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Indledning og problemformulering

Børneundervisning har en lang tradition i Danmark. Målene med selve undervisningen har dog ændret sig betydeligt igennem tiden, indledningen vil gennemgå en række af børneundervisningens centrale udviklingsaspekter samt de forskellige målformuleringer, der har været knyttet til undervisningen. Gennemgangen leder op til den for os centrale periode, som er perioden fra skoleloven 1958 til skoleloven 1975.

Inden det 19. århundrede fandtes der mange forskellige typer af skoler i Danmark, såsom byskoler, danske og latinske skoler, kongelige rytterskoler og godsskoler. Skoleloven af 1739 forsøgte at gennemføre almindelig undervisningspligt.
 Her ønskede Christian VI, at der blev indrettet skoler overalt, og målet var, at alle børn skulle lære: ”troens grund og salighedens vej, orden og måde efter Guds ord og den evangeliske kirkes lære”.
 Skolegangen blev ikke som tidligere indskrænket til vinterhalvåret, men skulle nu foregå over hele kalenderåret.
 Skolen blev således opprioriteret i forhold til den eksisterende skole på daværende tid.

På trods af dette bliver folkeskolens fødsel ofte beregnet til året 1814. Netop i 1814 blev en ny folkeskolelov vedtaget. Målet for den reviderede skole var at lære alle drenge og piger at læse, skrive og regne, samt at lære andre nyttige ting. Skolen skulle give systematisk oplysning, evangelisk kristendom og loyal samfundsmoral.
 Helt konkret foreskriv målformuleringen at: ”Ved Børnenes Underviisning skal der i Almindelighed tages Hensyn til at danne dem til gode og retskafne Mennesker, i Overensstemmelse med den evangelisk-christelige Lære; samt til at bibringe dem de Kundskaber og Færdigheder, der ere dem nødvendige for at blive nyttige Borgere i Staten”.
 Undervisningspligten indtrådte når barnet blev syv år gammel, og undervisningen fortsatte indtil konfirmationsalderen, når barnet var omkring de 13 år.
 

I de efterfølgende år blev folkeskolen ikke gennemkastet dybdegående reformer. Grundloven af 5. juni 1849 brugte ikke mange ord på skolen, men nævnte blot, at alle skulle have mulighed for skolegang uanset økonomisk formåen. Dette var dog allerede praksis inden grundlovens vedtagelse. Grundlovens forfattere udviste således ikke større interesse for skolen.
 Dog kom der forskellige ændringer i sidste halvdel af det 19. århundrede, der ikke som sådan brød med målformuleringerne for undervisningen, men i højere grad var strukturelle karakter. En ny lov i 1855 tog hensyn til den spirende friskolebevægelse, hvor det blev tilladt forældre at oprette egne friskoler. Loven i 1856 gav bedre løn til lærerne, mens loven af 1867 gav lærerinder lov til ansættelse i den offentlige skole, dog med mindre løn end de mandlige kollegaer.

I 1899 kom der en ny folkeskolelov. Herefter var de væsentligste ændringer, at børnene skulle: ”inddeles i klasser efter alder, fremgang og modenhed”. Fagkredsen var dog forskellig mellem land og købstæder.
 Alle lærer i den offentlige skole skulle nu være seminarium uddannede med fastlagt løn efter alder og anciennitet.
 

Igen i 1903 blev der vedtaget en lov, ofte kaldt almenskoleloven. Loven af 1903 om højere almenskoler var en strukturel ændring af skolen. Den gamle betegnelse latinskole forsvandt, og i stedet indførte man begrebet højere almenskole. Således kom der en mellemskole med fire etårige klasser, en etårig realklasse og et gymnasium med tre etårige klasser. Ved almenskoleloven fik kvinder adgang til den højere skole, hvilket ikke tidligere havde været tilfældet, med mindre den kvindelige elev havde fået dispensation. Det væsentligste ved 1903 loven var, at skolen nu åbnede op for, at den elev, der havde evner og var flittig, nu fik bedre muligheder end tidligere for at opnå en bedre social position, qua den øget mulighed for at få en uddannelse.
 

I løbet af det 20. århundrede blev kirkens indflydelse på skolen mindre. Uanset hvilke årsager, der skyldtes denne ændring, kom den første lovmæssige svækkelse af kirkens indflydelse i 1933, da det blev vedtaget i Rigsdagen, at sognepræsterne ikke automatisk blev medlemmer af skolekommissionerne. Ligeledes kom der nye tilsynsmyndigheder som ikke havde religiøs tilknytning. Især var det en nyskabelse, at der kom forældreråd.
 I 1949 blev det vedtaget, at skolens styrelse og tilsyn skulle foregå efter demokratiske principper.
 

I 1937 blev der vedtaget en ny folkeskolelov, hvis overordnede målformulering var: ”Folkeskolens formål er at fremme og udvikle børnenes anlæg og evner, at styrke deres karakter og give dem nyttige kundskaber”.
 1903 lovgivningen havde indført mellemskolen, og den nye folkeskolelov i 1937 indførte en fireårig grundskole, hvorefter eleverne enten skulle overføres til en fireårig eksamensfri mellemskole, eller en fireårig mellemskole med eksamen. Forskellen mellem de to typer mellemskoler var dog mærkbar. Eksamens mellemskolen havde klare mål og bestemmelser, hvilke var mere uklare i den eksamensfri mellemskole. Dette bevirkede, at den eksamensfri mellemskole ikke blev nogen attraktiv skole. Af den årsag udformedes tanken om en udelt syvårig skole, hvorefter eleverne skiltes til skoleafdelinger med forskelligt indhold.
 

I 1958 blev mellemskolen nedlagt i forbindelse med en ny skolelov. Selve den overordnede målformulering for folkeskolen ændrede sig ikke i forhold til 1937 loven.
 Strukturelt skete der dog væsentlige ændringer, herunder afskaffelsen af den eksamensfri mellemskole samt mulighed for udelt skolegang efter 5. klasse. Herudover lå de væsentligste ændringer i, at folkeskolen nu bestod af en syv- eller otteårig hovedskole, som kunne udbygges med en 9. eller 10. klasse. Man ønskede hermed en mere lige skole, da børnene overordnet set skulle følge samme undervisning indtil 7. klasse. Samtidig skulle forskellen mellem landsby- og købstadsskolerne ophøre.
 Endvidere blev der nu indført en afgangsprøve i folkeskolen.
 

I 1960 blev en revidering af folkeskolens læseplaner, den Blå betænkning, udgivet. Heri blev folkeskolens vigtigste mål fremhævet som at skabe lykkelige og harmoniske mennesker.
 Senere i 1967 blev skolens ret til korporlig afstraffelse afskaffet. Dette forbud var dog allerede trådt i kraft i 1952 i København. I 1972 blev undervisningspligten udvidet fra syv til ni år.

I 1975 blev der i den nye folkeskolelov indført en væsentlig ændring, der betød, at eleverne  skulle have større indflydelse på undervisningen. Således lyder folkeskoleloven af 1975 paragraf 16 stk. 4: ”Undervisningens nærmere planlægning og tilrettelæggelse, herunder valget af undervisningsformer, -metoder og –stof, bør i videst muligt omfang foregå i samarbejde mellem lærerne og eleverne”.
 Således var det nu tilsigtet fra politisk side, at eleverne skulle have indflydelse på undervisningen. Folkeskolens overordnede formål blev formuleret i §2: 

”Stk. 1. Folkeskolens opgave er i samarbejde med forældrene at give eleverne mulighed for at tilegne sig kundskaber, færdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, som medvirker til den enkeltes elevs alsidige udvikling.” 

”Stk 2. Folkeskolen må i hele sit arbejde søge at skabe sådanne muligheder for oplevelse og selvvirksomhed, at eleven kan øge sin lyst til at lære, udfolde sin fantasi og opøve sin evne til selvstændig vurdering og stillingtagen.” 

”Stk 3. Folkeskolen forbereder eleverne til medleven og medbestemmelse i et demokratisk samfund og til medansvar for løsning af fælles opgaver. Skolens undervisning og hele dagligliv må derfor bygge på åndsfrihed og demokrati.” 

Begrebet alsidige uddybes i den nye lov: ”Med ordet ’alsidige’ er det fremhævet, at skolen skal tilgodese alle sider af elevernes personlighedsudvikling, ikke blot den intellektuelle, men også den følelsesmæssige, den fysiske, og den sociale udvikling (evnen til at omgås andre)”.

I forhold til 1958 lovgivningens formålsparagraf havde 1975 folkeskoleloven i højere grad fokus på, at eleverne skulle forberedes til medvirke i et demokratisk samfund, som det fremhæves i stk. 3. Ligeledes var der i højere grad end tidligere fokus på eleven og den enkelte elev, som det bl.a. bliver udtrykt i stk. 1. Denne målformulering kan sættes ind i en generel humanistisk og reformpædagogisk forståelse, hvor centrale begreber er selvstændighed, frihed og ansvar
 og hvor eleven skal lære at være sig selv og tage ansvar for eget liv
. Således kan ovenstående gennemgang illustrere, at der her foregik en markant ændring af folkeskolens målparagraf i forhold til 1958 reformens relativ korte målformulering, hvor børnene blandt andet skulle opnå nyttige kundskaber. Ud over disse ændringer i perioden fra 1958-1975 var perioden i sig selv en markant ændring i forhold til tidligere tiders skolepolitik, og som sådan startede dette allerede med 1958 reformen og den Blå betænkning. Det er som før nævnt perioden fra 1950erne til 1975, der vil være i fokus i dette speciale.

Det fremgår således af målformuleringerne, at blandt skolens mål var forberedelse til demokrati og en højere grad af fokus på den enkelte elev. Generelt for skoleudviklingen i perioden fra 1958 til 1975 var også, at skolen i dens struktur og lovgivning fik en mere lighedsbaseret opbygning. Skoleloven i 1958 førte til, at der reelt var en udelt skole indtil syvende klasse. I 1975 lovgivningen blev dette endnu mere udpræget, da skolen nu i princippet var udelt fra 1. – 9. klasse.

På baggrund af ovenstående formuleres følgende problemstilling:

Hvordan og hvorfor blev reformpædagogiske synspunkter mere tydelige i det skolepolitiske system i perioden fra 1958 til 1975? Samt hvordan og hvorfor blev lighed og demokrati i samme periode i højere grad end tidligere til centrale begreber i det skolepolitiske system?
I litteraturen om folkeskolen sammenkædes reformpædagogikken flere steder med lighedsønsket
. Derved vil en besvarelse af ovenstående problemstilling indbefatte et forsøg på at identificere mulige sammenhænge i udviklingen af de ovennævnte begreber. 

En skolehistorisk fremstilling kan vægte forskellige vinkler, eller som Peter Ussing Olsen formulerer det: ”En skolehistorie kan skrives på mange måder. Man kan fortælle om de pædagogiske ideer og de banebrydende skolemennesker. Man kan bygge sin fremstilling op omkring skolelovgivningen, og man kan underordne stoffet et politisk syn på udviklingen af produktionskræfterne og på samfundets udvikling”.
 For at opnå en bred forståelse af skolens udvikling i perioden fra 1958 til 1975 vil dette speciale således også have forskellige indfaldsvinkler af både pædagogisk, politisk og samfundsmæssig karakter. Hvorledes opbygningen konkret vil tage sig ud, beskriver næste afsnit.

Med det skolepolitiske system menes der, at der vil blive fokuseret på de politiske partier, der sidder i Folketinget i perioden. Det er altså de politiske partiers holdning til forholdet mellem folkeskolen og de nævnte punkter i problemstillingen, der er af interesse. Ligeledes skal det påpeges, at når begreberne skole eller skolen anvendes i specialet forstås dette som folkeskolen.

Yderligere er det også væsentligt at præcisere, at specialet ikke udelukkende vil koncentrere sig om folkeskolens normative målformuleringer. Målformuleringerne skal i stedet ses som to fix punkter, hvor man helt tydeligt ser, at en udvikling og ændring har fundet sted. For at kunne give et så nuanceret billede af denne udvikling som muligt vil perioden mellem de to reformer blive genstand for analyse. Perioden vil blive analyseret i forhold til sig selv, det vil sige, at udviklingen igennem de ca. 25 år vil blive sat i forhold til den foregående og derved vil 1960erne vil blive sat i forhold til 1950erne og så videre. Men som nævnt kan også 1958 reformen i sig selv ses som en ændring i forhold til tidligere skolelovgivning, især når Blå Betænkning sammenkædes med skoleloven af 1958. Derfor vil mulige forklaringer på, hvorfor udviklingen finder sted blive analyseret på et højere samfundsmæssigt niveau, der vil se på andre ændringer, der sker i samfundet fra ca. 1950erne og frem. Disse ændringer har kun værdi, hvis de netop forstås som ændringer i forhold til tidligere end 1950. Sandsynligvis bliver det vanskeligt at tale om deciderede brud, men om at udviklingen tager en bestemt retning i denne periode, der igen sandsynligvis får betydning for at politikerne ændrer holdning til, hvorledes folkeskolen skal udvikle sig. Som nævnt i indledningen og problemstilling bliver det centrale i perioden udviklingen af de reformpædagogiske ideer i det skolepolitiske system, samt hvordan begreberne lighed og demokrati udvikler sig i det skolepolitiske system. Endvidere vil den identificerede udvikling blive søgt forstået gennem en kobling til andre samfundsmæssige aspekter, for derved at tage højde for spørgsmålet hvorfor i problemstilling.

Forskningsoversigt & forskningsdiskussion

Formålet med dette afsnit er at identificere udviklingen indenfor den skolehistoriske forskning. Ligeledes vil dette speciales litteratur blive knyttet til disse udviklingstræk, og herunder vil der fremkomme en vurdering og kritik af den anvendte litteratur i specialet. Således vil afsnittet også indeholde en oversigt over den relevante litteratur, der er på dette speciales interesseområde, og de eventuelle problematiske aspekter, der er ved anvendelsen af denne litteratur. Ligeledes vil afsnittet rumme en præsentation over det kildemateriale, der anvendes i specialet. En del af formålet med afsnittet er ydermere at vurdere på hvilke områder, litteraturen er anvendelig i forhold til at besvare problemstillingen, samt vurdere på hvilke felter litteraturen ikke er brugbar, hvorved kilderne her vil få en central placering. I de tilfælde, hvor kilderne bliver inddraget, er det også væsentligt at reflektere over valg og fravalg af kilder, samt problemer ved en sådan kildesondring. 

Udviklingstendenser indenfor skolehistorisk forskning  

Dette afsnit vil primært bygge på to gennemgange. Det drejer sig om Ingrid Markussens artikel uddannelseshistorisk forskning – nogle udviklingslinier, der beskriver tendenserne indenfor området indtil slutningen af 1970erne. Til at dække de seneste ca. 30 års forskning er der udkommet en bog fra 2002, Skolen, lærerne, eleverne og forældrene
, af Ning de Conninck-Smith. Sidstnævntes fokus er dog primært rettet mod mere mikrohistoriske interesseområder, såsom studier indenfor skolehistorien på en bestemt egn o.lign. I bogen forefindes dog en gennemgang af, hvorledes forskningen i skolehistorie har haft visse særlige interesseområder i bestemte perioder, hvorved bogen i dette tilfælde bliver særlig brugbar. Umiddelbart er det vanskeligt specifikt at udpege bestemte tendenser i visse perioder. Af den årsag skal disse udviklingstræk netop kun ses som meget generelle tendenser i visse tidsmæssige perioder, hvorved afvigelser naturligvis kan forekomme. 

Historieskrivning omhandlende skolen har i Danmark og i den vestlige verden traditioner tilbage til starten af 1800-tallet. Skolehistorien har fungeret som et element i opbygningen af en professionel selvforståelse og i at skabe respekt for skolen og skolens arbejde. Dog har der i Danmark, i modsætning til store dele af udlandet, aldrig været den store videnskabelige interesse: ”Til forskel fra forholdene i udlandet, hvor uddannelseshistorien har sine egne videnskabelige tidsskrifter, hjemmesider, netbaserede diskussionslister og årlige konferencer, er den videnskabelige interesse beskeden i Danmark.”

Ifølge Ingrid Markussen var det fra omkring midten af 1960erne, at skolens historie begyndte at blive opfattet som en del af den historiske videnskab. Dette kan eksemplificeres gennem den øgede fokus på skolehistorie i samfundet. Danmarks Lærerhøjskole oprettede i 1964 et skolehistorisk forskningsinstitut. Fra slutningen af 1960erne fremkom der en omfattende uddannelsesforskning med et historisk perspektiv ved selvstændige forskningsinstitutter, universiteter og ved andre højere læreanstalter. Eksempelvis blev institut for Dansk Skolehistorie oprettet i 1965. Markussen angiver som årsag til den øgede interesse for skolehistorie, at 1960ernes uddannelseseksplosion nødvendiggjorde eller øgede interessen for netop dette område.

I 1960erne var der ifølge Markussen tendens til at perspektivet i forskningen ved mange af disse nyoprettede institutter o.lign. var påvirket af tyske pædagoger og politiske teoridannelser, der var influeret af nymarxistisk tænkning.
 I denne periode og i årene frem var den uddannelseshistoriske forsknings problemområder og indfaldsvinkler præget af inspiration fra bl.a. den franske Annaleskole med dens fokus på eksempelvis befolkningsforhold og økonomisk historie, foruden den marxistiske historieforskning. Ligeledes påvirkede tilgrænsende videnskaber såsom kulturgeografi, sociologi og samfundsvidenskab de skolehistoriske interesseområder.
 

I løbet af 1970erne blev det mere almindeligt, at pædagogisk forskning, der tidligere typisk havde været personcentreret idéhistorie, blev rettet mod de samfundsmæssige relationer. Dette bevirkede også, at der skete en tilnærmelse mellem pædagogik og historie: ”Den konkrete samfundsmæssige tilknytning som pædagogikken hermed har fået, har øget interessen for at inddrage historiske problemstillinger og historisk arbejdsmetode i pædagogiske undersøgelser. Samtidig har det gjort pædagogiske problemområder mere tilgængelige end tidligere for historikere”.
 Ifølge Ingrid Markussen havde forskningen i skolehistorie op gennem 1970erne et ønske om ikke blot at forstå en udvikling, men også at gribe ind i udviklingen og styre den i en ønsket retning. Her er det især forholdet mellem uddannelse og samfundets produktionsforhold der har sammenkoblet pædagogiske forhold til det samfundsmæssige. Fokus var specielt rettet mod nutid og fremtid, men forskningen havde en historisk dimension og blev ifølge Markussen betragtet som historisk forskning. Disse publikationer omfattede uddannelsesøkonomi og kvalifikationsforskning med baggrund i en marxistisk samfundsteoretisk ramme.
 Samme opfattelse fremgår også af Hanne Rasmussens og Mogens Rüdigers oversigtsværk Danmarks historie, bind 8, hvori perioden fra 1960erne og frem karakteriseres på følgende vis: 

”Senere analyser af skole-uddannelsesområdet har været præget af den marxistiske uddannelsesøkonomi, hvor udviklingen og lovgivningen ses som en afspejling af de krav, som økonomien stiller til kvalificering og socialisering. Dermed blev emnet grebet bredere an end i den traditionelle skolehistorie, men omvendt har der også været en udpræget tendens til at undervurdere de ideologiske og politiske målsætningers betydning.”
 

Connick-Smith finder i lighed med blandt andet Markussen, at især 1970erne var årene, hvor sociale og samfundsmæssige forhold var i fokus i skolehistorien. Dette fortsatte indtil de tidlige 1980ere: ”Skolen deler på mange måder videnskabshistorie med den øvrige historieskrivning. Internationalt var 1970’erne og de tidlige 1980’ere frugtbare år for formuleringen af et socialt og kulturhistorisk greb om skolens historie. Det var i disse år, at staten, kønnet – hvilket især vil sige kvinderne – og klasserne kom ind i skolens historie.”
 Her blev det menneskets forvaltning af dets egen livsbetingelser, der kom i fokus, hvorved også de grupper, der ikke tidligere havde været indflydelsesrige i forskningen, blev studeret, dvs. blandt andet lærerinderne og arbejderklassens mødre. Samtidig var det også i denne tidsperiode, at Foucaults studier af disciplineringens historie og af skolens rolle i denne proces vandt anerkendelse. Dette resulterede ifølge Connick-Smith i en række videnskabshistoriske studier af intelligenstestning, specialundervisning, særforsorg og i en interesse for skolens magtsprog.
 

Ifølge Connick-Smith har 1980ernes og 1990ernes postmoderne udfordring og debatten omkring sandhedsbegrebet også sat spor på skolens historikere: ”Faktum er, at den store fortælling om skolen som en historie om det stadige fremskridt op igennem 1990’erne punkteredes endegyldigt og erstattedes af en skolens social- og kulturhistorie, hvor en eklektisk inspiration fra sociologien gør sig gældende”.
 Den store fortælling om skolen er i en vis grad blevet reduceret og i stedet erstattet af mere fokus på skolens hverdagshistorie: ”Hvor skolens historikere i 1970’erne og 1980’erne forsøgte at indskrive skolens historie i en større social og kulturel sammenhæng, er de således i nogen grad vendt tilbage til skolens egne problemstillinger i 1990’erne.”
 

Således har tendensen indenfor de seneste ca. 30 års forskning været en bevægelse væk fra den store fortælling og over imod det, der kan kaldes hverdagshistorie. Forskningen i 1960erne og 1970erne var bl.a. præget af forskning med baggrund i en marxistisk  indfaldsvinkel. Særligt i 1970erne blev forskningen mere samfundsorienteret, hvilket også knyttede pædagogik og historie tættere sammen. 1980’erne skal sandsynligvis primært ses som en overgangsperiode fra den store brede samfundshistorie til mindre omfattende forskningsområder i 1990erne, hvor hverdagshistorien får større plads.

Anvendt litteratur

Eftersom dette speciale i mindre grad fokuserer på det, der kan kaldes hverdagshistorie, og mere har en politisk og samfundsmæssig vinkel, får dette også betydning for den litteratur, der anvendes. Omfanget af litteratur fra perioden fra ca. 1990 og frem, som anvendes i dette speciale, er relativt begrænset, sandsynligvis pga. de forskningstendenser som forrige afsnit angav. Den litteratur på det skolehistoriske område, der har relevans i forhold til specialets afgrænsning er primært knyttet til 1970erne og 1980erne. Dog er et af de mest provokerende skolehistoriske indlæg fremkommet i 1990erne.

Henning Fonsmark udgav i 1996 essayet Kampen mod kundskaber…Et kritisk essay om en hovedstrømning i dansk skolepolitik. Heri forsøger Henning Fonsmark at beskrive udviklingen i den danske skolepolitik. Fonsmarks egen indfaldsvinkel til den danske skolehistorie fremgår tydeligt. Fonsmark er modstander af den reformpædagogiske tilgang, men også den socialdemokratiske skolepolitik får megen kritik. Her er det især Socialdemokratiets lighedsfremmende skolepolitik, der får kritik for at ville skabe ensartethed mellem eleverne. Desuden sammenkæder Fonsmark reformpædagogerne og Socialdemokratiet og argumenterer for, at disse slår fælles fodslag i skolepolitikken. Der er som før nævnt tale om et politisk essay, hvorved der er visse faremomenter i anvendelsen af Fonsmark. Værkets videnskabelige tilgang er begrænset, idet der kun anvendes få noter, ligesom at forfatterens tydelige politiske indfaldsvinkel gør det problematisk at anvende Fonsmarks’ holdninger angående udviklingen. Til dette forefindes andre tilgange. Fonsmark ønskede at skabe debat og komme med kritik, og det er i dette lys Kampen mod kundskaber… skal ses. Kritikken af Fonsmark har haft forskellige kerneområder. Johan Fjord Jensen kritiserer i en anmeldelse Fonsmark for bogens politiske vinkel: ”Den er skrevet ind i den politiske debat og betjener sig af dens sprog og forenklinger og er for folk i marken uden interesse. Jeg læser bogen som en halvgammel konservativs vrisne reaktion på, at verden ikke længere er, som den var i går.”
 Holger Henriksen tilslutter sig denne kritik i en anmeldelse i bladet Folkeskolen og kritiserer desuden Fonsmark for at reducere den socialdemokratiske drøm om lighed til ligemageri. Desuden kritiserer Henriksen også Fonsmarks faktuelle forhold for at være kludret, ligesom den danske skoledebat bliver fortegnet.
 Der er således tale om et provokerende indlæg i den danske skoledebat, som der skal tages visse forbehold overfor i anvendelsen af værket i dette speciale. 

