhr (rektor i Vordingborg),
1831; Chr. H. Kalkar (adjunkt i Odense), 1831; H. F. J. Estrup (direktgr for
Sorg akademi), 1832. Afhandlingen er skrevet i en periode, hvor Madvig
personligt var inde i en depression, der kom til udtryk som anfegtelser
over for andsvidenskabeligt arbejdes verdi i det hele taget. [Se J. N. Mad-
vig. Et Mindeskrift I, s. 13-25 (v. P. Bagge) og i @vrigt s. 191 ff (v. P.
Krarup)].

Joh. Fr. Herbart (1776-1841), tysk professor i filosofi og pzdagogik, ofte
nevnt som grundlaeggeren af den videnskabelige padagogik: Forestilling er
sjelens reaktion pa en pavirkning udefra.»Sjelelivet. .et stadigt voksende myl-
der af forestillinger, der gensidig kan fortr&nge hinanden, forbinde sig med
hinanden eller smelte sammen. ...efter de sikaldte associationslove.« [K.
Grue-Sgrensen: Opdragelsens historie 3, s. 90].

Maanedsskr. f. Litt., bd. 8, s. 404.

Maanedsskr. f. Litt., bd. 8, s. 403.

Det, dannelsesprocessen skal gd ud pi, er iflg. Madvig (M. f. Litt., bd. 8,
s. 387): »...udruste ham med Evne til selvstendig, rigtig Handling i vide-
ste Omfang ved at forgge hans Besiddelse af rigtige Forestillinger i Almin-
delighed og hans Evne til Dannelsen af dem og at give hans Liv den stgr-
ste Fylde ved at aabne det for den alsidigste Modtagelse af Indtryk og
Tilskyndelser til ordnet aandelig Virksomhed.«

Provisorisk lov for 3 lerde skoler i 1845 efterfulgt — 1850 — af de endelige
bestemmelser for de lerde skoler.

Det findes godtgjort gennem arkivstudier [Rigsark., Kultusmin., Forestillin-
ger 1850] at Madvig kun pé et par enkelte punkter (klassestruktur og eksa-
mens placering) indhentede betenkninger. I gvrigt synes han at have fore-
taget sine @ndringer helt enerddende.