Fonsmarks interessefelt er på mange områder sammenfaldende med vores problemstilling. Fonsmark analyserer lighed, demokrati og reformpædagogik i den danske skole. I værket henviser Henning Fons​mark til blandt andet lovteksterne på skoleområdet og diverse kronikker med skolepolitiske aktører. Dog fremgår det ikke tydeligt hvorvidt, Fonsmark har studeret folketingsdebatterne op til skolelovene. Der er ingen henvisninger til disse debatter i værket. Debatterne er vigtige i forhold til at kunne give en forståelse for hvorfor de enkelte skolelove fik det endelige slutresultat. Ligesom disse debatter kan være medvirkende til at give forståelse for og nuancering af, hvorfor og hvem der ønskede, at der fandt en intensivering sted med hensyn til udviklingen af lighed, demokrati og reformpædagogik i skolen. Hermed mener vi, at Fonsmark overser et væsentligt kildemateriale. I Fonsmarks værk tildeles primært Socialdemokratiet hovedrollen for blandt andet udviklingen af mere lighed i skolen. Ved gennemlæsning af folketingsdebatterne er det tydeligt, at også dele af den borgerlige side i Folketinget er medvirkende til denne udvikling. Et aspekt Fonsmark overser. Et kritikpunkt ved Fonsmarks essay er således, at debatterne ikke medtages i analysen, hvilket vi vil inddrage for at give et mere nuanceret billede af udviklingen.

En anden bog, der udkom i 1990erne, er Hans Jørgen Kristensens Pædagogik – teori i praksis (1991). Som det fremgår af titlen, er der her tale om en pædagogisk tilgang, der dog behandler historiske skolepolitiske emner. Bogen indeholder fodnoter og har litteraturhenvisninger. Det er netop sidstnævnte, der gør bogen interessant, idet bogen har et udførligt emneopdelt litteraturhenvisningsafsnit, der kan anbefales, hvis der ønskes en tilnærmelsesvis komplet oversigt over værker på området indtil 1990erne. Netop den grundige litteraturliste har Kristensens bog modtaget positiv kritik for i diverse anmeldelser.
 Ellen Nørgaard kritiserer dog værket i en anmeldelse i tidsskriftet Unge pædagoger for at være utilstrækkeligt med hensyn til, hvorledes forfatteren anvender det historiske stof.
 Kristensens vigtigste bidrag bliver således ikke den historiske gennemgang i værket, men nærmere den udførlige litteraturliste.

Foreningen Unge Pædagoger har udgivet flere værker med relevans for dette speciales interessefelt. Indledningsvis bør det pointeres, at det primært er pædagogiske værker dog med historiske afsnit. Faren ved anvendelse af litteratur, der primært har en pædagogiske tilgang er, at de historiske forhold vægtes i mindre grad end de pædagogiske forhold. En mulig konsekvens deraf kan være et mindre fokus på eller kendskab til kildekritik. Unge Pædagogers indfaldsvinkel til forskningen er endvidere sandsynligvis ikke uden politisk islæt, idet foreningen er placeret på den politiske venstrefløj. Dette udgør ikke nødvendigvis et problem, men ligesom det var tilfældet med Fonsmark kan der være politiske toner i de forskellige værker, som det er nødvendigt at være opmærksom på. Den mulige politiske og ideologiske påvirkning på litteraturen bevirker, at kilderne herved bliver  centrale i de tilfælde denne litteratur anvendes, for derved at kunne vurdere om der er en eventuel politisk påvirkning på litteraturen. 

I 1985 udgav foreningen Unge Pædagoger en opfølger til Joakim Larsens trebinds skolehistorie under titlen Bidrag til Den danske skoles historie, bind 4 (red. Chresten Kruchov m. fl.). Der er her tale om en artikelsamling, hvor særligt to artikler er relevante. Chresten Kruchov beskriver i Socialdemokratiet og folkeskolen, hvorledes partiet arbejdede målrettet fra omkring starten af det 20. århundrede på at få indført en udelt skole i Danmark. Artiklen er især relevant i forbindelse med undersøgelsen af, hvorledes lighedsbegrebet vinder indpas i det danske skolesystem. Henrik Windinge sammenkobler i artiklen Folkeskolens udviklingsmuligheder og den økonomiske politik, hvorledes udviklingen i folkeskolen er præget af samfundsøkonomien. Denne artikel er især brugbar i en analyse af de økonomiske forudsætninger for skolens udvikling. 

Unge Pædagoger udgav i 1975 også bogen Uddannelse og samfund – i historisk belysning af Per Fibæk Laursen og Birgitte Simonsen. Som det tidligere fremgik, var især 1970erne præget af en forskningsmæssig øget fokus på samfundsmæssige relationer. En tendens dette værk kan sættes ind i. Samtidig er værket præget af marxistisk teoretisk tænkning, hvilket som før nævnt også var kendetegnende for 1970ernes forskning på området. Den marxistiske indflydelse illustreres f.eks. i forordet: ”Den borgerlige skolehistorie trænger alvorligt til korrektion. Skolen fremstilles ikke som en integreret del af samfundet, men betragtes isoleret. En sådan betragtningsmåde fører til fejlagtige og tilslørende forklaringer, som kun har været med til at skjule at skolens problemer er det kapitalistiske samfunds problemer.”
 Værket benytter sig ikke af fodnoter, men har litteraturliste. Dette gør det dog vanskeligt at efterprøve bogens oplysninger. Der er således tale om et værk, hvor eventuelle oplysninger må sammenlignes med andre værker eller kilder. Bogen kritiserer blandt andet i hårde vendinger den socialdemokratiske lighedspolitik for at være mislykket, udfra den argumentation at diverse undersøgelser har dokumenteret, at der stadig er en stor restgruppe uden uddannelse. Samtidig giver værket nogle kvalificerede bud på, hvordan skoleudviklingen er påvirket af samfundsudviklingen. Tidligere i afsnittet fremgik det, at en del af den historiske forskning i 1970erne ikke blot ønskede at dokumentere, men også at styre udviklingen i en bestemt retning. En tendens dette værk bærer præg af, hvilket eksempelvis fremgår af bogens indledning, hvori værkets analyse skal virke anvendeligt i forhold til at kunne korrigere de problemer, der måtte være i uddannelsessystemet.
 Værket har derved sandsynligvis bestemte politiske motiver, som der må tages højde for ved anvendelse af denne. Værket er især brugbart i forhold til den senere analyse af,  hvorledes de samfundsmæssige ændringer indvirker på skolens udvikling. 

Artikelsamlingen Danske skoleproblemer – før og nu fra 1978 indeholder flere forskellige relevante artikler. Her kan nævnes Vagn Skovgaard-Petersens artikel Lighed i skolen – mulighed eller illusion? Artiklen er især relevant i forbindelse med lighedsspørgsmålet. Fra samme artikelsamling kan nævnes Ingrid Markussens artikel Kampen om den udelte skole. Denne artikel anvendes primært i forbindelse med analysen af udviklingen af lighed i skolen, idet udelt skole og lighed ofte knyttes sammen. Både Vagn Skovgaard-Petersen og Ingrid Markussen er tilknyttet selskabet for dansk skolehistorie. Fra samme artikelsamling forefindes Kai Michelsens artikel Venstres og Socialdemokratiets skoledebat i 1970erne. Michelsens artikel er relevant i forhold til skoleudviklingen i 1970erne med særlig henblik på skoleloven i 1975. Sidstnævnte artikler opererer med noteapparat, hvoraf størstedelen er bygget på primær kilder.  

Til belysning af problemstillingens tidsmæssige tidlige periode, dvs. perioden op til skoleloven i 1958 er Henning Bregnsbos Kampen om skolelovene af 1958 fra 1971 en udmærket indføring. Bregnsbos interesse er primært, hvordan og hvorledes interesseorganisationerne havde indflydelse på skoleloven i 1958. Hermed adskiller Bregnsbos fokus sig fra dette speciales undersøgelsesområde. Værket kan dog anvendes til den politiske optakt til skoleloven i 1958, hvori værket giver en meget detaljeret gengivelse, med baggrund i et meget stort kildemateriale, der blandt andet omfatter parti protokoller og interviews med væsentlige aktører.
 Bregnsbos værk er således i forhold til skoleloven i 1958 det bedst anvendelige til netop denne begivenhed. Bregnsbos tydelige fokus på interesseorganisationerne, og værkets deraf begrænsede fokusering på eksempelvis lighedsbegrebets udvikling, har også virket som baggrund i forhold til specialets interesseområde. Her anlægges således et andet perspektiv end Bregnsbo i forhold til skoleloven i 1958. Samtidig betyder Bregnsbos fokus også, at det i vores analyse af skoleloven i 1958 bliver væsentligt at inddrage blandt andet folketingsdebatterne op til loven, for derved at kunne besvare problemstillingen.

Af mere generelle oversigtsværker over nyere skolehistorie kan nævnes Vagn Skovgaard Petersens artikler Folkeskolen efter 1958  fra 1996 og Linier i folkeskolens historie fra 1989, der giver en generel og bred indføring i skolehistorien. Førstnævnte artikel er uden noteapparat og litteraturhenvisninger og er et uddrag fra et foredrag. Sidstnævnte artikel er uden fodnoter, men har dog litteraturhenvisninger. I samme forbindelse kan nævnes Peter Ussing Olsens bog Skolen for samfundet fra 1986. Udover at være en generel indføring i skolehistorien er dette værk også anvendeligt i en analyse af lighedsudviklingen i skolen. Især værkets mange kildehenvisninger og udførlige noteapparat gør bogen brugbar. Værket er særlig anvendelig i forhold til en vurdering af, hvorledes skoleudviklingen er påvirket af den generelle samfundsudvikling. Her giver Ussing Olsen forskellige perspektiver på denne sammenhæng. Ligeledes er Aksel Nellemans Den danske skoles historie fra 1966 anvendelig som generel indføring til skolehistorien. En del af de førnævnte bøger henviser til dette noget ældre værk. Nelleman er dog i dette speciale primært anvendt som indføring til perioden inden 1958, da værket er fra 1966, og der siden da er udkommet mere relevant litteratur. 

Pædagogisk litteratur

Kirsten Reisby udgav i 1972 bogen Formulering af undervisningsmål, hvorfor, hvordan. Bogen indeholder en diskussion af, hvordan læreren bedst opsætter mål for undervisningen, men endvidere og vigtigst indeholder bogen en redegørelse for forholdet mellem mål i undervisningen og de politiske ønsker med undervisningens mål. Reisby sammenkæder derved det pædagogiske system med det politiske og udpeger, hvilke niveauer de politiske målformuleringer lanceres på. Dette er nyttigt i den analytiske del, hvor det er nødvendigt at forholde sig til de mål, der fremtræder igennem den politiske debat.

I værket Pædagogik & Perspektiv fra 1999 sammenkæder Erik Damberg målene med specifikke pædagogiske retninger. Bogen er ment som en lærebog ved pædagogikumsuddannelsen, og giver læseren et generelt overblik over de pædagogiske teoriers indbyrdes sammenhæng og deres nøglebegreber. Damberg opstiller et systematisk skema, hvor man hurtigt og nemt kan få et billede af forskellene mellem de pædagogiske retninger, men Damberg mangler derimod en dybere indføring i teoriernes baggrund og nuancer. Dette findes derimod i bogen Pædagogisk teori og praksis fra 1977, red. af Frede Nielsen. Bogen indeholder en lang række artikler om de forskellige pædagogiske retninger, opdelt mellem de tre hovedretninger som også Damberg opererer med. Damberg har selv benyttet ovenstående værk, og sammenhængen er tydelig. Også Pædagogisk filosofi af Ebbe Vestergaard, udgivet 1982, giver læseren et indblik i pædagogikkens filosofiske forudsætninger og de forskellige retningers forskelle, der ikke kun kan holdes til pædagogiske uenigheder, men også forskelle på menneskesyn og samfundsopbygning.

Ovenstående værker er gode til at give et generelt billede af pædagogikken i forhold til samfundet og i forhold til de forskellige retninger. Reformpædagogikken nævnes dog kun kort under den humanistiske retning, og her giver Ellen Nørgaards artikel Reformpædagogikken i Danmark – nogle overvejelser og eksempler fra 1978 et godt kronologisk udviklingsbillede af reformpædagogikkens udvikling i Danmark. Et værk som er vanskeligt at komme uden om i forbindelse med at beskrive reformpædagogikkens udvikling, er Sofie Rifbjergs Træk af den moderne opdragelseshistorie fra 1966. Værket benyttes som kilde og ikke som litteratur. Sofie Rifbjerg gennemgår både den internationale reformpædagogiske udvikling og sammenkæder denne med den danske udvikling. Værkets styrke er som sådan ikke dets vurdering af reformpædagogikkens overlegenhed i forhold til de traditionelle pædagogiske retninger, men derimod at værket viser, hvordan en reformpædagog selv opfattede reformpædagogikken. Rifbjerg fortolker ikke, hvordan reformpædagogerne så sig selv, derimod er værket en reformpædagogs egne refleksioner og understregninger af de væsentlige elementer i reformpædagogikken. Herved kan værket være behjælpeligt i forhold til at kunne identificere reformpædagogiske synspunkter i den skolehistoriske udvikling fra 1958 til 1975.

Kildeoversigt   

Udover at anvende litteratur til at løse problemstillingen vil diverse kilder også blive inddraget. Dette afsnit har til hensigt kort at præsentere disse, samt diskutere de eventuelle problemer, der måtte være i anvendelsen af disse. Kilderne har en central placering i dette speciale, idet disse anvendes til at beskrive og dokumentere diverse hændelsesforløb. Endvidere vil kilderne blive relateret til litteraturen. Herved kan kvaliteten af den anvendte litteratur vurderes. Som det tidligere fremgik er der ved dele af litteraturen visse problematiske aspekter i forhold til vores interesseområde. Her tænkes der blandt andet på, at en del af værkerne har en overordnet pædagogisk indfaldsvinkel, ligesom at der ikke forefindes værker, der på tilfredsstillende vis decideret behandler de problemstillinger, vi opererer med. Her er det nærmere artikler, der eksempelvis analyserer reformpædagogikkens udvikling i Danmark eller lighedsbegrebets indpas i den danske skole. Dette bevirker, at kilderne får en større rolle i forhold til at kunne besvare problemstillingen.

Kilderne kan overordnet set inddeles i to hovedgrupper. Den ene gruppe er avisartikler og tidsskriftsartikler med forskellige relevante aktører. Her er det nødvendigt med en sondring. Idet dette speciales problemstilling har fokus mod det politiske system, betyder det også, at de kilder der inddrages primært vil være kronikker o. lign. skrevet af politikere, der har haft indflydelse på skoleudviklingen. Her forudsætter vi, at de vigtigste skolepolitiske nøglefigurer er eksempelvis de forskellige undervisningsministre i perioden fra 1958 til 1975. Samtidig har litteraturen på området givet en indledende forståelse for hvilke personer, der især har haft betydning for den skolepolitiske udvikling. Kronikkerne er især væsentlige ved analysen af 1960ernes skolepolitiske udvikling, da der i denne periode ikke gennemføres store overordnede skolereformer. Her bliver disse kilder således af stor betydning, da der her ikke foreligger f.eks. folketingsdebatter, der kan medvirke til at besvare problemstillingen. 

Den anden gruppe kilder, der anvendes, er folketingstidende, lovbetænkninger og lovtekster. Disse kilder kan dokumentere de forskellige holdninger de politiske partier og nøglefigurer havde i perioden, ligesom disse kan anvendes til også at beskrive de forskellige folkeskolelove og disse loves tilblivelse. Endvidere virker disse kilder som baggrund i forhold til at vurdere de forskellige tolkninger i litteraturen. 

Metode

Dette afsnit har til formål at præsentere den måde som vi vil gribe problemstillingen an på. Som bekendt opererer vi med tre begreber, og vil analysere disse begrebers udvikling i det skolepolitiske system i perioden fra 1958 og frem til 1975. Som forrige afsnit angav er det kun en begrænset del af litteraturen, der specifikt beskæftiger sig med dette felt. Her er det især Henning Fonsmarks interesseområde, der har størst sammenfald med vores. Fonsmarks tilgang er dog kritisk på visse centrale punkter. Den resterende del af litteraturen har enten andre perspektiver på skoleudviklingen, eller beskæftiger sig udelukkende med eksempelvis reformpædagogikkens udviklingen. Dette sker typisk gennem artikler. Vi vil derfor undersøge alle tre begrebers udvikling i det skolepolitiske system, og deres eventuelle indbyrdes sammenhæng. Litteraturen på området har typisk to forskellige tidsmæssige vinkler. Enten studeres skolens historie i en meget bred kontekst som en stor fortælling. Et eksempel på dette er værket Uddannelse og samfund – i historisk belysning af Per Fibæk Laursen og Birgitte Simonsen, som gennemgår skolens udvikling fra 1750 til i dag. Modsat er der de mindre fortællinger som eksempelvis Henning Bregnsbos værk Kampen om skolelovene af 1958 fra 1971. Vi har valgt at inddrage en længere periode end de værker der typisk kun har fokus på en enkelt begivenhed, idet vi finder det specielt interessant, ikke blot hvad der skete ved skoleloven i 1958, men også at det er tydeligt at identificere klare ændringer i lovteksten for folkeskoleområdet i perioden fra 1958 til 1975. I den nuværende litteratur er det tilnærmelsesvis kun Vagn Skovgaard Petersens meget korte artikel Folkeskolen efter 1958, der har samme tilgang, udover naturligvis Fonsmark. Da forrige afsnit tilkendegav visse problematiske aspekter ved litteraturen har vi valgt at fokusere på kilderne, som en meget vigtig  bestanddel i forhold til at kunne besvare problemstillingen. Dette sker blandt andet som en konsekvens af, at dele af litteraturen har en politisk indfaldsvinkel, ligesom at dele af litteraturen har pædagogisk fokus, fremfor historisk. Begreberne lighed, demokrati og reformpædagogik fremtræder ofte i litteraturen. Da disse begreber er meget centrale i forhold til vores problemstilling, finder vi det nødvendigt indledningsvis at definere forståelsesmulighederne af begreberne i en skolemæssig kontekst. I litteraturen og i kilderne anvendes eksempelvis lighedsbegrebet i forskellige sammenhænge med forskellige betydninger. 

Første besvarelsesdel af problemstillingen lyder: hvordan reformpædagogiske synspunkter og hvordan demokrati og lighed blev centrale begreber i det danske skolesystem fra 1958 til 1975. Til besvarelse af dette vil der blive foretaget en analytisk deskriptiv gennemgang, hvor vi vil præsentere og dokumentere, når der sker ændringer i udviklingen med relevans for problemstillingen. Her er det især, hvordan hændelsesforløbet tager sig ud, og hvem der ønsker ændringen, der vil være fikspunktet. Besvarelsen af denne del af problemstillingen knytter sig meget tæt til skoleområdet og de politiske ændringer, der sker indenfor skoleområdet i perioden. Anden del af problemstillingen lyder hvorfor lighed og demokrati samt reformpædagogik bliver mere fremtrædende i perioden. Her er der tale om en udvidet forståelsesramme, der ikke nødvendigvis knytter sig direkte til skoleområdet, men hvor skolens udvikling ses som et resultat af samfundsmæssige ændringer i perioden fra 1958 til 1975. Her vil skolens udvikling blive relateret til den økonomiske, demografiske og erhvervsmæssige udvikling i perioden. Endvidere vil skoleudviklingen blive sat i forhold til velfærdsstatsudviklingen. Hermed mener vi, at inddrage de væsentligste samfundsrelaterede forståelsesmuligheder for begrebernes udvikling i det politiske skolesystem.

Begrebs- og definitionsafsnit – reformpædagogik, lighed og demokrati

Dette afsnit præsenterer en forståelse af de begreber, der nævnes i selve problemformuleringen, reformpædagogikken, lighedsbegrebet og demokrati. Afsnittet vil først beskrive reformpædagogikken og sætte den ind i en generel pædagogisk kontekst. Dernæst vil begreberne lighed og demokrati blive diskuteret.

Reformpædagogikken og målformuleringerne

Som nævnt i problemformuleringen vil dette speciale fokusere på, hvorledes folkeskolen i perioden 1958 til 1975 ændrede sig i reformpædagogisk og lighedsorienteret retning. Dette er især tydeligt ved målformuleringerne. Afsnittet vil redegøre nærmere for målformuleringsbegrebet samt sætte reformpædagogikkens mål i forhold til andre målopfattelser for uddannelsessystemet. I afsnittet vil derfor medtages forskellige pædagogiske holdninger for derved at kunne identificere reformpædagogikkens modpoler. På den måde vil afsnittet operationalisere målformuleringsbegrebet og reformpædagogikken til de efterfølgende analytiske afsnit omkring den politiske uddannelsesdebat.  

De generelle mål med undervisning

Der bliver formuleret. et uddannelsesmæssigt mål med grundskoleforløbet eksempelvis ved hjælp af formålsformuleringerne. Kirsten Reisby kommenterer dette således: ”I de uddannelser, der er etableret af samfundet, vil der i reglen findes en række overordnede måludsagn, hvori angives samfundets sigte med den respektive uddannelse”. Disse overordnede mål sammenkædes endvidere hos Kirsten Reisby med det pædagogiske system ved, at ”De overordnede mål må omsættes til undervisningsbrug, hvis de skal have nogen betydning i praksis”. 

I Reisbys bog fokuseres der fortrinsvis på den konkrete målopfyldelse i undervisningskonteksten, og derved fokuseres der mest på pædagogens brug af målopfyldelse, og ikke på hvorledes det politiske system forholder sig til, hvilke mål grundskolen skal opfylde. Dog indeholder bogen en sondring mellem to typer mål, der samtidig også er en sondring Reisby foretager mellem det pædagogiske og politiske system, ved at der skelnes mellem kognitive og affektive mål for grundskolen. De kognitive mål orienterer sig primært mod den videnstilegnelse, som undervisningen skal give eleven, mens de affektive mål retter sig mod holdninger, interesser, følelser og indstillinger.
 Reisby mener endvidere, at det er karakteristisk, at de affektive mål for uddannelsesforløbet formuleres fra politisk side.
 Man kan her tale om en opdeling mellem viden forstået som kundskabstilegnelse som mål og på den anden side mål, der retter sig mod en mere individuel personlig udvikling.

En overordnet opdeling af de pædagogiske teorier afdækker en yderligere målopfyldelses differentiering, der er mere filosofisk eller ideologisk end målrettet mod praksis, som ved ovenstående. De pædagogiske mål kan således ifølge Damberg
 overordnet opdeles i henholdsvis pædagogisk realisme, pædagogisk humanisme samt kritisk-pædagogisk teori.

Især den humanistiske og realistiske tradition indenfor uddannelsessystemet har en lang tradition. Den realistiske retning blev skabt som en kritik af den humanistiske retnings manglende fokus på det praktiske livs krav.
 I 1800-tallet foregik der intense diskussioner mellem tilhængere af den humanistiske retning og den realistiske retning, hvor man eksempelvis i 1830erne diskuterede om målet med uddannelsen på de lærde skoler skulle være fuldkommenhed eller brugbarhed.
 Igen i 1871 blev dette forhold debatteret i det politiske system i forbindelse med en uddannelsesreform for den lærde skole.

Overordnet differentierer teorierne sig på målopfyldelsesområdet ved, at den pædagogiske realisme ligger vægt på tilpasning og videnstilegnelse, den pædagogiske humanisme fokuserer derimod på selvrealisering, mens den kritiske pædagogik ønsker at give eleven handlemuligheder hen imod en samfundsmæssig frigørelse.
 Dette kan sammenkædes med forskellige grundsyn, der som sådan udgør udgangspunktet for de forskellige forståelser. Tilpasningen ligger på denne måde fokus på, at barnet skal kunne begå sig i samfundet. Derved bliver målet en kulturel tilpasning. Selvrealiseringen fokuserer derimod på barnet som noget enestående, og den menneskelige udvikling med respekt for den enkeltes forudsætninger, er her væsentligt for målet. Den samfundsmæssige frigørelse baseres på en kritik af det økonomiske system under det kapitalistiske system. Samfundet ses som undertrykkende, og målet er at nedbryde disse grænser for individets udfoldelse. 

De forskellige mål, der kan karakterisere de tre overordnede pædagogiske rammer har stor betydning for læringssituationen på alle niveauer lige fra, hvorledes undervisningsmaterialet udvælges, hvilken type viden der skal formidles, hvordan den skal formidles, lærerens rolle i forhold til eleven mm.

Reformpædagogik: Selvrealiserings og udviklingsmålet

Gennemgangen af reformpædagogikkens udvikling baseres især på Sofie Rifbjergs gennemgang. Rifbjerg var selv en stor fortaler for denne pædagogik, og de personer og organisationer Rifbjerg henviser til, må sandsynligvis regnes for centrale i pædagogikkens udvikling og historie. Rifbjerg arbejdede som skoleinspektør og var uddannet mag.art.
 Gennemgangen vil tage udgangspunkt i en historisk fremstilling af reformpædagogikken. Dette skyldes, at reformpædagogikken ikke er udviklet som en enkelt pædagogisk teori, men ofte gennem eksperimenter i forskellige skole sammenhænge. Hver især har de bidraget til de mange punkter, der tilsammen har skabt den reformpædagogiske forståelse.

Reformpædagogikken er overordnet udviklet indenfor den humanistiske tradition
,  og fokus er på menneskets behov, interesser og muligheder. Igennem opdragelsen, hvor undervisningssituationen også indeholder opdragende elementer, skal mennesket blive i stand til at realisere sig selv, finde sine potentialer og udvikle dem på en hensigtsmæssig måde. Målet er en række affektive elementer, såsom selvstændighed, frihed og ansvar.
 Den humanistiske retning fremhæver det specifikt menneskelige og sætter det hele menneske i centrum og ser derved mennesket som en helhed med mange muligheder.
 At mennesket ses som indeholdende mange muligheder ses også ved, at der ikke som sådan skal specificeres et bestemt konkret udviklingsmål for eleverne, da ”den humanistiske pædagogiks hovedopgave er slet ikke at gøre eleverne til noget – andet end sig selv, dvs. mennesker”
. Som sådan er der her en modsigelse i den teoretiske konstruktion bag den humanistiske pædagogik, da man alligevel opererer med dannelsesbegreber såsom selvstændighed og frihed. 

Dette mål findes endvidere ved reformpædagogikken, hvor eleven skal lære at være sig selv og tage ansvar for eget liv. Reformpædagogikken udvikledes fra ca. 1900, men har dog rødder tilbage i Rousseaus pædagogiske tanker, som de blev formuleret i værket Emile.
 Især efter 1. verdenskrig kom der fart på udviklingen af en ny pædagogik, da man ville skabe bedre mennesker. Samtidig skabte ny psykologisk viden om barnet en anden væsentlig forudsætning for udviklingen.
 Især den psykoanalytiske teori fik stor indflydelse på den tidlige reformpædagogik, hvor det især blev set som væsentligt at undgå aggressionsskabende driftsundertrykkelse.
 Den nye retning fik hurtigt et progressivt præg som modstand mod den herskende pædagogiske tradition. I starten var reformpædagogikkens indflydelse størst i børnehaver og i familierne, men selve konkretiseringen af de forskellige pædagogiske tanker skete dog i skolen, og igennem 1920erne og 1930erne blev der foretaget en del reformpædagogiske forsøg i Danmark.
 

Reformpædagogikkens internationale baggrund

Dette afsnit vil opridse hovedtrækkene i reformpædagogikkens internationale baggrund, da udviklingen af reformpædagogik i Danmark i høj grad blev påvirket af forsøg og personer fra forskellige lande. Afsnittet skal således give et bredere indblik i forudsætningerne for udviklingen af reformpædagogik i Danmark. 

En tidlig forløber for de bærende tanker i reformpædagogikken var Pestalozzi, der mente, at opdragelse var lig med kærlighed, og at dette måtte benyttes i undervisningssituationen.
 En anden forløber og inspirationskilde var Ferriére, der udviklede begrebet L’Ecóle Active. Begrebet dækkede over en forståelse af skolen, som en aktiv skole, og dermed en anden forståelse af undervisningssituationen, hvor børnene inddrages mere aktivt: ”Det er tankens og viljens vækst hos det unge væsen, åndens herredømme gennem fornuften og samvittigheden over de dunkle tilskyndelser og det materialistiske og egoistiske i den ukultiverede natur, der er hovedsagen”.
 Som Pestalozzi lagde også Ferriére vægt på kærligheden som et væsentligt middel til at gøre børnene til åndens tjener.
 Maria Montessori, der også blev en væsentlig eksponent for de reformpædagogiske tanker, mente at det var væsentligt at tage hensyn til barnets sociale rettigheder. Endvidere ønskede hun at skabe en mere menneskelig befolkning. Denne såkaldte verdensrevolution kunne ifølge Montessori kun skabes igennem en ny børneopdragelse, og for at få skabt en hensigtsmæssig opdragelse måtte man benytte psykologien til at skabe den rette pædagogik.

Et forum for reformpædagoger, New Education Fellowship (NEF), formulerede i 1921 et program for den reformpædagogiske retning. De 7 principper, der blev formuleret indeholdt tanker, som forløberne for reformpædagogikken mere eller mindre havde bragt på banen. Det første princip var blandt andet, at: ”Det vigtigste i al opdragelse er at opøve barnet til at eftertragte åndens herredømme over materien og at vise denne overmagt i det daglige liv. Den nye opdragelse må derfor, hvordan opdragerens synspunkter ellers er, søge at bevare og forøge barnets åndelige styrke”.
 Endvidere bliver det menneskelige mål med den nye opdragelse gjort klart i det 7. princip, da ”Den nye opdragelse vil, hvis den udøves på rette måde efter de omtalte principper, udvikle barnet ikke alene til en fremtidig samfundsborger, som er rede til at gøre sin pligt over for sine nærmeste medborgere, sin nation og menneskeheden som helhed; han vil også blive et menneske, som er sin værdighed som menneskeligt væsen bevidst og anerkender den samme værdighed hos andre”.
 Endvidere nævner principperne samopdragelse af kønnene, børnenes ret til medbestemmelse af undervisningen, fokus på børnenes medfødte interesser, spontanitet, respekt for børnenes individualitet samt fordømmelse af egoistisk kappelyst, der må vige til fordel for samarbejde børnene imellem.

Ud over de ovennævnte personligheder og foreningen NEF, foregik der også en del forsøg især fra 1920erne og frem. I England blev der eksperimenteret med reformpædagogikken, og eksempelvis på Summerhill Skolen blev der etableret elevstyre. Autoritet skulle afskaffes, da denne modarbejdede personens livskraft, af Summerhill Skolens Neil karakteriseret ved begrebet libido. Også moralsk autoritet blev anset som værende modstridende med de nye pædagogiske principper ved førnævnte forsøg, og Neil argumenterede mod moralske anvisninger. Autoritetens negative konsekvens var ifølge Neil frygtsomme sjæle.
 I Tyskland blev der blandt andet eksperimenteret med den nye pædagogik i Hamborg, hvor man gjorde op med det faglige stof som centrum for undervisningen og i stedet satte det selvstændige aktive barn i centrum.
 Et forsøg på Jenaskolen i 1920erne lagde vægt på barnets kreativitet samt learning by doing. Endvidere blev børnenes individualitet sat i centrum igennem fællessamtalen,  hvor børnene ”lærer at behandle sproget, at forstå det, at udtrykke, hvad de oplever og tænker, at det er naturligt at sige sin mening og at tage imod kritik. Selv at søge oplysning om det, de ikke har forstået osv. – De lærer at være glade for det, de kan, og at forstå, at ikke alle kan det samme”.
 Dette er et grundlæggende træk ved reformpædagogikken, der er imod lighed, hvis ligheden skaber enshed.
 

Reformpædagogikken i Danmark

I Danmark stiftede man bekendtskab med reformpædagogikken i tiden efter 1. verdenskrig. Det var primært Dewey og Montesorri, der blev debatteret. Den hjemlige interesse kom ikke fra politiske partier eller andre interesseorganisationer, men derimod fra lærerne selv. Disse besøgte flere udenlandske forsøgsskoler og bragte dermed inspiration med hjem til de danske skoler.

I Danmark var en af de tidligste eksponenter for reformpædagogikken C. N. Starcke, der argumenterede for en anden kulturforståelse, end den der havde fokus på kunst og videnskab. I stedet mente Starcke, at kultur var at gøre livet friere, behageligere, venligere og gladere for alle. Starcke anerkendte autoritet, men afviste blankt brug af fysisk afstraffelse, og myndighed var ifølge Starcke orden og vejledning og ikke tynge og kue. Mellem læreren og eleven måtte der skabes et forhold med kærlighed og gensidig respekt.
 En anden central person i den danske udvikling var Sigurd Næsgaard, der startede det reformpædagogiske tidsskrift Den frie skole i 1928, og som endvidere deltog i NEFs kongresser. Næsgaard ønskede en samfundsudvikling i mere menneskelig retning, og dette kunne kun lade sig gøre, hvis alle var frie og selvstændige individer.

I 1920erne kom den første danske forsøgsskole op at stå. Dette var i 1924, hvor man i Vanløse forsøgte sig med en skole, der byggede på reformpædagogiske principper. Forsøget blev en stor succes, og i 1928 var der i alt 10 forsøgsklasser i Vanløse. Dette blev dog for meget for den konservative skoleborgmester i København, der ikke mente, at børnene opnåede de nødvendige kundskaber, og i 1928 blev forsøget standset trods protester fra lærere, forældre og kulturpersoner.

I 1930 blev der fra reformpædagogikken formuleret et formålsprogram for en eventuel forsøgsskole, der kunne være med til at kaste lys på de fordele denne pædagogik ifølge udøverne havde. Forsøgsskolen skulle blandt andet bane nye veje for opdragelse og undervisning, udvikle børnenes selvstændige virken og skabende evner, at udvikle børnenes evne til at orientere sig på egen hånd, at forberede en sund social indstilling.
 Forsøgsskolen kom dog aldrig i gang, og først i 1947 blev der igen etableret et reformpædagogisk forsøgsprogram i Danmark.
 Dette vil blive uddybet senere under den skolepolitiske udvikling i 1950erne.

Som nævnt tidligere i dette afsnit er reformpædagogikken ikke det eneste eksisterende bud på, hvorledes undervisning bør struktureres og andre pædagogiske retninger orienterer sig mod andre mål for undervisningen, og er på flere måder i et udpræget modsætningsforhold til den rene teoretiske reformpædagogik. Dette drejer sig om den realistiske pædagogik samt den kritiske pædagogik.

Realistisk pædagogik: Tilpasningsmålet

Ved realistisk pædagogik er det samfundet frem for den enkelte, der er udgangspunktet. Eleven skal viderebringes en bestemt viden igennem undervisningen, der tager udgangspunkt i den kulturelle arv. Endvidere skal den præsenterede viden være med til at opbygge en kulturel identitet hos eleven. Men videnstilegnelsen har også et mere konkret aspekt ved, at denne opstilles ud fra bestemte samfundsbetingede kvalifikationskrav.
 Kvalifikationskravene kan endvidere specificeres ved nogle underretninger inden for den realistiske pædagogik ved, at det er en tilpasning til det teknologiske samfund, der er det væsentlige.
 Et mere direkte mål med undervisningen indenfor denne retning kan karakteriseres med termen adfærdsforandringer. Dette betyder, at der må tages stilling til hvilken adfærd, der er ønskelig frem for en anden, og i undervisningen må formuleres detaljerede undervisningsmål.
 Et udtryk for et generelt adfærdsmål kan være, at eleven skal lære den fremherskende moral.
 Selve undervisningen må tage udgangspunkt i en relevant samfundsformidling og herunder også naturvidenskabelig viden, som eleven senere kan benytte i forskellige livssituationer.
 Endvidere fokuseres der på programmeret undervisning, der menes, at kunne give gode og nyttige kundskaber.
 
Kritisk pædagogik: Målet som samfundsmæssig frigørelse

Dette mål bygger som nævnt især på en kritik af det bestående samfund, og her er det det kapitalistiske undertrykkende samfund, der er retningens analytiske enhed. Opdragelsen eller undervisningssituationen skal give eleven en samfundsmæssig bevidsthed om de faktiske forhold og give eleven bevidsthed om sin egen plads i samfundet. Mennesket er i henhold til de bagvedliggende teoretiske principper kulturskabende, og selvom samfundets strukturer i høj grad påvirker subjektet, kan bevidsthedsgørelsen af strukturerne give subjektet muligheden for at forandre disse til mere hensigtsmæssige strukturer.
 Strukturerne er gerne gemt i samfundsmæssige normer, hvor disse er med til at opretholde det pågældende samfund.
 En anden opretholdende samfundsmæssig institution er ifølge visse underretninger, der især baseres på marxistisk filosofi, selve skolen, der har en undertrykkende funktion.
 

Opdragelsen skal indeholde en kollektiv proces, der sigter mod en personlig bevidstgørelse, men også mod en klassebevidstgørelsen, der igen skal gøre børnene i stand til at føre en kollektiv kamp for ændring af det bestående samfund.
 På et mere specifikt subjektivt plan ønskes også en fuldendt kropslig udvikling.
 Retningen afviser endegyldige og overordnede mål for opdragelse og undervisning, men lægger i stedet vægt på det eksemplariske princip, hvorigennem et lille, men velvalgt, udsnit af virkeligheden bearbejdes aktivt i undervisningen.
 Det er gennem dette eksemplariske princip, hvor der i undervisningen gives praktiske oplevelser, at eleverne får indsigten til at ændre det bestående og i sidste ende skabe en frigørelse fra det bestående samfund. Endvidere opbygges der hos eleverne en følelse af selvtillid, men ikke en egoistisk centrering, da solidaritetsfølelsen skal udvikles, og som nævnt tidligere, skal børnene kunne kæmpe kollektivt.

Opsummering

Gennemgangen af de teoretiske elementer bag de forskellige pædagogiske opfattelser viser, at der kan identificeres markante forskelle mellem de tre pædagogiske hovedgrene. De pædagogiske mål differentierer sig blandt andet ved deres syn på hvorledes subjektet står i forhold til samfundet og hvilke af de to enheder, der kan formulere de primære krav til udviklingens retning. De forskellige mål kan altså inddeles i en retning, der ligger vægt på samfundsmæssig kvalificering, en retning, der ligger vægt på menneskelig selvudvikling, hvor den reformpædagogiske gør sig gældende og endelig en retning, der ligger vægt på frigørelsen fra et undertrykkende klassesamfund. Den reformpædagogiske retning kan endvidere tidsmæssigt ses som en modpol til den realistiske kundskabsbaserede pædagogik. Som sådan kan retningernes modsætninger diskuteres. Selv indenfor den reformpædagogiske retning er man ikke ignorant over for, at barnet skal tilegne sig kunnen og viden, men forudsætningerne for udvælgelsen af hvad der skal tilegnes, er anderledes end ved den realistiske pædagogik, hvor samfundet skaber forudsætningerne.

Kirsten Reisby differentierer mellem affektive og kognitive mål og henviser de affektive målformuleringer til det politiske system, mens de kognitive målformuleringer knyttes til selve undervisningen, hvor der skal opfyldes en bestemt videnstilegnelse. Efter gennemgangen af de tre pædagogiske retninger kan det dog være svært udelukkende at se affektive og kognitive mål som hørende til hvert sit system. Den realistiske pædagogik orienterer sig netop mod videnstilegnelse. Denne retning ønsker endvidere en kulturel tilpasning. Den kulturelle værdi kan ses i forhold til affektive elementer såfremt, at det kulturelle udtrykkes ved bestemte menneskelige egenskaber, men når videnstilegnelse kommer i fokus, er det omvendt et kognitivt mål. Ved reformpædagogikken er det ikke så differentieret. Her er det de affektive mål, der er retningens virke, og derved vil reformpædagogikkens mål kunne sammenkædes med affektive mål. Dette må opbløde den grænse, som Reisby sætter mellem det politiske og det pædagogiske system, ved at man fra politisk side godt kan ønske at fremme kognitive mål, hvis man eksempelvis orienterer sig indenfor rammerne af en realistisk pædagogisk praksis.

Ovenstående gennemgang baseres delvis på teoretiske pædagogiske målsyn. Det vil sige mere eller mindre rene teoretiske betragtninger, isoleret fra praksis, hvor hensyn til omverdenen må antages at have væsentlig betydning for den endelige udformning af de respektive mål. Dele af den reformpædagogiske praksis kommer dog fra konkrete erfaringer ved forsøg, men omvendt sker disse forsøg i isolerede skoleforhold, og endvidere er der også skabt en række programmer i reformpædagogikken, der som sådan tager udgangspunkt i psykologisk teori og filosofi. Ovenstående må formodes at have en særlig relevans i politiske sammenhænge, hvor kompromis og vælgerhensyn må antages at have en væsentlig betydning for, hvorledes målformulering af uddannelsesforløb kan konstrueres. Med det menes der, at rene målformuleringer og forslag til lovgivning udelukkende baseret på enten reformpædagogiske, realistiske eller kritiske tanker må anses for sværere at identificere i hvert fald i den endelig lovformuleringen end kompromiser mellem de forskellige tanker. Om ikke andet er det et aspekt, der vil blive taget hensyn til i de politiske analyser, der senere vil blive foretaget i specialet.

I de politiske analyser vil gennemgangen af de reformpædagogiske tanker blive sat i forbindelse med de forskellige argumenter og holdninger, der kommer frem i den debat og de formuleringer, der findes under lovgivningsarbejdet, både i selve de skrevne lovtekster, men også i den debat, der foregår i Folketinget. Dette vil også være tilfældet i andre sammenhænge såsom kronikker og artikler. Gennemgangen af de to andre pædagogiske retninger, skal hjælpe til at vurdere, i hvor høj grad debatten og lovgivningen er reformpædagogisk præget. Dermed skal gennemgangen lette den analytiske identifikation af reformpædagogiske synspunkter.

Lighed og demokrati som begreber

Som det fremgår af problemstilling, kan det bemærkes, at en del af problemstillingen lyder: Hvordan og hvorfor blev lighed og demokrati i højere grad end tidligere til centrale begreber i det skolepolitiske system? Her anvendes således to begreber; lighed og demokrati, der sammenknyttes til det skolepolitiske system. Ønsket med dette afsnit er kort at præsentere forskellige forståelsesmuligheder af de to begreber. Årsagen til dette skyldes, at begge begreber kan have en relativ bred forståelse, men også at begge begreber i visse dele af litteraturen anvendes uden nærmere beskrivelse af, hvordan begreberne i de konkrete tilfælde skal forstås. Ligeledes vil afsnittet også anvendes som analyse baggrund i forhold til at kunne specificere vores forståelse af lighed og demokrati i de forskellige sammenhænge, begreberne bruges i, herunder de politiske debatter. 

Demokrati som begreb i skolesammenhæng

Ellen Nørgaard finder, at demokrati og demokratisering i eller af skolen har tre potentielle forståelsesmuligheder: 

”Begrebet demokratisering bruger vi i mange betydninger; vi bruger det om processer, der medfører større grad af medbestemmelse, f.eks. om forældrenes, elevers og læreres indflydelse på skolen. Vi bruger det også om processer, der fremmer mere lige vilkår – og spørgsmålet, der må drøftes i denne forbindelse, er, om skolen har gjort og gør det. Og endelig er det repræsentative demokrati vort lands politiske styreform…”
  

Der kan således tales om demokrati på forskellige niveauer. Der er det nære niveau, dvs. det der omslutter skolen. Hertil skal det dog uddybes, at disse grupper, dvs. forældrene, lærerne og eleverne, også har organisationer, der repræsenterer disse, hvorved en sådan forenkling kan være vanskelig at operere med. Dog må det formodes, at Nørgaards opfattelse af demokratisering her primært er på det nære plan. Overordnet dette findes det politiske niveau, som befinder sig på et bredere samfundsmæssigt niveau. Derudover har Nørgaard en tredje forståelsesmulighed, der sammenkæder demokrati med lighedsbegrebet, dvs. demokrati forstås her som lighed. Om end forståelserne er forskellige anvendes således her demokrati begrebet om alle tre. Derved bliver det nødvendigt i de tilfælde, hvor demokrati og demokratisering optræder i forbindelse med det skolepolitiske system at vurdere forståelsen af begrebet i dets kontekst.  

Lighedsbegrebet i en skolekontekst

Lighedsbegrebet kan i en skolemæssig sammenhæng også have forskellige forståelsesmuligheder. Erik Jørgen Hansen har i bogen Lighed gennem uddannelse? opstillet tre forskellige forståelsesmuligheder af lighed. Heri opererer Hansen med tre lighedsforståelser; formel lighed, reel lighed og konsekvent lighed. Formel lighed dækker over et uddannelsessystem, der ikke nægter adgang til dets uddannelser på baggrund af race, køn, demografiske tilhørsforhold, socialgruppe o. lign. Ved formel lighed må børnene dog gerne sorteres efter lyst, evner og karakterer. Ved reel lighed forstås, at alle får den samme mængde uddannelse til rådighed eksempelvis målt efter antal kroner eller antal undervisningsår i uddannelsessystemet. Ved reel lighed vil der ikke være forskel mellem børn fra forskellige sociale lag, i hvor meget den enkelte elev modtager, men eleverne vil ikke få det samme ud af den samme mængde uddannelse. Sidste forståelsesmulighed, konsekvent lighed, refererer til, at alle opnår det samme uddannelsesresultat, men får dermed ikke den samme mængde uddannelse. Konsekvent lighed vil betyde, at børn fra lavere socialgrupper skulle have mere uddannelse end børn fra bedrestillede hjem.
 Denne lighedsopfattelse er sandsynligvis dog umulig at gennemføre blandt andet fordi den på nærmest utopisk vis vil forudsætte, at alt trivielt arbejde skal fordeles mellem alle borgere.
 I denne sammenhæng er dette dog af mindre betydning, idet disse tre lighedsforståelser skal danne baggrund i forhold til, hvordan de implicerede parter i de forskellige begivenheder, anskuer lighed. En nuancering af lighedsforståelsen kan sandsynligvis være nødvendig i forhold til, hvordan eksempelvis Socialdemokratiet og reformpædagogerne forstår lighed. Når disse bruger lighedsbegrebet, er der så tale om lighed forstået som formel, reel eller konsekvent lighed? Ovenstående definitioner af demokrati og lighed skal ses isoleret i forhold til det skolepolitiske system. 

En anden opdeling af lighedsbegrebet foretages af Erik Rasmussen. Denne opdeling rummer også en række forskellige forståelser af lighedsbegrebet, der kan være relevante i forhold til de efterfølgende afsnit. Rasmussen opererer, som Erik Jørgen Hansen, med tre lighedsforståelser; naturlig lighed, lighed som lige muligheder samt resultatlighed. Den sidstnævnte lighedsforståelse sættes i forbindelse med en egalitaristisk tankegang, hvor man tilstræber at begrænse de samfundsskabte uligheder samt de naturlige uligheder. Naturlige uligheder er et bredt begreb, der kan dække over ulige alder og køn, samt medfødte svagheder såsom diverse handikaps.
 Resultatlighed kan sættes i relation til Hansens konsekvent lighed. Rasmussen benytter ikke som Hansen en uddannelsesmæssig kontekst i sin gennemgang af lighedsbegreberne, men som konsekvent lighed vil resultatlighed også resultere i en form for enshed. Dog opererer Rasmussen med, at resultatligheden anerkender de naturlige uligheder. Da denne lighedsforståelse indopererer de naturlige uligheder, bliver der en væsentlig forskel mellem konsekvent lighed og resultatlighed, ved at konsekvent lighed har absolut lighed som mål, mens resultatlighed nærmere tilstræber så høj grad af enshed som muligt, men erkender, at absolut lighed ikke kan gennemføres på grund af de naturlige uligheder. 

En anden relation kan kædes mellem lighed som lige muligheder og Hansens reel lighed, hvor det er vigtigt ved begge begreber, at det er det samme tilbud, der gives til alle, eksempelvis i uddannnelsessystemet. Rasmussen har en sondring mellem formel lighed og reel lighed, ved at formel lighed er retslig lighed, mens reel lighed er, at der er lige muligheder for alle til at udnytte retslig/formel lighed. Derved er der en forskel til Hansen, der ser formel lighed fra giverens perspektiv, mens Rasmussen nærmere tager udgangspunkt i modtagerens mulighed for at udnytte det, giveren eller systemet tilbyder. Problemet ved denne formelle lighedsdefinition er, hvornår man kan tale om, at alle har lige muligheder for at udnytte. Selv Hansen anerkender, at ikke alle vil få samme udbytte af samme undervisning. Som nævnt ønskede den egalitaristiske tradition at begrænse de naturlige uligheder, og de naturlige uligheder må tænkes at hæmme alles lige mulighed for at udnytte retslig og formel lighed.

Rousseau anerkendte de naturlige uligheder, men i en samfundsmæssigt kontekst kunne de naturlige uligheder få store uønskede konsekvenser. Rousseau ønskede sig et samfund, hvor de eneste uligheder var de naturlige, og hvor disse endda havde begrænset effekt.
 Trods den naturlige ulighed skabes der også en tanke om naturlig lighed.
 Naturlig lighed er dog ikke definitorisk en modsætning til naturlig ulighed, da uligheden især knytter sig til fysiologiske forskellige og ikke en social stratifikation. Den naturlige lighed kan formuleres på forskellige måder, men er især knyttet til menneskelig værd og menneskelig ligeværd trods eventuelle forskelle. Reformpædagogikken arbejder også med lighedsbegrebet i form af lighed i medbestemmelse. Det vil i en undervisningssituation sige, at der skabes større lighed mellem eleverne og læreren. Derved bliver reformpædagogernes lighedsbegreb også en del af en demokratisering, forstået således, at beslutningsprocesserne i undervisningen inddrager eleverne og giver dem ansvar og kompetence til at afgøre hvilken undervisning, der ønskes.

Det kan ikke afvises, at der findes andre forståelsesmuligheder af begreberne, der kan være dækkende. Ovenstående skal dog blandt andet illustrere, at det er nødvendigt, at være opmærksom på de forskellige forståelser, der ligger i de to begreber, lighed og demokrati, når disse anvendes i litteraturen, og endvidere når begreberne fremkommer i analysen af demokrati- og lighedsbegrebernes udvikling i skolesystemet. Gennemgangen og diskussionen af begreberne gør, at der kan udledes tre hovedforståelser af lighed, som vil blive benyttet som analytiske værktøjer i de efterfølgende afsnit. Den første hovedforståelse er lighed igennem menneskelig ligeværd, men hvor lighed ikke tilstræber enshed. Den næste forståelse er lighed som lige muligheder. Denne forståelse er, at modtagerne bliver givet samme muligheder fra afsender og kan dermed karakteriseres som retslig lighed, inklusiv strukturel lighed. Den sidste forståelse er lighed som gående imod enshed, og derved en lighedsforståelse, der forsøger at minimere forskelle subjekter og grupper imellem. Som nævnt kan lighed forstås bredt, og de tre hovedforståelser udelukker ikke forskel mellem to synspunkter, der begge arbejder for lige muligheder. Forskellene kan være af metodisk karakter,   altså et spørgsmål om, hvorledes dette skal realiseres. Endvidere kan der være niveauforskelle. Med det menes der, at lige muligheder eksempelvis kan skabes strukturelt i en institution som skolen via selve opbygningen, men også mere direkte ved at alle får nøjagtig samme undervisning. Dermed vil brugen af de tre hovedforståelser i en analyse ikke kunne udelukke nærmere komparative analyser trods eksempelvis identifikation af, at to personer begge argumenterer for lige muligheder. 

Opsummering

Denne samlede opsummering vil kort forsøge at redegøre for sammenhængen mellem de før nævnte begreber, der opereres med i specialet. For at kunne gøre det er det relevant at inddrage nogle af reformpædagogikkens nøglebegreber igen. Her er det mest centrale, at reformpædagogikken ligger stor vægt på den enkelte og den enkeltes forudsætninger og interesser. Dette vil sige, at der ikke skal undervises i det samme stof, på den samme måde, på samme tid. En opfattelse, der betegner en del af Hansens reel lighed. Hansens formelle lighed godkender en deling efter lyst, men også efter evner. Dette sidste delingskriterium vil sandsynligvis blive underkendt i en reformpædagogisk tankegang, da deling efter evner kan knyttes til intellektuelle evner i en faglig sammenhæng og dermed skabe konkurrencestrid indbyrdes mellem børnene. Reformpædagogikken ønsker som sagt heller ikke lighed, hvis lighed bliver til enshed. Dette gør, at man ikke kan sammenkæde resultatlighed og konsekvent lighed med reformpædagogikkens forståelse, da selve målene med disse lighedsbegreber er en form for tilnærmelse til enshed imellem en given gruppe af subjekter. Omvendt anerkender reformpædagogikken, at subjekterne er forskellige, at de har forskellige anlæg, interesser og evner og reformpædagogikken ser dette som noget positivt i sig selv, og dette er her lighedens udgangspunkt. Ligheden er altså en respekt for den enkelte og den enkeltes egne forudsætninger. Ligheden bliver, at subjektet får ret til forskelligheden. Derved bliver der en linje mellem den naturlige ulighed, ment som ulighed fysiologisk, og naturlig lighed, ved at pædagogikken tillægger subjekterne et ligeværd. Sammenhængen mellem demokrati og reformpædagogikken er kendetegnet ved at være en høj grad af medbestemmelsesret for de involverede subjekter i den undervisningsmæssige kontekst. Medbestemmelsesretten er en del af Ellen Nørgaards demokratiforståelse, og det er især dette, der skaber forbindelsen til reformpædagogikken.

Udviklingen i 1950erne – skoleloven i 1958

Formålet med dette afsnit er at beskrive og analysere den generelle skoleudvikling i 1950erne, og afsnittet vil især fokusere på skoleloven, der blev vedtaget i 1958. Herunder særligt hvorledes udviklingen samt skoleloven forholder sig til dette speciales problemstilling, dvs. hvorvidt der umiddelbart kan identificeres reformpædagogiske tendenser i udviklingen, og hvor stor betydning lighed og demokrati havde i 1950ernes skoleudvikling. Som det vil fremgå, er det især ligheden igennem strukturelle ændringer af skolen, der bliver det helt centrale diskussionspunkt i debatten op til vedtagelse af skoleloven af 1958. De spæde reformpædagogiske træk, der kan identificeres ved 1937 skoleloven, fik ikke meget plads i den videre debat om skolens udvikling i 1950erne, og først efter vedtagelse af skoleloven i 1958 blev de reformpædagogiske tanker mere tydelige i den skolepolitiske debat. 

Debatten, der ledte op til skoleloven i 1958, var ikke blot en debat omkring skolens struktur og opbygning, men var ifølge blandt andet tidligere skolelovs ordfører og senere statsminister for Venstre, Poul Hartling, en debat der afspejlede mere end dette: ”Denne debat drejer sig i det ydre om de forskellige skolelovsforslag, men i virkeligheden kommer den til at handle om, hvad der er skolens mening og mål”
. Jævnfør Vagn Skovgaard-Petersen var 1958 skoleloven meget væsentlig i det 20. århundredes skoleudvikling: ”Der kan næppe være tvivl om, at 1958-skolelovene er den mest skelsættende skolereform i nyere tid.”(…)”Land og by fik i 1958 de samme vilkår for skoleuddannelser, - det var pointen.”
 

Skoleloven af 1958 var en gennemgribende reform, der især betød markante struktur ændringer i det danske uddannelsessystem. Det var således en reform, der påvirkede både grundskolen og gymnasieskolen. Dette afsnit vil som en logisk konsekvens af dette speciales fokusering på grundskolen primært fokusere på de ændringer, der sker i grundskolen, og årsagerne dertil. Afsnittet vil blandt andet bygge på Henning Bregnsbos værk Kampen om skolelovene af 1958. Dette værk dækker skoleloven i 1958, men da Bregnsbos fokus er anderledes end dette speciales, jf. afsnittet Anvendt litteratur, vil også kilder fra folketingstidende blive inddraget for at kunne besvare problemstillingen. Inden fokus rettes mod loven i 1958, er det relevant at se nærmere på den skolelov, der blev vedtaget i 1937, da skoleloven af 1958 ofte ses som en direkte udløber af de problemer, der var ved 1937 skoleloven. 

Skoleloven af 1937 

Inden 1937 lovgivningen blev gennemført var strukturen i grundskolen således, at eleven gik i en fælles grundskole frem til enten det fjerde eller femte år i skolen. Herefter skulle eleven enten fortsætte i mellemskolen eller fortsætte i grundskolens sjette, syvende og ottende klasse. Oprindeligt var det tiltænkt fra politisk side, at mellemskolen kun skulle udgøres af de elever, der var bogligt stærke. Man havde fra politisk side forestillet sig, at mellem 10-20 % af eleverne skulle overføres til mellemskolen, mens resten skulle fortsætte i den almindelige folkeskole. Problemet ved denne opbygning var, at skolerne i stigende grad oplevede et markant pres fra forældre, der ønskede, at deres børn skulle overføres til mellemskolen. Ifølge Henning Bregnsbo var årsagen til denne udvikling, at mellemskolen blev betragtet som en uddannelsesvej, der gav eleven større muligheder fremover i forhold til folkeskolen, som nærmest blev opfattet som deklasserende. Ligeledes blev der efter endt folkeskoleforløb ikke udstedt et eksamensbevis til eleven i den almindelige skole. Denne udvikling resulterede i, at op mod halvdelen af eleverne valgte at gå i mellemskolen, hvorved niveauet i mellemskolen heller ikke havde den kvalitet, der var tiltænkt fra politisk side.
  

Skoleloven af 1937 var således blandt andet et forsøg på at ændre denne tendens. Endvidere var det også ønsket, at loven skulle forsøge at reducere forskellene mellem landsbyskolen og købstadsskolen. For at komme de problemer til livs, hvad angår den store forskel mellem at gå i folkeskolens øverste klasser eller gå i mellemskolen, blev der i loven af 1937 indført en struktur ændring. Således blev det fra politisk side besluttet at oprette to forskellige typer af mellemskoler, eksamensmellemskolen og den eksamensfri mellemskole. Nyskabelsen var således den eksamensfri mellemskole, der skulle fungere som et bindeled mellem skolen og erhvervslivet, ungdomsskoler og andre typer af uddannelser. Ifølge Chresten Kruchov var den nye skoledeling en imødekommenhed fra Socialdemokratiets side for at sikre arbejderklassens børn en bedre uddannelse.
 Fra Socialdemokratiets side var det således et forsøg på at skabe en større lighedsgrad i skolen og mindske den skrævvridning, man mente, at uddannelsessystemet skabte. Ligheden i denne forbindelse må kædes sammen med ligeværd og lige muligheder, da man ved at oprette en anden mellemskoleuddannelse ikke forsøgte at skabe enshed som sådan, men nærmere ønskede at skabe et ligeværd mellem de to forskellige uddannelser trods deres indbyrdes forskelle, samt at begge grupper havde lige gode muligheder efter endt grundskoleuddannelse. Den eksamensfri mellemskole skulle ligesom eksamensmellemskolen være fireårig.
 Som nævnt var ønsket også med 1937 loven, at reducere forskellen mellem landsby- og købstadsskolen. Tidligere havde man sondret mellem landsby- og købstadsskolen, hvorimod man fra 1937 sondrede mellem landsby- og købstadsordnede skoler. I kraft af denne ændring var det nu muligt, at de landsbyskoler, der havde et stort børneantal kunne få en købstadsordning. Ligeledes blev der stillet større krav til skolernes faciliteter (eks. sløjd, husgerning og gymnastik), og disse forbedringer skulle gennemføres indenfor en tiårig periode, dvs. senest i 1948. Skoleloven blev gennemført af den Socialdemokratisk-Radikale regering Stauning-Munch, hvor den Radikale undervisningsminister Jørgen Jørgensen lagde navn til loven.

Ved skoleloven i 1937 ønskede Socialdemokratiet endvidere et obligatorisk 8. skoleår som beskyttelse mod sociale tabere. Skolen skulle her således afhjælpe sociale problemer, ved at mere skolegang kunne rette op på den sociale skævhed. Forslaget kan illustrere, hvorledes Socialdemokratiet i 1937 ønskede mere lighed i skolen. Dette skulle også senere hen blive et gennemgående tema i partiets skolepolitik. Der kunne dog ikke samles enighed omkring forslaget, hvor især Venstre var imod. Vagn Skovgaard-Petersen angiver i artiklen Lighed i skolen – mulighed eller illusion? årsagen til Venstres holdning. Her var det både økonomiske forhold, men også en principiel reservation overfor megen tvungen undervisning, der var årsagen til Venstres nej til forslaget. Ifølge Skovgaard-Petersen var dette et eksempel på, hvordan Socialdemokratiets lighedskrav og Venstres frihedskrav tørnede sammen i 1930erne.
 Venstres frihedskrav skal forstås som, at partiet ønskede, at det skulle være op til den enkelte at vælge skoletype og skoleforløb, herunder hvor der var muligheder for at differentiere i undervisningen, ligesom at forældrene skulle have stor indflydelse på tilrettelæggelsen af elevens skolegang.

Der kan, ifølge Ellen Nørgaard, som har skrevet artiklen, Reformpædagogikken i Danmark, spores visse reformpædagogiske elementer i 1937 lovgivningen: ”Det gælder f.eks. planerne bag den eksamensfri mellemskole(…)Praktiske fag og legemsøvelse skulle have større plads, undervisningen i de enkelte fag skulle erstattes af emneundervisning og indlæringen af færdighedsfagene skulle indgå i arbejdet med emnet.”
 Ligeledes blev paragraf 15 i den nye lov formuleret til, at der burde lægges vægt på elevernes opøvelse til selvvirksomhed, hvilket ifølge Nørgaard var en tilnærmelse til reformpædagogikken.
 Således var der allerede i perioden før 1958 reformen visse tendenser, der pegede imod både en større grad af lighed eller forsøg på at ændre dele af årsagerne til uligheden i skolen, ligesom der også kan identificeres visse reformpædagogiske tendenser i 1937 lovgivningen. Dog havde 1937 lovgivningen ikke nogen videre effekt, hvad angår uligheden i skolen.
 Den eksamensfri mellemskole blev holdeplads for de skoletrætte elever, og desuden havde den eksamensfri mellemskole et stort frafald.
 Uligheden blev ikke ændret via oprettelsen af to mellemskoler, sandsynligvis primært fordi den eksamensfri mellemskole ikke havde nogen speciel kvalifikation.
 Netop dette at ovenstående blev set som det store problem for skolen, fik sandsynligvis afgørende indflydelse på den videre skoledebat, hvor det blev det strukturelle spørgsmål, der fik forrang i debatten.

Begyndende utilfredshed med skoleloven af 1937

I 1944 begyndte der en markant debat af den danske skole. Kritikere fandt den eksisterede skolestruktur autoritær og ikke-demokratisk. Ifølge Bregnsbo var det især den kommunistiske skoleinspektør Inger Merete Nordentoft, der fremstod som en central person i kritikken af den eksisterende skole. I 1944 udsendte Nordentoft en pjece, hvori hun kritiserede adskillelsen af eleverne ved overgangen til mellemskolen, og at adskillelsen af eleverne: ”måske er til gavn for de flinkeste børn, men (…) absolut er til skade for de svagere, som i de vanskelige overgangsår må savne den støtte, som de i deres første skoleår har fået af deres bedre udrustede kammerater”
.  Nordentoft var efter krigen en af hovedpersonerne i Frit Danmarks lærergruppe
, der i fællesskab med Socialpædagogisk Forening, indsendte et forslag til undervisningsministeriet om, at man gerne ville anvende et tysk skolekompleks i Emdrup ved København til et forsøg, hvor man ville afprøve en udelt barneskole, hvor eleverne skulle følge fælles undervisning fra det 5. til det 14. år.
 Skolen skulle således være udelt, og ifølge Ellen Nørgaard var indfaldsvinklen til skolen af reformpædagogisk karakter. Skolen skulle: ”opdrage til samfundsliv, den skulle ikke bare give plads for individuel selvudfoldelse, men til samfundsliv og samarbejde i pagt med det bestående samfunds ideal – demokratiet”
. Reformpædagogikken var, ifølge Nørgaard, nu i modsætning til tidligere ikke længere samfundskritisk, men ville nu ændre skolen indenfor de eksisterede samfundsrammer. Af den årsag kunne reformpædagogernes holdninger nu i noget højere grad accepteres af både interesseorganisationer og de politiske partier, herunder især Socialdemokratiet.
 På daværende tidspunkt var det V. Buhls regering, der havde magten, med den Radikale A. M. Hansen som undervisningsminister.
 I oktober 1945 skiftede regeringsmagten til Venstre regeringen K. Kristensen med M. Hartling som undervisningsminister. Dette regeringsskifte bevirkede i første omgang, at idéerne omkring forsøgsprojektet blev skrinlagt. 

Socialdemokratiets lighedsideologi fra før krigen kan også forefindes efter krigen. I partiets arbejdsprogram Fremtidens Danmark fra 1945 lyder det således: ”Ingen Klasse eller Gruppe i Danmark skal have Monopol paa videregaaende Uddannelse (…) Vejen frem ad skal staa aaben for hele den danske Ungdom. Der skal være lige Muligheder for alle. At sørge for det er en af det demokratiske Samfunds vigtigste Opgaver.”
 Her er der en direkte tilkendegivelse af, at det er lige muligheder for alle, der er det væsentlige lighedsbegreb for Socialdemokratiet. Uddannelsessystemet skal være åbent for alle uanset baggrund.

I 1947 forsøgte flere forskellige interesseorganisationer et fælles modtræk til Emdrup planen. Organisationerne var DLF (Danmarks lærer forening), GL (gymnasielærerne), DR (Danmarks realskolelærer), og DLFs to københavnske søsterorganisationer KKL og KK. Ønsket fra disse organisationers side var forsøg med alternative undervisningsformer, men den markante ændring, der lå i Emdrup planen, var der ikke tale om.
 Betydningen af dette var, at man fra interesseorganisationernes side ikke var interesseret i en udelt skole og mellemskolens nedlæggelse.
 Begge forslag om forsøgsundervisning blev dog gennemført. Emdrup planen og de forsøg med alternative metoder, der var i planen, blev gennemført i 1950 i folkeskolen, og to år senere i mellemskolen og gymnasiet.
 

Reformpædagogikken og Socialdemokratiet rykker nærmere hinanden

Den politiske debat omkring en udelt skole blev indledt af undervisningsminister Hartvig Frisch i 1949. Frisch havde indkaldt til rundbordskonference om folkeskolens forhold til eksamensskolen. Ved dette møde udtalte Frisch sig i positive vendinger omkring en udelt skole. Denne udmelding fik DLF til at reagere. I september 1949 kunne man i Folkeskolen læse, at ”det er som om alt, hvad der findes i dette land af tro på moderne pædagogik, individual-pædagogik, aktivitetspædagogik, osv. i forening med politisk reformærgerrighed og forkyndelse af grundtvig-koldske slagord, i den udelte skole, som også kaldes enhedsskole, har fundet en fælles mærkesag, som kan holde hele den brogede flok sammen i tro på at får vi blot den, bliver alt godt.”
 DLF sammenkædede her den reformpædagogiske bevægelse med det politiske bagland, der ønskede en udelt skole. Henning Fonsmark nævner i bogen kampen mod kundskaber, at grunden til at reformpædagogerne ikke havde fået gennemtrumfet deres holdninger politisk noget før, skyldes deres meget samfundskritiske indstilling i perioden før slutningen af 1940erne. Herefter blev reformpædagogikken mere stueren, hvorved der nu, ifølge Fonsmark, blev skabt en alliance mellem reformpædagogerne og de tidligere så skeptiske politikere.
 Fonsmark anvender her begrebet alliance om forbindelsen mellem det pædagogiske og politiske miljø. Dette begreb er ikke dækkende for udviklingen. Der var nærmere tale om en tilnærmelse, hvilket blandt andet forsøgsvirksomheden med både meget progressive metoder (Emdrup planen), men også mere moderate metoder (interesseorganisationernes forslag) kan være med til at illustrere. Udviklingen i 1940erne var således mere en tilnærmelse og accept af hinanden. 

Askov-forslaget

Den 19. oktober 1950 havde den grundtvigsk prægede forening Dansk Forening for Hjem og Skole indkaldt til møde, hvor spørgsmålet omkring den udelte skole skulle debatteres. Der var 40 deltagere til mødet, hvor man blev enige om at nedsætte et særligt udvalg, der skulle skitsere en plan for en udelt børneskole indtil 14 års alderen, og ligeledes en eksamensskole for de elever, der skulle have en videregående uddannelse.
 Udvalgets arbejde er dermed i tråd med periodens fokus på det strukturelle problem man, fra blandt andet Socialdemokratisk side, mente, at kunne finde i skoleopbygningen. Udvalgets konkrete arbejde var ukendt for offentligheden indtil 1954 hvor Askovudvalget trådte frem.
 Egentlig havde deltagerne ved mødet i 1950 overvejet andre og mere direkte modtræk til lærerorganisationerne, såsom en offentlig udtalelse eller en anmodning til undervisningsministeren omkring nedsættelse af et udvalg. Det blev dog vedtaget at nedsætte et hemmeligt udvalg, hvilket ifølge Bregnsbo muliggjorde en mere smidig tilpasning til de politiske konjunkturer. Udvalget var ligeledes sammensat af både medlemmer med grundtvigsk prægede højskolesynspunkter og medlemmer med socialt bestemte Socialdemokratiske reformsynspunkter.
 Især den tidligere undervisningsminister Jørgen Jørgensens deltagelse i udvalget var af stor betydning. Jørgen Jørgensens deltagelse betød, at Askovudvalgets synspunkter i stor grad kom til at præge Det Radikale Venstres skolepolitik. I  modsætning til lærerorganisationerne var Askovudvalgets forslag, at børneskolen skulle være eksamensfri og udelt indtil det 14. år. I forslagets paragraf to lød det således: ”Folkeskolen består af en 7-årig udelt skole med mulighed for differentieret undervisning af de store børn i særlige fag. Derudover tilbydes en fortsat undervisning i et 8. skoleår, hvori børnene i overensstemmelse med deres evner, anlæg og interesser og efter samråd med forældrene undervises i flere linier.”
 Således var det også Askov udvalgets ønske, at der kunne gives undervisning i et ottende skoleår. Det særlige ved Askov udvalget var dog den relativ brede politiske tilslutning, der var i udvalget med medlemmer fra både Socialdemokratiet, De Radikale og Venstre. Disse partier kunne dog ikke enes om, hvorvidt der skulle gives obligatorisk undervisning i et 8. skoleår. Især Socialdemokratiet havde også tidligere i 1937 kæmpet for det ekstra undervisningsår, da dette ifølge partiet kunne sikre en større uddannelsesmæssig lighed.

Et obligatorisk 8. skoleår?

Lærerorganisationernes ønske var, at der på sigt ikke skulle være forskel på skolerne i købstæderne og udenfor disse. Landsbyskolerne skulle have købstadsskolens struktur, ifølge lærerorganisationerne fællesbetænkning i 1952. Askovudvalget så anderledes på dette spørgsmål. Her ville man gøre landsbyskolens udelte struktur til norm for skolerne i både by- og landområder.
 Lærerorganisationerne havde i 1952 foreslået et obligatorisk 8. skoleår. I Askovudvalget var der derimod delte meninger omkring dette. Jørgen Jørgensen var her en af de kraftigste modstandere, mens den Socialdemokratiske fløj i udvalget bakkede op omkring et 8. skoleår. Især blandt landsbylærerne, i partiet Venstre og De Radikale, samt i højskole-, friskole- og efterskole kredse havde det 8. skoleår stærke modstandere.
  I disse kredse anså man, ifølge Ingrid Markussen, det for vigtigt, at eleven efter 7. klasse kom ud i det virkelige liv og fik praktisk erfaring, hvorefter eleven så senere kunne vende tilbage og få en efteruddannelse på efterskole, landbrugsskole eller højskole.
 Ligesom ved 1937 lovgivningen var det således Socialdemokratiet, der stillede sig positive overfor et ekstra undervisningsår, mens der i Venstres og De Radikales bagland ikke var stor opbakning. Ifølge Henning Fonsmark var baggrunden for Socialdemokratiets holdning den, at skolen skulle styrke ligheden i samfundet. For at opnå denne lighed var syv års undervisningspligt i underkanten til at korrigere den sociale arv. For at gøre ligheden synlig var det nødvendigt med en udelt skole.
 En sådan tolkning virker rimelig taget i betragtning, at Socialdemokratiet også i 1937 havde forsøgt at indføre et obligatorisk 8. skoleår for netop at korrigere mod sociale tabere. Dog kan det diskuteres, om forslaget udelukkende var et ønske om synlighed, eller om man fra Socialdemokratiets side ikke reelt mente, at den udelte skole hjalp i sig selv. Endvidere åbner denne tankegang op for, at Socialdemokratiet endvidere vedkendte sig lighed som større enshed. En sådan konklusion er dog ikke absolut. At korrigere for social arv kan også være et ønske om, at alle får mulighed for at udnytte de muligheder uddannelsessystemet tilbyder og får gennemført en uddannelse, der igen kan sikre dem fremgang efter endt folkeskoleuddannelse. Dette er nødvendigvis ikke det samme som at alle skal bevæge sig i samme retning.

Midterlinieforslaget

Inden Askovudvalget i 1955 offentliggjorde deres forslag til en ny skoleordning, var der forinden  nedsat et andet udvalg. På DLFs repræsentantskabsmøde i august 1954 kom daværende Julius Bomholt med de første udspil omkring et realpolitisk forslag. Ifølge undervisningsministeren var der i lærerorganisationernes fællesbetænkning af 1952 mange brugbare elementer. Det var ministerens ønske at samle parterne til en konference for at finde et fælles grundlag til en ny skolelov. Bomholt anerkendte, at der var to yderpunkter i debatten, nemlig de der foretrak status quo, og de der ønskede en udelt skole. Ministeren selv ønskede derimod, hvad han betegnede som en samlende skole, hvor byskolen skulle være delt.
 Bomholt ønskede, at finde frem til en midterlinie, hvor begge yderparter måtte være indstillet på at søge kompromiser. I november 1954 trådte den første rundbordskonference sammen i Nationalmuseets foredragssal i København. Blandt de inviterede var blandt andet lærerorganisationernes bestyrelser, Askovudvalgets medlemmer, amtsskolekonsulenter, forskellige ministerielle embedsmænd. I alt deltog 100 personer ved mødet. Ifølge Bregnsbo blev mødet afholdt i en forsonlig ånd, og mødet resulterede i nedsættelse af et otte mandsudvalg med repræsentanter fra de forskellige implicerede parter, herunder lærerorganisationerne og Askovudvalget. Formand for udvalget blev Askovtilhængeren Jørgen Jørgensen. Julius Bomholt fik i offentligheden stor anerkendelse for at have skabt forbindelse mellem de forskellige parter. Det viste sig dog hurtigt, at det var vanskeligt at fremkomme med en fælles linie, hvilket blev illustreret ved, at Jørgen Jørgensen efter et par møder i otte mandsudvalget valgte at forlade udvalget og lade sig afløse af den mindre politisk betydningsfulde amtsskolekonsulent Otto Jensen. Otto Jensen var dog ligesom Jørgen Jørgensen tilhænger af Askov linien. 

Midterlinieforslaget var et udspil fra lærerorganisationerne og ministerens side. Dette forslag ville formelt set afskaffe mellemskolen, men reelt set ville bevare den i en afdæmpet form under navnet den boglige linie. Den boglige linie skulle i modsætning til den gamle eksamensmellemskole være tre årig. Forslaget indeholdte ligeledes en fem årig grundskole, hvorefter der fulgte en tre årig hovedskole, der skulle være linie delt. Ligeledes ønskede man i midterforslaget, at undervisningspligten skulle udvides fra de daværende syv år til nu otte år.
 Den politiske opbakning til midterlinieforslaget var dog ikke videre overvældende. De Radikale støttede Askovudvalgets synspunkter om en udelt skole. Ifølge Bregnsbo havde lærerorganisationernes officielle støtte til forslaget ikke den store effekt i forhold til Venstre og Konservatives stillingtagen til forslaget. Dette skyldes, at der også internt i lærerorganisationerne var uenighed omkring organisationernes officielle politik. Venstre fandt midterlinieforslaget uacceptabelt primært pga., at forslaget indeholdte et ottende skoleår
. De Konservative var mere positivt stemte overfor forslaget, men taktiske hensyn blokerede for deres interesse i at indgå forlig.
 

Julius Bomholts forsøg på at gennemføre en skolelov havde således fået et alvorligt knæk, efter de Konservative ikke ville indgå i en aftale. Bomholt søgte dernæst at nærme sig De Radikale og Venstre. I løbet af sommeren 1956 søgte disse to partier sammen med regeringspartiet Socialdemokratiet at nærme sig hinanden, og der blev udarbejdet et forligsforslag. Bomholt var Socialdemokratiets repræsentant, mens Jørgen Jørgensen var De Radikales, og Paul Hartling var Venstres. Venstres folketingsgruppe havde d. 25/4 1956 accepteret uofficielle forhandlinger med de andre partier. Dog var Venstre delt i to lejre – en universalpolitisk og en specialpolitisk. Den universalpolitiske fløj, primært repræsenteret af forhenværende statsminister Erik Eriksen, satte samarbejdet med de Konservative højt og søgte dermed at føre oppositionspolitik, hvor en skolelovsreform ikke var på den dagsordenen. Modsat forholdt det sig med den specialpolitiske fløj, primært repræsenteret af tidligere seminarieforstander Poul Hartling, der bestod af venstrefolk med særlig interesse for skolen. Denne fløj var tilhængere af en udelt skole og lænede sig op ad Askov udvalgets forslag. I Venstres folketingsgruppe var den universalpolitiske fløj i overtal. På trods af Venstres accept af uofficielle forhandlinger blev disse kort efter afbrudt, da den universalpolitiske fløj ikke kunne acceptere at fremsætte et forslag i alliance med de to andre partier. Selvom det ikke var lykkedes at fremkomme med et fælles forslag, var der her tale om, at der var sket en betydelig tilnærmelse mellem de tre partier.
 

Indtil nu har det således været tydeligt, at Socialdemokratiet og især Det Radikale Venstre stillede sig positiv overfor en udelt skole. Det Radikale Venstre var gennemgående for en udelt skole, mens Socialdemokratiet, under Bomholt, også havde synsvinkler i retning af en delt skole, idet byskolen stadig skulle være delt. Dog var incitamentet fra Bomholts side, at en reform med enten delt eller udelt skole stadig kunne have en mere lighedsskabende effekt.
 Venstre var delt i to lejre med hver deres interessefelt. Især den specialpolitiske fløj i Venstre stillede sig positivt overfor en udelt skole. De Konservative havde der imod en mere negativ indfaldsvinkel til en udelt skole. Reelle forhandlinger deltog de Konservative aldrig i og var ikke interesseret i at deltage i et forlig omkring en udelt skole. 

En ny skolelov kommer nærmere

I maj 1957 blev der dannet en ny regering. Dette var en trekantsregering med flertal bestående af Socialdemokratiet, de Radikale og Retsforbundet. Statsminister var H. C. Hansen med Jørgen Jørgensen som undervisningsminister. Hermed var der en oplagt mulighed for en skolelov indenfor de rammer regeringspartierne kunne blive enige.
 Jørgen Jørgensen insisterede dog på, at Venstre også skulle inddrages i et eventuelt skoleforlig. 

Den 21. november 1957 blev undervisningsminister Jørgen Jørgensens forslag fremsat i Folketinget. Forslaget indeholdte en uforandret syvårig undervisningspligt samt en eksamensfri og udelt hovedskole, der for eleven kunne forlænges med et frivilligt ottende år.
 Venstres holdning til forslaget var som udgangspunkt positivt, men med visse forbehold. Endvidere ønskede Venstre, at få de Konservative med i et eventuelt forlig. Venstres holdning var af stor betydning, idet Jørgen Jørgensen insisterede på partiets medvirken ved en ny skolelov. I sin ordførertale d. 29. november stillede Hartling sig da også positiv overfor en ændring af skolen. Især afskaffelsen af den eksamensfri mellemskole og en løsning på landsbyskolens problemer var af stor betydning.
 Venstre betonede især en bred og rummelig skole, hvor der var mulighed for både en delt og udelt ordning
. Ligeledes var det væsentligt at opretholde muligheden for, at den enkelte selv kunne vælge skoletype: ”Det hører – synes jeg – med til den gode skoletradition i Danmark, at vi har denne frihed. Det betyder uden tvivl en pædagogisk inspiration og et pædagogisk inticament, at vi har plads både til den private skole og til den offentlige skole”
. 

Den lighedsskabende linie som Socialdemokratiet havde lagt op gennem 1950erne, kan også identificeres i debatten op til 1958 lovgivningens gennemførelse. Således udtaler den socialdemokratiske ordfører Horn bl.a. i sin tale d. 29. november 1957, at ”De forslag der ligger her på bordet, og som forhåbentlig bliver gennemført, vil yderligere betyde et håndslag til den sociale udligning, som baner vej for læsetraditioner for arbejderbørn på linje med andre lag i befolkningen”
. Den sociale udligning var således gennemgående i Socialdemokratiets skolepolitik op gennem 1950erne, og i forbindelse med Horns udtalelser indikeres et ens skabende lighedsbegreb, hvor gruppen af arbejderbørn skal overtage et bestemt uddannelsesmønster, der skal sikre dem samme position som andre her ikke specifikke befolkningsgrupper. 

Det Radikale Venstre var gennemgående for en udelt skole. Således var skolelovsforslaget også udtryk for Radikal skolepolitik. Forslaget ville gøre skolen udelt til efter 7. klasse, ligesom skolen skulle være eksamensfri. De Radikales ordfører, Helge Larsen, begrundede i debatten det positive i en udelt skole: ”Der ligger utvivlsomt en opdragelsesmæssig værdi i, at børnene i den undervisningspligtige alder går i den samme skoleform. Skolen danner i sig selv et lille samfund, og der ligger en for børnene umærkelig opdragelse til demokrati og samfundsborgere i dette, at alle børn fra samme skoledistrikt er fælles om dette lille samfund”
. Således bidrager den udelte skole også til en demokratisk opdragelse jf. de Radikale. De Radikales linie var således også tydelig op gennem 1950erne, hvor partiet ønskede en udelt skole, dog uden en indførelse af et obligatorisk 8. skoleår, som var Socialdemokratiets ønske.

Som det også tidligere er fremgået, var de Konservative op gennem 1950erne ikke interesseret i at deltage i et forlig omhandlende en udelt skole. Fra Konservativ side var ønsket at opretholde den eksisterende skolestruktur med en eliteorienteret tilgang. Denne tilgang illustreres også i behandlingerne af skolelovsforslagene, hvor den Konservative ordfører Hvidberg udtaler: ”Min opfattelse er den, at det foreliggende lovforslag om ændringer i folkeskoleloven ville, om det bliver vedtaget, betegne en direkte forringelse i forhold til det, vi har nu”, hvorefter Hvidberg udtrykker sin og de Konservatives eliteorienterede indfaldsvinkel: ”For det andet fordi man ved dette lovforslag vil sinke og svække dygtiggørelsen af de børn og unge som søger frem til videregående uddannelse, og en sådan svækkelse tror jeg vort land vil få vanskeligt ved at tåle i det lange løb”
. De Konservative ønskede således ikke den delte skole afskaffet, og som sådan er lighedstanken ikke det centrale i Konservativ skolepolitik. I stedet var fokus på, at man skulle bevare en vis kundskabstilegnelse, og dermed kan Konservativ skolepolitik sammenkædes med realistisk pædagogik, da realistisk pædagogik jo som bekendt ligger vægt på videnstilegnelse og kognitive mål som det primære.

Det faktum, at Jørgen Jørgensen havde afløst Julius Bomholt som undervisningsminister i 1957, gjorde det vanskeligt at opretholde en delt skole. Jørgen Jørgensen, der som sagt var tidligere medlem af Askov udvalget, havde gennemgående været tilhænger af en udelt skole. De Radikales ønske for en ny skolestruktur, den såkaldte 7 plus 3 struktur tvang, ifølge Ingrid Markussen, DLF til realitetsforhandlinger. Man ville redde købstadsskolen fra at blive udelt. Samtidig var der nu opbakning til en ny skolelov, idet Venstre nu overordnet set kunne tilslutte sig regeringspartiernes linie. Resultat blev derfor et kompromis, hvor mellemskolen blev afskaffet. Samtidig skulle skolen stadig dele eleverne i almene og boglige klasser efter 5. klasse. Dog kunne denne deling undlades i 6. og 7. klasse, hvis et flertal af forældre eller de lokale skolemyndigheder ønskede det. Herved kunne delingen først finde sted efter 7. klasse, hvis der var opbakning for det. Ligeledes ophævede loven skellet mellem købstadsordnede og landbyordnede skoler. Herved blev der en høj grad af ligestilling mellem land og by, således at alle børn efter 7. klasse kunne komme videre i uddannelsessystemet.
 

Opsummering og diskussion af 1958 loven

Gennem lovgivningsprocessens faser var der tre hovedsynspunkter, der var gennemgående. De Konservative ønskede den delte skolestruktur, et udtryk for en akademisk eliteorienteret indfaldsvinkel. Dernæst var det ønsket om social udligning. Der skulle en ændring til, der fremmede social udligning i byen, på landet og mellem land og by. Her var især Socialdemokratiet eksponenter for dette synspunkt. Sidste synspunkt var de grundtvigske højskoletanker. Her ønskede man at bevæge sig væk fra det eliteorienterede og meget akademiske skolesystem og over imod en udelt skole med menneskeligt fællesskab.
 1958 lovgivningen ses ofte som en sejr for Socialdemokratiet og De Radikale, der ønskede en udelt skole: ”Sammenligner man strukturen i 58- loven med midterlinieforslaget, var den nye lov en klar sejr for Socialdemokratiet og De Radikale. Det var nu næsten 50 år siden, de to partier havde indledt kampen mod mellemskolen og den tidlige deling af eleverne, og sejren var nu hjemme”
. Hvad angår reformpædagogiske træk, er 1958 loven og debatten op til lovens vedtagelse fattig på disse. Som det tidligere er fremgået, var der enkelte reformpædagogiske træk i 1937 lovgivningen. Samme videreudvikling findes ikke i 1958 loven, eller som Henning Fonsmark udtrykker det: ”Jørgen Jørgensens skolereform fra 1958 er den sidste, der ikke er som skabt til at opnå tilslutning hos de progressive pædagoger. Det er til gengæld også sidste gang deres herskende ideologi endnu ikke kan påregne tilslutning i et overvejende enigt lærerkorps. Det forudsætter et generationsskifte”
. En anden forståelse af hvorfor loven og debatten ikke indeholdt reformpædagogiske tanker, kunne omvendt være som nævnt, at man stod over for nogle andre problemstillinger i skolesystemet, der i det politiske system blev anset for mere relevante at løse. Denne orientering mod de strukturelle problemer og den deraf følgende - især set med Socialdemokratiske øjne - manglede lighed forstået som lige muligheder, bestemte derved et udgangspunkt for debatterne og lovgivningen, der i første omgang ikke direkte involverede reformpædagogiske tanker. 1958 loven skabte mere lighed i den danske folkeskole, idet landsby børnene og bybørnene lovmæssigt set fik de samme muligheder. Desuden blev den øgede grad af lighed også illustreret ved, at der nu ikke længere fandt en tvungen deling sted mellem eleverne, men at skolen nu kunne undlade at dele eleverne frem til 7. klasse. Således var 1958 skoleloven en tilnærmelse til en reel lighed eller lige muligheder. Uanset hvor børnene gik i skole, skulle der være samme uddannelsestilbud. Dog er der stadig tegn på formel lighed i kraft af, at børnene stadig kunne deles efter evner efter 5. klasse. 

Skal 1958 loven ses i en samfundsmæssig ramme, kom skoleloven som en naturlig forlængelse af en samfundsmæssig udvikling, der allerede havde fundet sted. Vagn Skovgaard-Petersen angiver her, det der sandsynligvis skal ses som den primære årsag til ligestillingen mellem land og by i det danske skolesystem: ”De gjorde det på baggrund af en samfundsudvikling, som ikke havde været fremskreden i 1937, men var blevet en uomgængelig udfordring tyve år senere. Traktorerne havde bidraget væsentligt til landbosamfundets forandring: behovet for manual arbejdskraft var minimeret, og børn på landet risikerede nu at blive sorteper i konkurrencen med byernes børn.”
 Senere i specialet vil samfundsudviklingen blive nærmere analyseret i forhold til den danske skoleudvikling.

Mere fokus på demokrati i skolen

Efter besættelsesårene fra 1945 og frem til skoleloven i 1958 blev demokrati i skolen i højere grad end tidligere debatteret på flere forskellige niveauer. Grunden til dette begyndte at fylde mere i skoledebatten, skyldtes årene under 2. verdenskrig, hvor et nazistisk samfundssystem, der i dens ideologi var anti-demokratisk, havde influeret på tænkningen.
 Et eksempel på at demokrati i skolen i højere grad end tidligere blev anset for betydningsfuldt, kan blandt andet illustreres gennem Julius Bomholts artikel Kulturelt demokrati fra 1953, hvori Bomholt skriver: ”Demokratiets fortsatte trivsel er simpelthen afhængig af, at detaljerne ikke får magt over helheden, - at der altid er frit udsyn til fælles opgaver og fælles ansvar. En demokratisk kultur har indre livskraft i samme grad som den kan samle mennesker om helhedssynspunkter og helhedsværdier. Vi er begyndt at interessere os for en barneskole og en ungdomsskole, der fører mennesker ind i et demokratisk fællesskab.”
 Heri ligger der en demokratisk forståelse, hvori demokrati og mere lige vilkår i skolen sammenkobles. Også i optakten til den nye skolelov i 1958 kan den øgede bevidsthed om betydningen af demokrati i skolen identificeres. Et eksempel på dette er Jørgen Jørgensens udsagn under fremsættelsen af lovforslaget til den nye skolelov, hvori han fremhævede, at ”alt, hvad der har med undervisning at gøre, er det altid vigtigt at være på vagt over for det uniformerede, de alt for faste systemer, som kan dræbe og ødelægge den naturlige trang til viden og til oplevelser, som findes hos alle normale børn.”
 Her lægges der således vægt på et skolesystem, der giver indtryk af at være mindre autoritært. Demokrati begrebet bliver da også flere gange i debatten, af de forskellige ordfører, fremhævet som et vigtigt element i skolegangen. Dog var dette ikke det væsentligste debattema i folketingsdebatterne op til skoleloven, der jo, som før nævnt, primært var et spørgsmål om strukturen i skolen. 

Ligeledes er det vanskeligt at give et entydigt svar på, hvilken forståelse de partier, der gennemførte loven, havde af demokrati begrebet under behandlingerne af forslaget. Venstre anvendte i meget begrænset grad demokrati begrebet i deres udsagn under debatten. For partiet var det dog et væsentligt punkt, at forældrene fik stor indflydelse på børnenes skolegang, hvilket jævnfør Ellen Nørgaards forståelse kan være et spørgsmål om større medbestemmelse for i dette tilfælde forældrene. Da partiet ikke anvendte demokrati begrebet er dette dog alligevel vanskeligt at udlede. Det Radikale Venstre anvendte flere gange demokrati begrebet i debatten, eksempelvis udtalte Helge Larsen, at ”Der ligger utvivlsomt en opdragelsesmæssig værdi i, at børnene i den undervisningspligtige alder går i den samme skoleform. Skolen danner i sig selv et lille samfund, og der ligger en for børnene umærkelig opdragelse til demokrati og samfundsborgere i dette, at alle børn fra samme skoledistrikt er fælles om dette lille samfund.”
 Heri sammenkædes lige vilkår i skolen med opdragelse til demokrati, idet skolen skal være fælles for alle og skal foregå ud fra samme skoleform. Lidt samme anvendelse af demokrati begrebet ses også hos Socialdemokratiet. Den Socialdemokratiske ordfører Horn udtalte eksempelvis under den 2. debat i folketinget om det faktum, at børnene opdeles, at dette var en udemokratisk ordning.
 Demokrati og opdragelse til demokrati udgjorde således en del af debatten i folketinget op til skoleloven i 1958, omend der sandsynligvis var en differentieret forståelse af demokrati begrebet. Undervisningsministeriets uddannelsesplanlægning, U90, beskriver udviklingen således: 

”De erfaringer, som blev gjort i besættelsesårene med det nazistiske samfundssystem, satte i efterkrigsårene dybe spor i debatten om skolens mål. Som aldrig før søgte man at stå vagt om demokratiets principper. Mange pædagoger og politikere engagerede sig dybt i målproblematikken, og uanset politisk tilhørsforhold var alle enige om, at skolen måtte befæste og bevidst udvikle en demokratisk tankegang hos eleverne. Demokratibegrebet kom til at omfatte både skolens struktur og ’den demokratiske skoling’, d.v.s. skolens indhold og undervisningsformer. En demokratisk skole skulle opøve eleverne i tolerance og samarbejde på trods af forskelle i social baggrund og begavelse.”
 

Skoleloven og hele den udvikling op til skoleloven kan således sættes ind i den demokratiseringsproces, som fandt sted efter krigen. Skoleloven i 1958 fremhævede da også, at en del af skolens opgave var opdragelse til demokrati blandt andet gennem undervisningsmetoderne.
 Som det tidligere fremgik var 1958 loven også en bevægelse over imod mere lighed i skolen gennem en udelt skole, hvor demokratiet gerne skulle have gode vækstbetingelser: ”Den udelte folkeskole blev det mål, hvor mange pædagoger og politikere regnede med, at de demokratiske ideer kunne slå igennem.”
 Demokratiske tanker indgik således i højere grad end tidligere i skoledebatten i perioden op til skoleloven i 1958 og i selve loven. Denne udvikling vil, som det senere vil fremgå, få et endnu tydeligere udtryk via formålsformuleringen i den skolelov, som blev vedtaget i 1975. 
Blå betænkning 

Efter en lang debat igennem 1950erne omkring ændringer af det bestående skolestruktur blev diskussionen foreløbig stoppet med vedtagelsen af skoleloven i 1958. Selve den politiske diskussion i medierne, udvalg og Folketinget havde, som nævnt i forrige afsnit, fortrinsvis drejet sig om skolens strukturelle opbygning med henblik på spørgsmålet, om skolen skulle deles eller holdes udelt. Som sådan holdt debatten sig på et mere overordnet niveau. Endvidere fik reformpædagogiske tanker og ideer ikke meget plads i debatterne og i selve lovgivningen. Til forskel for den mere overordnede debat blev der nedsat et udvalg, der skulle udarbejde en ny detaljeret læseplan for skolen efter vedtagelsen af den nye skolelov. Læseplanen blev døbt Blå betænkning. Samtidige iagttagere, blandt andet Sofie Rifbjerg, der selv var en eksponent for indførelsen af de reformpædagogiske ideer i undervisningen, fandt, at Blå betænkning rummede mange reformpædagogiske tanker.
  

Afsnittet her vil gennemgå udvalgets betænkning omkring, hvorledes læseplanerne for folkeskolens fag skulle opbygges. Afsnittet vil analysere udvalgets betænkning med henblik på at identificere de i problemformuleringen nævnte elementer, som i perioden 1958-1975 får en ganske fremtrædende plads i det skolepolitiske system. Gennemgangen vil vise, at trods Sofie Rifbjergs positive vurdering af Blå betænkning og reformpædagogikken, er Blå betænkning ikke udelukkende af reformpædagogisk art, men indeholder også mange realistisk pædagogiske elementer. Endvidere knyttes lighedsbegrebet i højere grad nu til ligeværd frem for lige muligheder.

Udvalgets formand blev K. Helveg Pedersen, statskonsulent for undervisningsministeriet vedrørende folkeskolen og seminarierne. Udvalgets andre faste medlemmer havde alle tilknytning til undervisningsmiljøet på forskellig vis. Det drejede sig om overlærerer, rektorer, skoledirektører mm. Ud over disse medlemmer havde udvalget en lang række specialister tilknyttet på mere løs basis. Dette drejede sig om fagfolk inden for diverse erhverv og institutioner såsom biskopper, arkitekter, officerer, pædagoger, psykologer samt fagrepræsentanter. Endvidere tog udvalget en lang række uopfordrede henvendelser fra forskellige organisationer med i sine betragtninger og vurderinger af de forskellige læseplaner. Det drejede sig om en bred vifte af organisationer, der på den ene eller anden måde ønskede at påvirke læseplanernes opbygning, og eksempelvis rettede Dansk Røde Kors, DA, forskellige fagorganisationer samt forskellige lærerforeninger, kontakt til udvalget.
 Resultatet blev en betænkning, der blev døbt Blå betænkning. Denne kom til at føje nye centrale perspektiver til udviklingen af den danske skolepolitik. Udvalgets formand Helveg Petersen havde allerede inden betænkningens offentliggørelse indikeret, at der ville ske forandringer i skolens liv med den nye betænkning: ”Det er efter min opfattelse klart, at man efter al evne maa søge at modvirke den tendens, der saa stærkt har været og er fremme til stadig at dynge nyt stof paa uden samtidig at foretage en revision af det ældre stof, at skære ned i takt med, at mere aktuelt stof kommer til. Ved revisionen af stoffet maa vi se det som en vigtig opgave overalt, hvor det er muligt, at skabe ”luft” i fagene, saa der kan blive plads for friere stof og friere undervisningsformer”.

Udvalgets generelle mål-betragtninger

Inden gennemgangen af de forskellige læseplaner kom udvalget med nogle generelle overvejelser omkring mål i folkeskolen. Det var nemlig meget vigtigt med mål for undervisningen, og udvalget kritiserede den eksamensfri mellemskole for de manglende mål, der var for undervisningen i denne del af skolen.
 Denne kritik var som nævnt en bærende kritik af delingen af skolen og et af argumenterne for ændring af skolestrukturen jf. afsnittet Begyndende utilfredshed med skoleloven af 1937. Udvalget kom også med nogle generelle overvejelser om målenes sigte, og det var ifølge udvalget væsentligt, at læseplanernes mål blev kædet sammen med børnenes egne behov og forudsætninger. Endvidere drejede det sig ikke kun at opsætte mål i læseplaner for, hvad der skulle læres, altså videntilegnelsesmål, men også om at tage hensyn til at læring også var social praksis samt tilegnelse af moralske værdier. Her ses en differentiering mellem kognitive og affektive mål. I alle tilfælde fastslog udvalget at viden, der skulle læres udelukkende for traditionens skyld, ikke længere skulle indgå i læseplanerne.

Begrebet egne forudsætninger fremstår som et centralt begreb i de generelle overvejelser, udvalget kom med om mål i almindelighed, og generelt skulle skolens undervisning give eleverne mulighed for at udnytte deres egne forudsætninger, og tidligere havde der ifølge udvalget været for stort fokus på eksamenskravene og for lidt fokus på et andet nu opprioriteret område, nemlig elevernes personlighedsdannelse. Helt tydeligt bliver udvalgets opprioritering af ikke-kundskabstilegnelse ved, at udvalget fastslog, at ”først og fremmest er det skolens opgave at fremme alle muligheder for at børnene kan vokse op som harmoniske, lykkelige og gode mennesker”.

Udvalgets generelle overvejelser kan på mange område karakteriseres som gående mod en reformpædagogisk retning, da udvalget her vægter elevens egne forudsætninger højt og derved sætter det enkelte individ i centrum. Endvidere sker der i forlængelse af dette en tilsyneladende nedprioritering af folkeskolens kundskabsformidling på bekostning af mere affektive mål, der knytter sig til elevernes personlige følelsesmæssige udvikling. Benyttes Kirsten Reisbys terminologi, kan man i de generelle målovervejelser identificere en forskydning fra de kognitive mål til de affektive. Trods de forskydninger, der kan iagttages, fastslår udvalget, at læseplanerne vil bevare det bedste af traditionen uden dog på nogen måde at specificere dette yderligere.

Udover de generelle overvejelser beskæftigede udvalget sig også med de forskellige læseplaner for folkeskolens fag. Her bliver det mere vanskeligt at identificere en entydig orientering i målene, og om de skal placeres indenfor en reformpædagogisk forståelse eller en realistisk pædagogisk. Samtidig bliver lighedsbegrebet nu også inkorporeret i læseplanernes mål.

De enkelte læseplaner

De ovennævnte punkter, der både kan sættes i forbindelse med mere traditionel vidensbaseret målforståelse, samt en mere reformpædagogisk målforståelse, kan forefindes ved en gennemgang af danskfagets læseplan. Udvalget mente, at undervisningen her burde tilrettelægges efter børnenes egne erfaringer.
 Endvidere burde der være en vis elevmedbestemmelse ved udformning af diktaterne. Læreren skulle være opmærksom på, hvorledes en eventuel kritik blev givet af elevernes fristile, da kritikken ikke måtte virke sårende på eleven.
 Forskellige metoder i undervisningen blev også tillagt betydning ved at tage hensyn til elevernes egen forudsætninger. Her var stillelæsning centralt, da denne metode ifølge udvalget tog hensyn til elevernes individuelle forskelle.
 I henhold til afsnittet, Reformpædagogik: Selvrealiserings og udviklingsmålet,  er det som nævnt væsentligt at varetage elevernes individualitet indenfor den reformpædagogiske retning.

Ovenstående kan ses som udtryk for en mere elevcentreret forståelse af undervisningssituation. Dog er dette ikke det samme som, at kundskabstilegnelsen ikke tillægges betydning. Samtidig forsvinder lærerens rolle ikke, og denne tillægges i flere situationer en afgørende rolle for elverne indlæring, da læreren blev tillagt afgørende betydning i forbindelse med elevernes tilegnelse af læsefærdighed.

Også ved læseplanerne for skrivning kan der identificeres et mere elevorienteret fokus. Udvalget fandt det vigtigt, at der var plads til individuel stil. Undervisningen skulle differentieres, og læreren blev omtalt som en nænsom vejleder.
 Også i regning burde der i 8. og 9. klasse foretages en elevdifferentiering i undervisningen.
 Det mere elevcentreret fokus fremkommer også ved fagene biologi og formning. I biologi omtalte udvalget det nyttige i at benytte gruppearbejde som undervisningsmetode.
 

Især målformuleringen for faget formning var tydeligt inspireret af mere reformpædagogiske tanker end realistisk pædagogik. Udvalget fastslog, at ”som det vil fremgå af planen, er der væsentlige sider af de opdragelsesmål, folkeskolen opstiller, som faget formning i ganske særlig grad har midler til at effektuere”.
 De væsentlige sider, som især var i fokus, omfattedes af begreberne selvstændighed, samarbejdsvilje, tolerance, sans for orden og ærlighed i udtryk. Mål, der umiddelbart må sættes i forbindelse med affektive mål, og som har et personligt udviklende sigte, fremfor en mere konkret kundskabstilegnelse. Igennem forskellige opgaver skulle elevernes fantasi og forestillingsverden udvikles, og igennem denne udvikling skulle elevernes selvstændighed skabes.
 Generelt tog udvalget afstand fra udenadslære, og ved naturlære fremhævedes dette som et punkt, man som lærer skulle være meget opmærksom på. 

De ovenstående hensigter, identificeret i de forskellige fag-læseplaner, kan alle på forskellig vis sammenkædes med en opfattelse af undervisningssituationen, hvor eleven er omdrejningspunkt for undervisningen, og hvor målet som sådan ikke bliver et udtryk for opnåelse af en bestemt forhåndsbestemt viden. Elevens forudsætninger respekteres og fremhæves som væsentligt for den gode undervisning. Endvidere bliver undervisningsdifferentiering fremhævet ved forskellige fag, og dette skal sandsynligvis ses i forlængelse af debatten om den udelte skole. Differentieringen kan således ses som et udtryk for en vis mild deling indenfor rammerne af en fast udelt klasse.

Trods ovenstående er udvalgets betænkning ikke udelukkende elevorienteret. Der findes en lang række eksempler på en mere realistisk opfattelse. Udvalget opstillede eksempelvis en lang række punkter, som undervisningen i regning skulle opfylde. Punkterne var detaljerede kundskabsmål, hvor udvalget angav, hvad der burde læres på bestemte undervisningstrin.
 Endvidere fastslog udvalget, at prøver var vigtige redskaber for læreren i bedømmelsen af klassens og den enkelte elevs standpunkter.

Ved kristendom/religions undervisningen var der i betænkningen anbefalet en lang række tekster, der burde læses i undervisningen
, og her var der ikke meget fokus på elevens egne forudsætninger. Samme fokus kunne ses ved læseplanen for håndarbejde, hvor undervisningen skulle udvikle børnenes smag, så de kunne skabe smukke personligt prægede hjem.
 Samme mål ses ved sløjd, hvor elevernes smag skulle kultiveres i retning af godt og smukt arbejde.
 Dog virker det umiddelbart til, at børnene skal præges mere af læreren, ved at deres smag skal udvikles imod en vis norm, frem for at undervisningen skal respektere de kreative ideer, eleverne selv måtte besidde.

Også på andre områder er målene med undervisningen set ud fra elevernes tilpasning til den fremtidige verden. Ved husgerning var det væsentligt, at eleverne fik kendskab til hvilken økonomisk betydning god husførelse havde for den enkelte og samfundet, og endvidere tog undervisningen højde for de samfundsmæssige forandringer, da man ville gennemgå hurtigretter, der ifølge udvalget, havde fået relevans, i forbindelse med at kvinderne var begyndt at være udearbejdende.

Lighedsbegrebet i læseplanerne

Analysen og gennemgangen af udvikling på det skolepolitiske område i 1950erne samt gennemgangen af den politiske diskussion under behandlingen af skolelovsforslagene inden den endelige vedtagelse af loven i 1958 viste, at man især diskuterede delt kontra udelt skole. Dette kan ses i forbindelse med lighedsbegrebet, hvor man særligt fra Socialdemokratisk side opfattede den udelte skole, som et lighedsfremmende element i samfundet. Lighedsbegrebet går også igen igennem flere af læseplanerne, men som sådan på et mere overordnet niveau forstået således, at ligheden ikke sættes i forbindelse med at skabe lighed indenfor skolestrukturen og i de enkelte klasser, men mere sættes i forbindelse med større menneskelige relationer. Ved læsning skulle teksterne blandt andet benyttes til at give samhørighed mellem dansk og nordisk. Endvidere anbefalede udvalget også udenlandsk eller ikke-nordisk litteratur, da dette ville mindske afstanden mellem nationerne. 
 Især var det væsentligt i de højere klasser at give eleverne indsigt i almen menneskelig forståelse.
 I historie skulle undervisningen oplyse og give forståelse for ligeberettigelse mellem folkeslagene og give forståelse for FNs og menneskenes fælles problemer.
 I forlængelse af dette skulle geografi undervisningen give eleverne forståelse for menneskelig afhængighed mellem folkeslagene, og undervise i de værdier, der knytter sig til alle kulturer.

Disse lighedstanker kan som sagt karakteriseres som liggende på et mere generelt niveau. Endvidere kan de i høj grad sammenkædes med lighed som ligeværd. Undervisningen skal fremme elevens forståelse af, at en bestemt gruppe eller kultur ikke kan siges at være mindre værd. Ordet, der benyttes, er ligeberettigelse og henleder opmærksomheden mod naturlige uligheder, der må respekteres for at fremme det ligeværd. Når fokus bliver rettet mod selve undervisningssituationen, optræder lighedsbegrebet ikke direkte som ved de politiske diskussioner. Derimod tales der som nævnt tidligere om undervisningsdifferentiering og de enkelte elevers egne forudsætninger. Dette kan umiddelbart ses som en modsætning til den tidligere politiske diskussion omkring ligheden ved udelt skole. Omvendt kunne man indvende, at undervisningsdifferentiering jo netop forudsætter forskelle indenfor en udelt struktur, og at netop denne struktur er differentieringens forudsætning. På den måde indarbejdede udvalget en undervisningsmetode i skolen, der forudsatte udelt skole. I vurderingen af, hvorledes lighedsbegrebet optrådte i den politiske diskussion i 1950erne og under debatten om selve skoleloven af 1958 og udvalgets læseplansbetænkning, må man sandsynligvis også tage højde for, at de to dele opererer i forskellige kontekstuelle sammenhænge. En politisk diskussion må antages at være mere delt i sine synspunkter og med politiske mærkesager som et væsentligt element, trods politiske ønsker om kompromiser. Udvalget derimod repræsenterede fagligheden i skolelovgivningen og kunne derfor sandsynligvis ikke tillade de samme rent politisk argumenteret holdninger. I så fald måtte de formuleres indirekte. Fokuseringen på undervisningsdifferentiering kan sandsynligvis sættes ind i en sådan forbindelse. 

Opsummering og diskussion

Gennemgangen af læseplanerne for folkeskolens fag viser, at mange forskellige pædagogiske tanker og holdninger influerede på de endelige læseplaner. Et ensartet billede lader sig ikke tegne af hvilken grundtanke, der gør sig gældende. Indledningen i udvalgets betænkning fastslog som nævnt, at folkeskolens vigtigste opgave var at skabe lykkelige og harmoniske mennesker, og som sådan kan læseplanerne så opfattes som midler til at opnå dette slutprodukt. Flere læseplaner indeholdt også overvejelser, der kunne kædes sammen med denne overvejende reformpædagogiske tanke. Her var fokus på den enkelte elev og elevens egne forudsætninger. Det væsentlige er, at eleven kommer i fokus frem for, at kundskabsstoffet bliver det centrale. Trods dette var kundskabsstoffet fremhævet ved andre fag, og her er det så fagligheden, der bliver det centrale. Alligevel mener blandt andet Henning Fonsmark, at Blå betænkning betød en ændret pædagogisk opfattelse i forhold til undervisningen og målene med skoleundervisningen:

 ”Men aldrig så snart har man fået sagt noget, der dog ligner en forpligtigelse til at fremme ”dygtighed” (og det er et bredere begreb end viden eller kundskaber), tager man med sin tilføjelse så at sige ordene i sig igen. For det, man lige har dristet sig til at antyde, er under alle omstændigheder kun noget sekundært. Tilføjelsen lyder: ’men først og fremmest er det skolens opgave at fremme alle muligheder for, at børnene kan vokse op som gode, harmoniske og lykkelige mennesker.’ Her slippes katten ud af sækken.”

Pointen er her, at en kundskabsbaseret målformulering som sagt må ses i henhold til realistisk pædagogik. Fonsmark mener derved, at udvalgets fokusering på de affektive mål må fortolkes som et udtryk for en bestræbelse på at give de reformpædagogiske tanker en særdeles central plads uden dog helt at forkaste de mere traditionelle pædagogiske tanker. Problemet med Fonsmarks konklusion er, at han tager som præmis, at den nævnte formulering fra Blå betænkning kan ses som udvalgets intention med hele betænkningen. Som nævnt indeholder betænkningen andet end reformpædagogiske tanker, og spørgsmålet er om Fonsmark foregriber udviklingen ved at udpege netop den indledende sætning som hele essensen af betænkningen. 

Helveg Petersen mente i 1963, at kunne se en tendens gående mod udelt undervisning i henhold til skolelovens formuleringer, og endvidere at børnene nu fik en uddannelse i forhold til egne forudsætninger, netop begrebet egne forudsætninger må ses i en reformpædagogisk kontekst. At Helveg-Petersen fremhæver udviklingen af disse begreber tre år efter betænkningens offentliggørelse, kan indikere, at netop disse begreber har været så vigtige, at det er værd at hæfte sig ved deres succes i skolen efter nogle år. Dog kunne man indvende mod Helveg-Petersens fortolkninger, at han som en af de hovedansvarlige for den Blå betænkning jo kunne have en interesse i at se positive virkninger af uddannelsesreformen.
 Helveg-Petersen var på dette tidspunkt blevet undervisningsminister.

At Rifbjerg og Helveg-Petersen nok ikke tog helt fejl af betænkningens muligheder og betydning understøttes af Carl Aage Larsen, der finder, at betænkningen ved at åbne for længere skolegang understøttede lighedstanken om ens uddannelse for eleverne. Dog mener Larsen ikke, at det var betænkningen, der i sig selv gav udviklingen. Det var nærmere et spørgsmål om, at betænkningen indfangede en stemning, der allerede eksisterende blandt skoletænkere. Larsen finder, at betænkningen især fik stor betydning, da de lokale skoleledere ikke havde et alternativ til betænkningen og derfor fulgte undervisningsvejledningerne i den.
 Denne fortolkning åbner dog ikke for et mere nuanceret billede af, hvorledes man kan forholde sig til de reformpædagogiske tanker i Blå betænkning, men i højere grad at betænkningen fik reel indflydelse på den videre udvikling, og derved er det stadig centralt at vurdere, hvilke elementer man fra udvalgtes side ønskede at bygge denne fremtidige udvikling på.

Rifbjergs vurdering må afspejle, at nogle kredse rent faktisk opfattede Blå betænkning som indeholdende gode muligheder for det videre reformpædagogiske arbejde. Men som nævnt tidligere kan man ikke som sådan vurdere Blå betænkning ud fra et enten eller synspunkt, da man kan identificere en lang række forskellige pædagogiske tendenser i betænkningen dog med en central plads til reformpædagogiske tanker og i flere tilfælde direkte afstandtagen til tidligere pædagogisk praksis. Dermed er det tydeligt, at der finder en intensivering af de reformpædagogiske tanker sted i skoleopbygningen. Helveg-Petersens efterfølgende fremhævning af den positive udvikling for varetagelsen af elevens egne forudsætninger bestyrker indtrykket af, at netop det var en væsentligt opgave for den fremtidige skole, men ikke at dette var den eneste. Udvalget gik som sådan ikke ind i en diskussion om delt/udelt skole, men som sagt må betoningen af undervisningsdifferentiering sandsynligvis ses som et udtryk for, at man opererer med udelte klasser som præmis.

Efter offentliggørelsen af udvalgets betænkning

Som nævnt indeholdt betænkningen en del nye tanker omkring, hvorledes undervisningen i folkeskolen kunne tilrettelægges samt nogle nye perspektiver for selve undervisningens generelle formål. Betænkningen undgik da heller ikke at få rettet kritik mod sine formuleringer. En central kritiker i den henseende var P.G. Lindhardt, der mente, at betænkningen udtrykte en totalitær og ensrettende holdning til undervisningens mål. Det offentlige havde med betænkningen overtaget rollen som opdrager på bekostning af hjemmenes traditionelle ansvar, og skolen ville igennem denne opdragerrolle omforme og ensrette børnene. Dette gjorde Lindhardt meget negativ overfor betænkningen.
 

Helveg-Petersen argumenterede dog mod Lindhardts kritikpunkter. Modargumenterne rettedes direkte mod et foredrag, Lindholdt holdt i 1960 med titlen Er lykke et skolefag? Helveg-Petersen mente nemlig, at skolen måtte søge at skabe harmoni blandt børnene og skærme dem mod de helt basale nederlag rent fagligt ved at tage udgangspunkt i børnenes egne forudsætninger. Dette kunne ifølge Helveg-Petersen vel ikke ses som mod forældrenes ønsker.
 Endvidere mente Helveg-Petersen, at den nye betænkning sikrede plads til den enkeltes udvikling, og læseplanerne indeholdt jo i henhold til dette et fokus på børnenes egne forudsætninger.
 Endvidere fokuserede Helveg-Petersen på begrebet lighed i modsætning til det ensrettende. Ligheden kommer til udtryk på forskellige niveauer, og for eksempel nævnes en nu større lighed for uddannelsesmulighederne mellem land og by. Loven sikrede også bedre grundlag for undervisningen af handicappede børn, der derved indirekte måtte blive bedre stillet i forhold til de normalt fungerende børn i skolen.
 Derved lægger argumentationen tæt op af lighed som lige muligheder, og Helveg-Petersen afviser endvidere at enshed er målet.

Undervisningsminister K.B. Andersens indlæg i skoledebatten

I 1964 overtog K.B. Andersen posten som undervisningsminister efter K. Helveg-Petersen. Valget i 1964 havde resulteret i en ren Socialdemokratisk regering ledet af Jens Otto Krag.
 Allerede i sit første ministerår udtalte Andersen, at man måtte ændre det perspektiv, man anlagde, når man betragtede uddannelsesinstitutionerne generelt. Andersen mente, at man måtte se uddannelserne mere ud fra den enkelte og ikke ud fra selve institutionen.
 Et væsentligt forhold, som man måtte rette sin opmærksomhed imod, var ifølge Andersen, den fortsatte udbygning af selve skolebygninger samt uddannelsen af kvalificeret lærerkræfter.
  Man kan sandsynligvis tale om, at disse elementer skulle sikre, at skolen var udrustet til at udføre de opgaver som læseplanerne foreskrev. Udbygningen af bygningerne og de kvalificerede lærere må endvidere ses som et ensartet fælles grundlag for alle elever i skolen over hele landet og derved være et delaspekt af udviklingen af et system, der giver alle lige muligheder.

Synspunktet om at tage elevens perspektiv uddybede Andersen gentagne gange. I 1966 argumenterede Andersen for, at man principielt måtte investere i uddannelsessystemet efter elev-ønsker, og endvidere måtte investeringerne sikre rimelige menneskelige og demokratiske krav om lige adgang til uddannelse. En vigtig opgave var nemlig at sikre, at alle unge fik en uddannelse og et middel hertil var at forlænge undervisningspligten. I den forbindelse talte Andersen også om, at man med uddannelse kunne komme en såkaldt rest-fattigdom til livs. Uddannelserne måtte endvidere struktureres, så de vægtede elevernes selvstændighed.
 Et væsentligt problem var dermed at sikre lighed i uddannelsessystemet. Andersen underbyggede disse betragtninger i en anden artikel fra samme år. Ifølge Andersen forelå der dokumentation for, at Danmark rent uddannelsesmæssigt stadig var et klassedelt samfund. Dette resultat var fundet igennem en undersøgelse af Socialforskningsinstituttet i 1965. Den ulige tilgang til uddannelsessystemet var ikke kun et problem i forhold til de eleverne, der uddannede sig. Problemet var også samfundsmæssigt. Samfundet var ifølge Andersen igennem en hastig udvikling, og det var nødvendigt, at de unge fik lyst til at tage fat på samfundet efter deres egne synspunkter. Et nøglebegreb i forhold til dette var, at de fik den nødvendige uddannelse og derved blev den ulige adgang til uddannelserne et samfundsmæssigt problem i Andersens øjne.
 Uddannelsen fik derved betydning for en hensigtsmæssig samfundsudvikling. Andersen foreslog, at man for at modvirke uligheden sørgede for større økonomisk støtte til eleverne i 8. – 10. klasse, samt at man forlængede undervisningspligten, der i Danmark var lav i forhold til vores nabolande. Selve undervisningen måtte tilrettelægges i højere grad efter elevernes egne ønsker, og i de højere klasser måtte der udvikles en mere personlige skole med flere valgmuligheder og større selvstændighed.

Som sådan kan K.B. Andersen sandsynligvis karakteriseres som mere reformpædagogisk i sit udtryk end eksempelvis Helveg-Petersen. Andersen taler ikke kun struktur, men også om elevens centrale plads i al tilrettelæggelse af undervisningen. Helveg-Petersen var mere fokuseret på strukturen. Dette er ikke overraskende. Helveg-Petersen overtog ministerposten i perioden lige efter vedtagelsen af den nye struktur, hvor udelt skolegang fik en central plads. Samtidig fik skolen en del nye opgaver igennem Blå betænkning, der afledte kritik. Derved fik en del af Helveg-Petersen indlæg karakter af forsvar fremfor K. B. Andersens mere progressive fremtidsperspektiver på skolen. Endvidere kan Andersens mål med uddannelsen karakteriseres som mere affektiv, da der skal sikres nogle mere personlige udviklingselementer såsom øget personligt selvstændighed. Andersen taler her ikke om, at en bestemt form for viden skal udvikles, men nærmere at bestemte typer borgere er ønskværdige.

Det efterfølgende afsnit vil redegøre for en række af de undersøgelser Socialforskningsinstituttet offentliggjorde om uddannelsessystemets sociale ulighed. Andersen selv brugte disse undersøgelser som argumentation for, at der var skævhed og social ulighed i uddannelsessystemet. De punkter som undersøgelserne inddrager viser, at der kan sandsynliggøres et skift i, hvilket lighedsbegreb man især fra socialdemokratisk side støttede sig til. I 1950erne var det især lige muligheder, der var det væsentlige. I 1960erne virker det til, at det nærmere bliver et spørgsmål om enshed i uddannelse og resultatlighed, der bliver det centrale. 

Forskning i den sociale skævhed i uddannelsessystemet i 1960erne og 1970erne

Som nævnt i foregående afsnit benyttede K.B Andersen Socialforskningsinstituttets undersøgelser i sine skolepolitiske debatindlæg. Dette afsnit vil fokusere på den forskning og de forskningsresultater omkring social skævhed i uddannelsessystemet, der blev foretaget i 1960erne og 1970erne. Som det fremgik i de tidligere afsnit, blev social ligestilling i denne periode til et stadig større tema i den skolepolitiske debat, hvor især Socialdemokratiet gik foran i bekæmpelsen af den sociale skævhed i uddannelsessystemet. Forskningen i social skævhed i uddannelsessystemet skal derfor ses i sammenhæng med debatten omkring lighed i folkeskolen. Dette afsnit skal medvirke til at illustrere, hvorledes dette blev et stort tema i denne periode, men samtidig er hensigten med afsnittet også at vurdere, hvor stor indflydelse disse forskningsresultater har haft på den danske uddannelsespolitik i perioden. Endvidere vil afsnittet vise, at man fra politisk side orienterede sig om, hvorledes eleverne fra folkeskolen gik videre i uddannelsessystemet, og at man især hæftede sig ved sammenhængen mellem arbejderbørn og videregående uddannelser.

Socialforskningsinstituttets undersøgelse i 1960erne

Fra midten af 1960erne blev der iværksat en række undersøgelser, der skulle undersøge uddannelsessystemets sociale selektion. Disse blev iværksat udfra et ønske om at undersøge social lighed i uddannelsessystemet: ”Bevidstheden om disse problemer er blevet øget, efter at der siden midten af 60´erne er blevet gennemført en række undersøgelser, der har påvist de sociale virkninger af uddannelsessystemets sociale selektion. De vigtigste af disse undersøgelser, er en række, som Socialforskningsinstituttet har gennemført. Undersøgelser blev startet gennem et samarbejde mellem undervisningsministeriet og Socialforskningsinstituttet i 1965.”
 Vagn Skovgaard-Petersen angiver også, at en væsentlig årsag til den debat, der var omkring lighed i uddannelsessystemet i denne periode, tildels fandt sted på grund af de undersøgelser Socialforskningsinstituttet publicerede om emnet.
 Blandt de mest fremtrædende, hvilket også vil være de publiceringer, der vil blive nævnt her, kan fremhæves Socialforskningsinstituttets to binds undersøgelse Ungdom og uddannelse, de 14-20 åriges uddannelsessituation 1965, hvori baggrunden for valg af uddannelse og erhverv efter folkeskolen blev undersøgt, eller som der står i forordet: ”Baggrunden for undersøgelsen er de senere års stigende interesse for de økonomiske og sociale sider af det danske samfunds uddannelsesproblemer”
. Undersøgelsen fremviste, at ved delingen efter 7. klasse blev eksempelvis børnene fra socialgruppe 1 (akademikere m.m.) placeret således, at 2 % gik ud af skolen, 17 % kom i 8. klasse og 81 % kom i 1. real. Børn fra socialgruppe 5 (ufaglærte arbejdere m.m.) blev placeret således, at 12 % gik ud af skolen, 63 % kom i 8. klasse og 25 % kom i 1. real.
 Således var der stor forskel alt efter, hvilken socialgruppe eleven kom fra. Skolen var således ikke lighedsfremmende blandt andet på baggrund af skolens indholdsmæssige sider: ”Socialforskningsinstituttets ungdomsundersøgelse viste med tørre tal, at den udelte skole også er en sorteringsskole. Både fordi den delte efter 7. klasse, men først og fremmest fordi skolen med sit teoretiske indhold og med sit middelklassesprog virker fremmedgørende på store grupper af danske børn.”
 En sådan konklusion er især relevant i det øjeblik, hvor lighed ikke er lige muligheder men nærmere, at der ønskes en vis form for resultatlighed.

Den politiske anvendelse af undersøgelsen

Jævnfør Chresten Kruchov var denne undersøgelse dog også led i en politisk plan: ”For yderligere at få argumentation til lighedspolitikken ønskede Socialdemokratiet at skaffe sig de nødvendige oplysninger om den del af de unge, som ikke fik nogen uddannelse ud over folkeskolen. Det er i denne sammenhæng man skal se de to ungdomsundersøgelser som Socialforskningsinstituttet iværksatte”
. Således kan denne publikation fra Socialforskningsinstituttet også ses som argumentationsgrundlag for en lighedspolitik. Dog overraskede resultaterne af undersøgelserne Socialdemokratiet: ”man havde nok ventet, at undersøgelserne ville afdække den sociale ulighed i rekrutteringen til uddannelserne; men det var nedslående for partiet, at den kraftige udvidelse af uddannelsessystemet væsentligst kom småborgerskabets og mellemlagenes børn til gode.”
 Dermed blev bogligt stærke miljøer stadig i en boglig uddannelsestradition, mens det omvendte ikke skete for børnene fra de bogligt svage miljøer.

Således var det, ifølge Kruchov, skuffende for Socialdemokratiet, da de erfarede omfanget af uligheden i uddannelsessystemet. Ifølge Per Fibæk Laursen og Birgitte Simonsen var undersøgelsernes resultater dog ikke overraskende da de fremkom: 

”Da Socialforskningsinstituttet udgav undersøgelserne, vakte de stor opsigt og blev læst og diskuteret mere end slags udgivelser normalt bliver. Det skyldes dog på ingen måde, at folk blev forbløffede over indholdet, eller at undersøgelserne rummede noget nyt. Tværtimod var de nærmest talmæssige bekræftelser på, hvad alle mennesker godt viste i forvejen.”

Således var undersøgelsernes resultater mindre overraskende. Indikationer på at der allerede inden undersøgelsernes fremkomst var politisk klarhed over skævheden i uddannelsessystemet, kan eksempelvis illustreres gennem Svend Horns udtalelser i 1957 under debatten om en ny skolelov: ”De forslag, der ligger på bordet, og som forhåbentlig bliver gennemført, vil yderligere betyde et håndslag til den sociale udligning, som baner vej for læsetraditioner for arbejderbørn på linie med andre lag i befolkningen.”
 Herved kan Kruchovs ord om, at Socialdemokratiet blev overrasket over uligheden anfægtes. Spørgsmålet er om det var en reel overraskelse for partiet, at uddannelsessystemet var meget ulige, eller om Socialdemokratiet udadtil som et politisk instrument blev overraskede. Umiddelbart virker sidstnævnte som mest oplagt. Årsagen til at Socialdemokratiet sandsynligvis valgte denne strategi skal muligvis findes i, at herved fik partiet et væsentligt argument i skolepolitikken i forbindelse med at knytte et bestemt lighedssyn til undervisningen. Undersøgelsernes betydning har derved sandsynligvis været et led i bestræbelserne på at skabe større lighed i uddannelsessystemet, mens deres reelle oplysningsværdi har været mindre. Skal man forstå undersøgelsernes betydning, skal de derfor sandsynligvis ses som et generelt talmæssigt argumentationsgrundlag for lighedspolitikken i uddannelsessystemet. 

Som sagt viser den politiske reaktion på undersøgelserne også en anden form for lighedsforståelse. Dette fremgår ved at se nøjere på undersøgelserne. Lidt firkantet sagt viser de, at en gruppe, der har afsæt i boglige miljøer, fortrinsvis vælger boglige uddannelser efter folkeskolen, mens en gruppe, der kommer fra bogligt svage miljøer, fravælger disse. Problemet er ikke, at de øverste socialgrupper vælger som det er tilfældet, men at de laveste socialgrupper fravælger de boglige uddannelser. Fastholdt man fra politisk side og især fra socialdemokratisk side, at folkeskolen skulle bygge på lighed som lige muligheder, ville det væsentlige være, at folkeskolen tilbød samme grundlag for de videre valg, og at der blev givet en ensartet undervisning, så eleverne bagefter selv kunne træffe de valg, de selv fandt fornuftige. Ved fokuseringen på, at nogle ikke træffer det, der kommer til at fremstå som det rigtige valg, altså en forsat boglig uddannelse, og man endvidere hæfter det på termen social ulighed, må man fra politisk side ønske en lighed, der går mod, at der bliver truffet ens valg uanset, hvilken socialgruppe eleverne kommer fra. Derved bliver Hansens konsekvent lighed en mulig kobling mellem uddannelsespolitikken og det lighedsbegreb, der ønskes fremmet i folkeskolen. Dog kan man ikke udlede, at der ønskes en absolut lighed som ved konsekvent lighed, og derved er det muligt, at det er den mildere resultatlighed, der ønskes fremmet. Under alle tilfælde er det dog et udtryk for en vis ensrettethed i uddannelsessystemet, der sammenkædes med at give øget social lighed. De sociale kategorier skal ikke reproduceres, og i stedet ønskes et uddannelsesmønster, som det findes ved de øverste socialgrupper, overført til de resterende socialgrupper.  

Andre undersøgelser

Af andre undersøgelser med samme indfaldsvinkel kan blandt andre nævnes Bente Ørums undersøgelse af Social baggrund, intellektuelt niveau og placering i skolesystemet, der er udformet af Socialforskningsinstituttet i 1971. Ligeledes kan fremhæves undersøgelsen Aspekter af den ´kulturelle´ barriere mod uddannelsessøgning, der er udformet af Bent Bøgh Andersen. Socialforskningsinstituttet udgav også i 1972 bogen Lighed gennem uddannelse?, skrevet af Erik Jørgen Hansen. Bogen er dog ikke en empirisk undersøgelse, men er nærmere af uddannelsespolitisk strategisk karakter.
 Heri var formålet at debattere med baggrund i diverse undersøgelser, hvorvidt det var muligt at skabe et lige uddannelsessystem. Erik Jørgen Hansen erkender dog i bogen, at det er vanskeligt at adskille forskning og politik: ”Det var tidligere god latin at hævde, at forskning og politik kunne holdes adskilt, men den opfattelse har vel efterhånden mange forladt. Forskning og politik hænger sammen. Det er politikerne, der bestemmer, hvilke forskningsopgaver, der skal bevilges til”
. Som Erik Jørgen Hansen her selv fremhæver, så kan det være vanskeligt at adskille forskning og politik. Fra 1968 og frem til 1971 var det den Radikale Helge Larsen, der bestred undervisningsminister posten. Herefter var det igen Socialdemokratiet, ved Knud Heinesen og Ritt Bjerregaard, der havde undervisningsminister posten indtil 1973. Ovenstående illustrer, hvorledes det var Socialdemokratiet og de Radikale, der havde undervisningsministerposten i den periode, hvori disse undersøgelser blev gennemført. Det virker udfra dette nærliggende at antage, med baggrund i især den Socialdemokratiske lighedspolitik, at de undersøgelser, der blev foretaget i samarbejde mellem Socialforskningsinstituttet og undervisningsministeriet, har haft forskellige motiver – nemlig dels at skabe oplysning og dermed afhjælpe eventuelle sociale skævheder i uddannelsessektoren, men også dels at kunne anvende disse som argumentationsgrundlag i skolepolitikken. Et sådant synspunkt kan understreges af, at forskningen fremkom med resultater, der kunne være anvendelige i forbindelse med en lighedsskabende uddannelsespolitik: 

”Disse undersøgelser, der bl.a. blev foretaget på baggrund af nogle lighedsdiskussioner, der intensiveres fra begyndelsen af 60´erne fik en ganske usædvanlig stor betydning for uddannelsespolitikken fremover. Undersøgelserne, der alle fastslog den høje grad af ulighed i Danmark blev snart citeret alle vegne og brugt af organisationer og uddannelsessøgende som argument for at udvide og ændre uddannelserne og deres karakter”. 

Et par andre tydelige eksempler på, at disse undersøgelser har haft indflydelse i argumentationen for en lighedsskabende uddannelsespolitik, fremgår bl.a. af K.B. Andersens artikel Fremtidens uddannelsessystem i Danmark fra 1966, hvori den daværende undervisningsminister kalder Danmark for et uddannelsesmæssigt klassesamfund med baggrund i de før nævnte undersøgelser: ”Vi kan tage en lidt anden opstilling, som kom frem for nylig i en publikation fra socialforskningsinstituttet om, hvor mange af de 14-20 årige der er under uddannelse”.
 Et andet eksempel er Socialdemokratiets arbejdsprogram, der blev vedtaget på Socialdemokratiets kongres i juni 1969. Heri er resultaterne publiceret med følgende kommentar: ”Den social skævhed i uddannelsesrekrutteringen er en realitet i dag i næsten samme grad som tidligere. Det må erkendes, at de hidtidige bestræbelser på at fjerne de hindringer, som skyldes de unges økonomiske baggrund, deres køn, forældrenes sociale status, traditioner og hjemsted ikke har ført til det ønskede resultat. Dette fremgår klart af en række undersøgelser”
. Undersøgelserne har derved haft stor betydning som argumentation for især Socialdemokratiets skolepolitik.

Revselsesrettens afskaffelse og reformpædagogikken

I samme periode, hvor debatten om den sociale skævvridning foregik, udsendte undervisningsministeriet i 1967 et cirkulære om fremme af god orden i skolerne.
 Heri blev det bekendtgjort, at fysisk afstraffelse ikke længere måtte tages i anvendelse i folkeskolen. I §8 blev følgende fastslået: ”Legemlig straf må ikke anvendes. Stk. 2. For at afværge, at elever øver vold mod andre eller ødelægger eller beskadiger ting, kan der anvendes magt i nødvendigt omfang”.
 Brugen af fysisk afstraffelse var et disciplinært element, man tog kraftig afstand fra indenfor den reformpædagogiske bevægelse, og derved kunne det være nærliggende at se ovenstående lovændring som en yderligere intensivering af de reformpædagogiske træk i skoleopbygningen. En helt klar konklusion er dog vanskelig endog ved en nærlæsning af cirkulærets ordlyd.

I stedet for den fysiske afstraffelse nævnes der i cirkulæret en lang række andre alternative straffeforanstaltninger såsom eftersidning, overflytning til anden klasse eller overflytning til anden skole.
 Der blev endvidere skelnet mellem forseelser, der skyldtes ubetænksomhed eller elevens manglende pli, og så forseelser, der skyldtes omstændigheder i elevens omgivelser, som eleven ikke selv direkte havde haft indflydelse på. Dette kunne være dårlige opvækstsvilkår eller legemlige/psykiske lidelser. I disse tilfælde måtte skolelægen eller skolepsykologen være behjælpelig med at finde den rette løsning på adfærdsproblemerne.
 Det generelle formål med de ændrede disciplinære midler i folkeskolen var at fremme et god arbejdsklima, da ”Skolen må stadig tilstræbe sådanne rammer for børnenes tilværelse i skolen, at deres holdning til skolearbejdet og til samværet med lærere og kammerater kan være præget af tryghed og gensidig tillid.”
 Lovgivningen tillod dog, at der under visse omstændigheder blev grebet ind over for eleverne ved hjælp af magt, der som sådan i nogle tilfælde må resultere i fysisk indgriben. Loven tilføjede dog, at dette indgreb skulle være passende i forhold til den adfærd, der skulle forhindres.

Modstanden mod fysisk afstraffelse havde som allerede nævnt været et grundlæggende princip for reformpædagogerne, og allerede i 1920erne havde Starcke i Danmark vendt sig mod brugen af fysisk afstraffelse, jf. afsnittet Reformpædagogikken i Danmark. Ovenstående var national lovgivning. Afskaffelsen af fysisk straf var allerede trådt i kraft i 1952 i København
, men skulle nu gælde hele landet. Overtrådte læreren bestemmelserne kunne det resultere i en disciplinær påtale og i yderste tilfælde rettens afgørelse.
 

Problemet med direkte at konkludere at lovgiverne havde reformpædagogikken i tankerne, da de udsendte cirkulæret er, at trods det, at der kan kædes en sammenhæng mellem den tidligere skoleopbygning og den realistiske pædagogik, så er der ikke en udtrykt sammenhæng mellem realistisk pædagogik og fysisk afstraffelse. Afskaffelse kan derved høre under andre sammenhænge end den reformpædagogiske påvirkning af skolen. Endvidere blev første skridt taget allerede ved afskaffelsen af fysisk afstraffelse på de københavnske skoler i 1952. Et tidspunkt hvor reformpædagogikken endnu ikke havde samme fylde i de politiske debatter. Omvendt er der indikationer på, at afskaffelsen måske alligevel kan sættes ind i en større kontekst, hvor reformpædagogikken spiller en central rolle. Her er det væsentligt at se på, hvorfor fysisk afstraffelse ikke kan bruges i skolen. Grundene er, at den modvirker tillid og tryghed. Disse to begreber kan knyttes til mere affektive udviklingsmål for eleven, og det er især reformpædagogikken, der knytter målopfyldelsen i skolen med affektive elementer, frem for kognitive indlæringsmål. Havde argumentet for cirkulæret været, at afskaffelsen ville give en bedre indlæringssituation i undervisningen ville dette have drejet cirkulærets betydning i en realistisk pædagogisk retning ved at gøre afskaffelsen til et led i kognitiv indlæring. Et andet element i lovgivningen, der indikerer reformpædagogisk indflydelse er, at fokus var på den enkelte elev ved, at man fra skolens side måtte tage hensyn til omstændigheder i elevens nærmiljø, når der konstateredes adfærdsproblemer. Adfærdsproblemer er igen et udtryk, der som sådan knytter sig til mere affektive elementer, da det er elevens trivsel, der kommer i fokus. Trods de forskellige argumenter for at se cirkulæret i en reformpædagogisk kontekst, er det svært med en direkte kobling, og dette skyldes især, at der ikke kan knyttes en fast relation mellem realistisk pædagogik og brugen af fysisk straf som undervisningsmetode.

Den skolepolitiske udvikling fra slutningen af 1960erne til skoleloven i 1975

Dette afsnit vil beskrive udviklingen i skolepolitikken fra slutningen af 1960erne indtil 1975, hvor endnu en skolelov blev vedtaget efter lang tids debat. Dermed vil især skoleloven af 1975 være i fokus. Skoleloven i 1975 kan ses som kulminationen på en række foregående lovændringer i slutningen af 1960erne og starten af 1970erne, eller som Holger Henriksen formulerer det: ”I al korthed kan det siges, at 60ernes pædagogiske opbrud, forbud mod enhver form for legemlig afstraffelse med det såkaldte spanskrørscirkulære fra 1968 og folketingsbeslutning af 1969 om en reform af skolen i retning af den udelte enhedsskole
 – var skridt på vejen til loven af 1975.”
 Således skal 1960ernes udvikling med blandt andet afskaffelsen af revselsesretten sandsynligvis også ses som et optaktsled til skoleloven i 1975. Afsnittet vil først inddrage debatten om den forlængede undervisningspligt, der som sådan ikke var ny, men intensiveredes i 1960erne frem mod den endelige lovgivning i 1972. Som det vil fremgå, får lighedsbegrebet som social lighed -  og dermed en form for enshed - en central plads i debatten. Derefter vil skoleloven af 1975 blive gennemgået. Her er perspektiverne flere og konklusionerne mere komplekse, da loven både indeholder en del reformpædagogiske elementer samt retter et tydeligt fokus på lighedsbegrebet, men blandt andet med en forståelse af lighed som aktiv medbestemmelse og som sådan sammenkæder lighed med en demokratiseringsproces af skolens opbygning og virke.

Undervisningspligtens udvidelse og lighed

I henhold til dette speciales fokus er undervisningspligtens udvidelse interessant, idet et af argumenterne i debatten op til vedtagelsen var, at en udvidelse ville skabe en højere grad af lighed i skolesystemet, da eleverne nu ville gå længere tid i skole, og derved ville skolen bedre kunne afhjælpe eventuelle sociale forskelle. Undervisningspligtens udvidelse kan således relateres til lighedsbegrebet. Debatten om undervisningspligtens forlængelse startede i 1965. Det var den daværende socialdemokratiske undervisningsminister, K. B. Andersen, der indledte debatten. Andersens ønske var, som tidligere nævnt, en udvidelse af undervisningspligten fra de daværende syv år. Andersen valgte derfor at nedsætte et embedsmandsudvalg, der afgav betænkning i januar 1968. Denne betænkning var tiltænkt at skulle danne grundlag for et forslag til en folketingsbeslutning om undervisningspligtens udvidelse. Udvalget foreslog i betænkningen, at det 8. skoleår blev obligatorisk fra 1972/73, og at det 9. skoleår blev obligatorisk fra 1973/74. K. B. Andersen fulgte betænkningens idéer op med et forslag til en folketingsbeslutning i marts 1968. Dette forslag nåede dog ikke at blive færdigbehandlet i folketinget.
 

I mellemtiden kom der en ny VKR-regering regering, hvor den Radikale Helge Larsen blev undervisningsminister. Den 31. januar 1969 fremsatte Helge Larsen sit forslag til en folketingsbeslutning om en reform af de grundlæggende skoleuddannelser. Forslaget, der også bliver kaldt ni-punktsprogrammet, gik ud på at fastlægge nogle retningslinier for den kommende skolestruktur. Reformforslaget havde blandt andet i sit indhold at: ”Folkeskolen skal være en ti-årig almen skole, omfattende en ni-årig grundskole og et supplerende 10. skoleår. Undervisningen i 8. og 9. skoleår skal omfatte visse centrale fag og derudover en række helt eller delvis valgfri fag, således at skoleuddannelsen og de afsluttende prøver kan differentieres efter elevernes interesse og øvrige forudsætninger”.
 Disse tanker var tidligere blevet præsenteret af K. B. Andersen i midten af 1960erne. Hverken Socialdemokratiet eller Venstre var dog tilfredse med 1969 forslaget. Socialdemokratiet var utilfredse med, den differentiering skoleuddannelsen fortsat ville tilbyde. Visse dele af Venstres folketingsgruppe havde svært ved at forene sig med undervisningspligtens udvidelse.
 På trods af, at der var utilfredshed med forslaget blev det vedtaget d. 30. maj 1969 med 104 stemmer, hvor ni medlemmer fra Venstre undlod at stemme.
 Således blev programmet vedtaget, et ni-punktsprogram, der havde til hensigt at udstikke principper, udfra hvilke regeringen skulle udarbejde planer for den forsatte udbygning af folkeskolen.
 

I september 1971 blev der udskrevet folketingsvalg, og den siddende VKR-regering blev afløst af en Socialdemokratisk regering med Knud Heinesen som undervisningsminister. Den nu tidligere Radikale undervisningsminister Helge Larsen havde regnet med at fremsætte et skolelovsforslag i oktober 1971, hvor indholdet fortrinsvis skulle bygge på et notat udarbejdet af Folkeskolens læseplansudvalg. Læseplansudvalget gik ind for en 10-årig skole, men med kursusdeling i de kompetencegivende fag og med bevarelse af de traditionelle afslutningseksaminer. Ifølge de socialdemokratiske tanker ville sorteringen af elever herved stadig fortsætte. Af den årsag var Socialdemokratiet, ifølge Kruchov, interesseret i at lægge afstand til Læseplansudvalgets forslag, men samtidig ville partiet gerne have undervisningspligten udvidet, som det var lagt an til i ni-punktsprogrammet. Knud Heinesen valgte derfor at dele reformen i to dele, hvor den største del af reformen skulle udskydes. Heinesen fremlagde derfor kun et forslag til udvidelse af undervisningspligten til 9 år.
 

Heinesens valg af at opsplitte reformen i to tempi vandt ikke indpas hos Venstre. For Venstres folketingsgruppe var det især afgørende, at undervisningspligtens udvidelse blev gennemført samtidig med den øvrige del af reformen. Af den årsag undlod Venstre at stemme ved lovforslagets vedtagelse i april 1972.
 Som det allerede tidligere har fremgået, har undervisningspligtens udvidelse traditionelt været et område, hvor Venstres frihedskrav og Socialdemokratiet lighedskrav har været uforenelige. Ved reformen her i 1972 gjorde dette sig gældende igen.
 Således var der igen i 1972 stor modstand i Venstre overfor en udvidelse af undervisningspligten. De 14 år der havde passeret siden 1958 reformen havde således ikke ændret på Venstres holdning til undervisningspligtens længde. Undervisningspligtens udvidelse til det niende år, må ses som en sejr for den socialdemokratiske lighedstanke, hvor partiet forventede, at længere skoletid ville udviske de sociale forskelle, som eksempelvis Socialforskningsinstituttets undersøgelser havde været med til at dokumentere. Derved må lighedsbegrebet igen nærmere forstås som lighed gående imod enshed fremfor lige muligheder. Dette understøttes også af Per Fibæk Laursen og Birgitte Simonsen:

”Den vigtigste ændring i folkeskolen er den udvidelse af undervisningspligten fra 7 til 9 år, som blev vedtaget i 1972. Udvidelsen var dels begrundet lighedspolitisk, dels uddannelsesøkonomisk. Lighedspolitisk betragtede man en udvidelse af muligheden for at forlade skolen som et middel til at forhindre børn fra ’læsefremmede miljøer’ i at forlade skolen af rent traditionsmæssige grunde. Uddannelsesøkonomisk blev det i overensstemmelse med de almindelige uddannelsesøkonomiske tanker i 60’erne hævdet, at det var nødvendigt med en generel hævning af befolkningens uddannelsesniveau.”
  

Et eksempel på at det i 1960erne blev hævdet, at det var nødvendigt uddannelsesøkonomisk at hæve uddannelsesniveauet kan illustreres ved undervisningsminister K. B. Andersen, der som tidligere nævnt, sammenkædede uddannelsesniveauet med samfundsfremgang. Dog var udvidelsen af undervisningspligten ikke af afgørende betydning rent kvantitativt, idet antallet af børn, der forlod folkeskolen efter det syvende undervisningsår, var nede på ca. 5 % i de år, hvor undervisningspligten blev udvidet. Således var udvidelsen i højere grad en tilpasning til en allerede foregået udvikling.
 Undervisningspligtens udvidelse var en klar sejr for især Socialdemokratiet, der havde kæmpet for dette i en årrække. En ny skolelov var dog på vej, idet skoleloven fra 1958 på flere punkter var forældet. For eksempel var den frivillige undervisning i 8-10 klasse i høj grad en gengivelse af det samme undervisningsstof, som fandtes i de obligatoriske klasser indtil 7. klasse. Dette var blevet indført for, at de elever der stoppede i 7. klasse kunne få en passende afrunding på skolegangen.
 Nu var dette upassende idet eleverne fortsatte i de ældste klasser, hvorved også de indholdsmæssige sider af undervisningen i 8-10 klasse ikke havde den nødvendige kvalitet. Dette er et eksempel på, at skoleloven af 1958 trængte til en revision.   

Skoleloven af 1975

Efter vedtagelsen af en udvidet undervisningspligt gik daværende undervisningsminister, Heinesen, i gang med at udarbejde et forslag til en ny lov for folkeskolen. Heinesen indledte med at præsentere et udkast til en ny lov for Folketinget d. 28/7 1972. Udkastet brød med mange traditionelle opfattelser, blandt andet at folkeskolen ikke i kraft af sin struktur måtte være medvirkende til at udvælge elever til efterfølgende uddannelser. Med den foregående debat in mente kan en sådan tankegang forstås som, at folkeskolen ikke måtte virke sorterende til visse uddannelser, da den politiske reaktion på Socialforskningsinstituttets undersøgelse jo viste, at valg af videregående uddannelser blev betragtet som udtryk for mulig nedbrydning af sociale klasseforskelle. Dermed må et valg af videregående uddannelse kunne kædes sammen med en positiv værdi, især hvis det er en elev fra et bogligt svagt miljø, der vælger den pågældende uddannelse. Skolen skulle holde eleverne samlet i udelte klasser, og der skulle ikke være afsluttende prøver og eksaminer.
 Heinesen udkast blev præsenteret som forslag til ny lov i folketinget d. 15 december 1972. Heinesen fremlagde her et forslag, hvori folkeskolens formålsparagraf skulle ændres. Det nye forslag lød således: 

§ 2: ”Folkeskolens opgave er i samarbejde med forældrene at give eleverne mulighed for at tilegne sig viden, færdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, som medvirker til den enkelte elevs alsidige udvikling."

”Stk. 2: ”Folkeskolen må i hele sit arbejde søge at skabe sådanne muligheder for oplevelse og selvvirksomhed, at eleven kan øge sin lyst til at lære, udfolde sin fantasi, opøve sin evne til selvstændig vurdering og stillingtagen og udvikle sig i tillid til sig selv og fællesskabets muligheder.”

”Stk. 3: ”Folkeskolen forbereder eleverne til medleven og medbestemmelse i et demokratisk samfund. Skolens undervisning og hele dagligliv må derfor bygge på demokrati, åndsfrihed og tolerance.”

Således var der lagt op til en kraftig revision af formålsparagraffen i forhold til 1958 lovens formulering. I tilføjelse til forslaget bekendtgjorde Heinesen og Socialdemokratiet, at der i lovforslaget ikke skulle være noget fælles værdibestemt mål for opdragelsen, bortset fra såkaldte utvivlsomme menneskelige egenskaber såsom oprigtighed, redelighed, åbenhed, venlighed, og tolerance. Elementer der nok alligevel kan betragtes som mål på et mere overordnet niveau, og ligeledes skulle opdragelsen også indeholde grundlæggende etiske principper såsom sandhed, lighed, retfærdighed og hensyntagen til andre. Disse mål må karakteriseres som affektive udviklingsmål. Ifølge Heinesen var det vigtigt, at skolen forholdte sig neutral overfor ideologiske og politiske overbevisninger. Dog måtte skolen gerne have et formuleret opdragelsesmål, og læreren måtte gerne ytre personlige holdninger. Målet herfor skulle dog være, at den enkelte elev herved fik mulighed for selv at tage stilling, og at eleven blev bekendt med andre standpunkter i en atmosfære præget af tillid og respekt.
 I Heinesens forslag til en ny formålsparagraf kan der identificeres tydelige reformpædagogiske træk. Især i stk. 2 i forslaget der lyder: ”Folkeskolen må i hele sit arbejde søge at skabe sådanne muligheder for oplevelse og selvvirksomhed, at eleven kan øge sin lyst til at lære, udfolde sin fantasi, opøve sin evne til selvstændig vurdering og stillingtagen og udvikle sig i tillid til sig selv og fællesskabets muligheder.” Her er der en markant fokus på den enkelte elev, hvor fokus især er rettet imod elevens behov, interesser og muligheder, som det blandt andet udtrykkes i sætningen: ”at eleven kan øge sin lyst til at lære, udfolde sin fantasi, opøve sin evne til selvstændig vurdering og stillingtagen og udvikle sig i tillid til sig selv”. Her finder man således reformpædagogiske aftryk. Det er dog ikke kun i formålsparagraffen, disse kan identificeres, hvilket vil blive uddybet senere. Det er især vigtigt at bemærke, at der findes tydelige reformpædagogiske træk i selve lovforslaget. Det er første gang i perioden, at dette ses så tydeligt ved et skolelovsforslag, da det ellers er i den Blå betænkning og muligvis ved afskaffelsen af revselsesretten, reformpædagogiske synspunkter tydeligst kan identificeres. Blå betænkning havde dog status af at være en læsevejledning og var som sådan ikke forpligtigende.
Den 18. januar 1973 foretog folketinget 1. behandling af forslaget. Venstre fremhævede, at der var gode hensigter i forslaget, men Venstre ønskede fastslået, at folkeskolens opgave var at give nyttige kundskaber, og at skolen måtte opdrage individet til en følelse af medansvar.
 Venstre knyttede således også kognitive mål til sit synspunkt på folkeskolens overordnede mål og ikke kun affektive mål. Forslaget fik en bred principiel tilslutning og blev videre sendt til forhandling i Folketingets uddannelsesudvalg. Det lykkedes dog ikke at nå til enighed her. I november 1973 blev Folketinget opløst, og efter valget blev der dannet en Venstre regering, hvor Tove Nielsen blev undervisningsminister. Tove Nielsen afviste, at følge Socialdemokratiets opfordring til atter at fremsætte det forhandlede forslag. På trods af dette fremsatte Socialdemokratiet alligevel et nyt forslag til en ny lov om folkeskolen. Til 1. behandling af dette fik forslaget en kølig modtagelse på trods af, at det i store træk var identisk med forslaget i 1972, der havde fået positive tilbagemeldinger i Folketinget. Venstre forberedte i mellemtiden et alternativ til Socialdemokratiets forslag. Den 12. december 1974, fire dage efter valgets udskrivning, fremlagde Tove Nielsen et udkast til en ny folkeskolelov. Udkastet lå på en del punkter tæt op ad Heinesens. Dog var der også mærkbare forskelle, idet Tove Nielsen ønskede to niveauer i undervisningen, hvor eleverne skulle deles. Ligeledes skulle de afsluttende prøver og karaktergivningen bevares.
 Forslaget indgik i valgkampen dog uden nævneværdig vægt. I midten af februar blev den nye regering udnævnt, der var en ren Socialdemokratisk regering med Ritt Bjerregaard som undervisningsminister. Igen den 21. februar fremsatte den nu tidligere undervisningsminister, Tove Nielsen, et forslag til en ny lov. Forslaget blev fremsat på Venstres vegne og var en let revideret udgave af Tove Nielsens forslag fra december 1974.
   

Debatten om formålsformuleringen

Venstre kunne vanskeligt acceptere den formålsformulering, som Heinesens forslag lagde op til. I Venstres forslag var, at paragraf 2 stk. 2 i formålsformuleringen blevet fjernet. Venstre ønskede således at fjerne den del af formålsparagraffen, som havde tydelige reformpædagogiske træk. Venstre ønskede også ordet viden i paragraf 2 ændret til kundskaber, ligesom at ordet medbestemmelse i stk. 3 i Socialdemokratiets forslag af 1972 udgik til fordel for medansvar for løsning af fælles opgaver. Partierne ønskede dermed muligvis at distancere sig fra hinanden. Tove Nielsen begrundede ændringen af medbestemmelse til medansvar med, at ”I det øjeblik man har medbestemmelse, må der naturligvis også følge et medansvar, og det må eleverne lære fra starten”
. Grunden til at viden ikke blev foretrukket skal, ifølge Ingrid Markussen, ses på baggrund af, at ”Begrebet viden kom i miskredit i 1970ernes skolepolitiske debat. Viden blev af mange betragtet som en mere udefinerbar kundskabsmasse end kundskaber, der synes at pege hen på kontante og definerbare skolekundskaber hentet frem fra arbejdet med skolefagene”
. Det var dog ikke formålsformuleringen, der var det store stridspunkt. Knud Heinesen havde tidligt i forhandlinger givet udtryk for, at man fra Socialdemokratisk side var villig til at se på en formulering, hvori begreberne kundskaber og medansvar indgik. Ved forliget blev disse ord også uden videre medtaget i formuleringen, mens Venstre til gengæld måtte acceptere, at stk. 2 vedblev at være i formuleringen bortset fra den sidste del, hvori det hedder: udvikle sig i tillid til sig selv og til fællesskabets muligheder. Årsagen til, denne del ønskes sløjfet, var ifølge Tove Nielsen, at man ikke kunne blive enige om, hvordan fællesskabets muligheder skulle forstås. Ifølge Kai Michelsen kom partierne i diskussionen ikke nærmere ind på, hvor formålsformuleringerne skulle føre skolen hen. Partierne søgte ikke nogen nærmere tolkning i debatten. Ifølge Michelsen var baggrunden for dette at: 

”netop denne manglende tolkning var prisen for at få forliget  halet i land. Begge parter var nemlig tilfulde klar over, at man ikke skulle bevæge sig ret langt bag om formuleringernes velklingende ordlyd, førend uenighed viste sig. Eksempelvis ville det være spændende at vide, hvilke kvaliteter de to partier lægger i ’den enkelte elevs alsidige udvikling’, eller om de to forstår det samme ved ’et demokratisk samfund’. Svarene på disse spørgsmål skal vel til syvende og sidst hentes i det værdigrundlag, partierne bygger på, og da Socialdemokratiet vedkender sig et socialistisk grundlag og Venstre er liberalt, kan det vel egentlig ikke undre, at skolens formål er man uenige om, men formålsformuleringen, som jo altså er noget helt andet, kan man godt tilslutte sig.”

Således var det vanskeligt for de to partier, der havde størst indflydelse på den nye skolelov, Socialdemokratiet og Venstre, at blive enige om hvordan formålsformuleringen skulle tage sig ud. Her var det især valget af forskellige begreber, der var uenighed omkring. Ifølge Michelsen valgte partierne ikke at tolke de forskellige formuleringer, idet man i så tilfælde ikke ville kunne blive enige. Godtages Michelsens synspunkt får den indholdsmæssige side af formålsformuleringen et noget diffust udtryk, for hvordan skal formålsformuleringen så forstås. Er der tale om en bred formulering, partierne skal kunne tilslutte sig, eller har formuleringen reel indholdsmæssig værdi? Spørgsmålet bliver således også hvor stor vægt der i en analyse, af eksempelvis reformpædagogiske træk i 1975 loven, må tillægges formålsparagraffen. Næste afsnit vil kort debattere nogle af de forskellige synsvinkler, der har været fremme omkring formålsformuleringen, for herved at vurdere hvorvidt det var et reelt ønske, via formålsformuleringen, at indføre flere reformpædagogiske elementer i skolen.

Hvordan skal formålsparagraffen forstås?

Ifølge Ole Varming er formålsformuleringen en politisk tilkendegivelse af, hvad der søges fremmet og hvordan. Herved ønskes det, at der opnås visse fælles retningslinier i bestræbelserne på at opnå visse fælles mål. Ifølge Varming skulle formålsformuleringen derved gerne have en vis betydning: ”Den er formuleret som de centrale myndigheders mål med skolen og skal derfor ses som et udtryk for, hvad det store flertal i folketinget ønsker, at skolen skal kvalificere eleverne til som borgere i fremtidens samfund.”
. Ifølge Varming er formålsformuleringen blevet mere værdineutral efter 2. verdenskrig pga. samfundet er blevet mere sekulariseret, hvorved flere forskellige moralnormer accepteres, hvilket afspejles i formålsformuleringen. Samtidig skal formålsformuleringen også være så bred i dens indfaldsvinkel, at den kan accepteres af forældrene, hvorved formuleringen nødvendigvis må være forholdsvis neutral og rummelig.
 

Hos Knud Illeris findes en alternativ forståelse. Illeris finder, at formålsformuleringen ikke er et udtryk fra staten eller lovgivernes side om, hvilke intentioner man har med folkeskolen, idet lovgiverne ikke har søgt at følge op på formuleringens ord gennem de meget specifikke bestemmelser for skolen, eksempelvis gennem opdelingen i fag og timer. Ifølge Illeris modarbejder de konkrete bestemmelser i skolen formålsformuleringens ord. Formålsformuleringen drejer sig således ikke om intentioner, formål og hensigter i reel forstand, men skal nærmere tilsløre forholdene: ”Formålsformuleringen drejer sig om ideologi, forstået som en fremstilling af forholdene, der udtrykker hvordan det er i de pågældendes interesse at forholdene fremtræder, og som dermed tilslører hvordan forholdene i virkeligheden er”.
 Bent Nabe-Nielsen finder i modsætning til dette, at det ikke er væsentligt for forståelsen at gå bag om formuleringen, da det er mulighederne formuleringen skaber, der er det væsentlige, ikke baggrunden: ”Det er derimod folkeskolens formål, der angiver perspektivet med undervisningen”
. Herved får formuleringen en vis indholdsmæssig værdi. Ligeledes finder Nabe-Nielsen, at formålsformuleringen ikke er indholdsløs: ”Skal man da forstå intentionerne i formålsformuleringen, må man studere den kultur, som denne skoletradition er udtryk for i stedet for den politiske debat i folketinget forud for skoleloven.”
 Herved bliver udtrykkene i formuleringen ikke indholdsløse, ifølge Nabe-Nielsen, da formuleringen får indhold, hvis man ser på den danske skoletradition.

Skal formålsformuleringen så ses som en forholdsvis neutral og rummelig beskrivelse af, hvorledes det ønskes skolen skal tage sig ud? Ifølge Illeris’ forståelse bliver formuleringen kun til smukke, men tomme ord. Her er der dog tale om at se formålsformuleringen på et meget højt samfundsmæssigt niveau. Jævnfør Nabe-Nielsen får formuleringen kun indhold, hvis man betragter den i forhold til den danske skoletradition. Sandsynligvis skal både den politiske baggrund og skoletraditionen inddrages, hvis man virkelig vil forstå formuleringens indhold. Formuleringen skal således sandsynligvis ses som en meget bred lovmæssig definition af, hvorledes skolen skal tage sig ud. Netop denne bredde, der nødvendigvis må være i formålsformuleringen, gør at det bliver vanskeligt at konkretisere den, idet den skal opnå bred politisk tilslutning, eller som Erik Rasmussen skriver i bogen Lighedsbegreber om formålsformuleringen: ”Den slags udtalelser betjener sig ofte af vendinger som kan forstås på mere end én måde, for ikke at komme i karambolage med mere eller mindre modstridende synspunkter hos parterne.”
 Hvis ikke formuleringen havde status af at være en bred formulering kan det betvivles, hvorvidt der kunne opnås enighed, idet partiernes skolepolitiske tilgang sandsynligvis vil være baseret på blandt andet de enkelte ideologier, hvorved markante forskelle ville optræde. Herved er det sandsynligt, at grunden til partierne kunne blive enige om formålsformuleringen, skyldes dennes rummelighed. 

På trods af at formålsformuleringen har tendens af at være en bred formulering der kan tilsluttes fra et politisk flertal, kan formuleringen ikke betegnes som ubetydelig, hvilket debatten om formuleringen i 1975 også kan være med til at illustrere. Formålsformuleringen har betydning, som en slags rammeforståelse for skolens opgave, men det kan betvivles, hvor stor værdi formuleringen har, hvis denne ikke opfølges af underliggende og mere specifikke bestemmelser i skoleloven. 

Som nævnt tidligere er spørgsmålet om, at de formuleringer der forefindes i formålsformuleringen, kan fortolkes som udtryk for et reelt politisk ønske om at dreje udviklingen i reformpædagogisk retning eller blot skal ses som et symbolsk udtryk eller et politisk kompromis, der kan samle partierne. Ovenstående diskussion åbner for en formålsfortolkning, der inddrager den forgående politiske udvikling. Sammenlignes formuleringerne med 1960ernes skolepolitiske udvikling, må man konstatere, at 1975 lovens formuleringer nok kan ses som en intensivering af de reformpædagogiske udtryk, men ikke som et brud med en længerevarende politisk debat og lovgivning på skoleområdet. Igennem 1960erne udtrykker især K. B. Andersen igennem sine debatindlæg en mere udpræget reformpædagogisk holdning end hans forgænger. Endvidere lægges der en linie igennem lovgivningen med afskaffelses af revselsretten, med de nævnte forbehold, der knytter sig til denne del af lovgivningen og forlængelsen af undervisningspligten, der kan fortolkes som forløber for formuleringerne i 1975 lovens formålsformulering.

Debatten om niveaudeling

I debatten om en ny folkeskolelov var der forskellige politiske vinkler på, hvorledes skolen skulle være niveaudelt eller ej. Spørgsmålet var, om der skulle differentieres mellem eleverne. Socialdemokratiet havde i deres lovforslag lagt op til, at differentiering kun skulle være en mulighed. Således lyder paragraf 8 i det Socialdemokratiske forslag: ”Undervisningen i matematik, engelsk og tysk på 8.-10. klassetrin og i fysik/kemi på 9. og 10. klassetrin kan gives i to sideløbende kurser af forskelligt omfang”
. Socialdemokratiet ønskede hermed sorteringsskolen afskaffet, således eleverne nu ville have et ligeværdigt grundlag til deres videre uddannelse. Socialdemokratiet forståelse af to sideløbende kurser var den, at eleverne skal beskæftige sig med de samme emner, men ”kan gøre det på forskellig måde og med forskellig grad af fordybelse”
. Herved lagde man op til, at der godt kunne undervises på to forskellige niveauer, men væsentligt er det, at ingen af de to niveauer bliver tillagt nogen særlig kompetence i forhold til hinanden. Herved ville effekten af delingen blive beskeden. Dette er dog en indikation på, at man fra Socialdemokratisk side erkendte, at en konsekvent lighed ikke lod sig gennemføre, og som sådan kan disse tanker ses som udtryk for en formel lighed, som Hansen forstår den. 

Venstre kunne ikke tilslutte sig Socialdemokratiets forslag. Venstre ønskede en mere markant niveaudeling, hvilket fremgår af partiets forslag, paragraf 8: ”Undervisningen i regning/matematik, engelsk og tysk på 8.-10- klassetrin gives i to kurser af forskelligt indhold. Kurserne benævnes grundkursus og udvidet kursus”
. Tove Nielsen og Venstre begrundede kursusdelingen med, at børnene er forskellige, og at man hverken tjente elever eller skole ved at skjule dette. Venstre var dog stadig tilhænger af en udelt skole, men fandt at i nogle fag, der blev tillagt særlig værdi, var spredningen mellem eleverne for stor. Venstre ville ikke skabe ensartede mennesker gennem skolen, men tilføjede at ”det er en vigtig opgave for os i skolen at være med til at hjælpe alle elever så langt frem, som det overhovedet kan lade sig gøre”
. Dermed en tydeligere formel lighedsforståelse. Som det var tilfældet ved andre af de skolepolitiske begivenheder, var Socialdemokratiet og Venstre endnu engang politisk adskilte på afgørende vis. Ved undervisningspligtens forlængelse i 1972 var Socialdemokratiet tilhængere af en udelt skole, en enhedsskole hvor baggrunden for denne politik var et ønske om at skabe større resultatlighed i skolesystemet ved at udviske sociale forskelle. Samme tendens, men med omvendt fortegn, kan spores i Venstre skolepolitik. Ved de tidligere begivenheder i både 1958 og 1972 var Venstres politik præget af at skolen skulle give eleverne valgfrihed. Dermed at alle havde lige muligheder, men hvor det er i orden at opdele, udfra den erkendelse, at ikke alle havde lige muligheder for at udnytte de tilbud, de får i skolesystemet. Denne tendens var således igen tydelig i 1975, da diskussionen omhandlede en eventuel kursusdeling. 

Debatten om evaluering

Som det var tilfældet med debatten omhandlende niveaudeling, var uenigheden mellem Venstre og Socialdemokratiet også stor, når det kom til spørgsmålet omkring evaluering. Socialdemokratiet havde i deres forslag paragraf 12 stk. 2 følgende ordlyd: ”Skolen udfærdiger afgangsbevis for elever, der går ud af skolen efter 7. klassetrin eller senere. Afgangsbeviset skal indeholde oplysninger om, i hvilken undervisning eleven har deltaget.”
 Hermed ville Socialdemokratiet bryde med den gamle ordning. De overliggende gymnasiale uddannelser dvs., Gymnasieskolernes lærerforening, Handelsskolernes lærerforening og Teknisk lærerforening forholdte sig positive til forslaget, mens det private erhvervsliv var meget skeptiske og overvejede at ville afholde egne prøver. Ligeledes var Venstre også modstander af forslaget.
 Fra Venstre kunne man ikke acceptere en afskaffelse af prøver og eksaminer. Dette fremgik blandt andet også i 1. behandling af forslaget 7. marts 1975, hvor Tove Nielsen fremførte: ”Hvad angår prøver og karakterer, har vi også hele tiden sagt, at vi mener, de må bevares, i modsætning til det, Socialdemokratiet har formuleret i deres lovforslag. Det er ikke, fordi vi mener, at prøver er det eneste saliggørende, men vi mener, at det er en ret, eleverne må have”, hvorefter Tove Nielsen lidt senere fastslog, at ”En individuel bedømmelse af den enkelte elev mener vi må være nødvendig”.
 Af den årsag var paragraf 12 i Venstres forslag noget anderledes i forhold til Socialdemokratiets. Heri fremgik det, at på 7.-10. klassetrin udtrykkes bedømmelsen af elevernes standpunkt i alle fag ved hjælp af karakterer. Endvidere kunne eleverne ved afslutningen af 9. klasse indstille sig til en afgangsprøve og ved afslutningen af 10. klasse vælge enten folkeskolens afgangsprøve eller en udvidet prøve i fagene dansk, regning/matematik, engelsk, tysk og fysik/kemi.
 Spørgsmålet om evaluering i folkeskolen har igen uenighederne mellem Socialdemokratiet og Venstre, hvor tydelige ideologiske forhold gør sig gældende. Venstre ønskede valgfriheden fremmet i den danske folkeskole, hvorimod den Socialdemokratiske tilgang sandsynligvis også her er baseret på ønsket om større lighed, som gående mod enshed, mellem eleverne.  

Folkeskoleloven gennemføres

I den nye regering, der var en Socialdemokratisk mindretalsregering, blev Ritt Bjerregaard ny undervisningsminister. Baggrunden for de forhandlinger, der havde fundet sted havde været, at den nye lov skulle træde i kraft fra skoleåret 1976/77, og da det var tydeligt, at det Socialdemokratiske forslag ikke havde flertal valgte Ritt Bjerregaard at lade Tove Nielsens udkast til en ny lov være udgangspunkt for forhandlinger, eller som det udtrykkes af Ritt Bjerregaard under 1. behandling i Folketinget: ”Regeringen vil medvirke aktivt og konstruktivt i dette samarbejde. Det er et udtryk for denne samarbejdsvilje, når regeringen har afstået fra at fremsætte sit eget lovforslag og dermed har accepteret, at venstres lovforslag danner udgangspunkt for forhandlingerne”
. Ritt Bjerregaard viste således her forhandlingsvilje. I Folketingets behandling af lovforslaget fremgik det fra undervisningsministeren, at Socialdemokratiet havde svært ved at acceptere en udeladelse af stk.2 i Heinensens forslag.
 Tove Nielsen begrundede dette i debatten: ”Med hensyn til formålsparagraffen, så er det rigtigt, at vi har kortet den af. Vi har hele tiden ment, at vi skal passe på, at formålsformuleringen ikke bliver for lang, ikke bliver for fyldig, så man kan lægge lidt af hvert i den. Vi foretrækker en præcis, en kort formulering”
. På trods af disse umiddelbare uenigheder omkring lovforslaget blev den nye folkeskolelov vedtaget, en lov, der var præget af diverse kompromiser. Socialdemokratiet ville indgå kompromis om blandt andet niveaudeling og afgangsprøver. Ligesom Venstre kunne acceptere, at stk. 2 i formålsformuleringen kunne vedblive i lovteksten, med de før nævnte ændringer. 

Resultatet blev en ny lov, hvor man tog endnu et skridt mod en enhedsskole, idet delingen eller kursusdelingen nu kun fandt sted i fagene regning og matematik, engelsk og tysk på 8.-10. klassetrin og i fysik og kemi på 9.-10. klassetrin. I alle andre fag skulle der være samlæsning. Da loven byggede på et forlig kunne det undlades at dele i 8. og 9. klasse. Dette var dog reelt vanskeligt at gennemføre lokalt, da dette skulle godkendes af en del instanser på forskellige niveauer fra skolens lærerråd til undervisningsministeren. Delingen skulle ikke længere gennemføres af skolen, men forældrene og eleverne skulle nu i samråd med skolen vælge, hvilket kursusniveau eleven skulle have undervisning i. Endvidere kom der en række nye fag på skoleprogrammet såsom samtidsorientering og en række nye valgfag eksempelvis fotolære, drama og filmkundskab.
 

Perspektiver på 1975 skoleloven

Netop den nye lov om niveaudelingen bærer præg af, at Venstre og Socialdemokratiet mødte hinanden i et forlig: ”Venstre fik sin niveaudeling gennemført som det almindelige og  socialdemokratiet fik sit ønske om undladelse af niveaudeling gennemført som en mulighed, hvis man lokalt ønskede det. Tanken var at så kunne enhedsskolen lige så stille brede sig.”
 Ifølge Kai Michelsen var det overraskende, at Socialdemokratiet afstod fra så mange mærkesager ved skoleforliget i 1975. Socialdemokratiet accepterede bl.a. afgangsprøver og karaktersystemet, ligesom at niveaudelingen blev opretholdt.
 Forliget var ligeledes præget af, at partierne i forliget kunne acceptere og forsvare denne: ”Det var et behændigt og intelligent forlig, der blev indgået mellem de fem partier. Det behændige ligger i den elegante formuleringsløsning, som alle kunne acceptere, og det intelligente skyldes det perspektiv, der blev løst op for i loven som bevirkede, at samtlige partier kunne forsvare deres standpunkter i denne sag”
. For Socialdemokratiet var tilnærmelsen til den udelte skole sandsynligvis den overvejende faktor, hvilket eksempelvis fremgår af Ritt Bjerregaards artikel fra 1976 Folkeskolen i morgen?: ”Loven betegner et skridt i retning af den udelte skole, og den rummer en mulighed for en udvikling i retning af en fuldstændig udelt grundskole. Jeg mener, at den nye folkeskolelovs vigtigste muligheder er at finde heri.”
 Dog fik partierne i forliget, Socialdemokratiet, de Radikale, Venstre, Socialistisk Folkeparti og Kristeligt Folkeparti megen kritik fra de restende partier i tinget. Venstresocialisterne kritiserede Socialdemokratiet og SF for at medvirke til, at folkeskolen var borgerskabets skole, hvori social sortering vedblev at være en del af denne, og Venstre fik kritik fra de Konservative, idet de Konservative fandt, at Venstre med forliget indførte enhedsskolen. Venstres Tove Nielsen afviste denne kritik med, at nu var der blevet indført en udelt skole, men med niveaudeling. For SF var det den mere lighedsskabende linie i skolen, der var af afgørende betydning i forhold til deres medvirken til loven, her illustreret ved SFs ordfører Maigaard: ”SF har været, og SF er imod en deling af børn i folkeskolen. Det skyldes for det første, at delingen er intimt forbundet med det, vi kan kalde præstationsskolen. Det skyldes for det andet, at delingen er klart social.”
 

Overordnet set var 1975 forliget, ifølge Kai Michelsen, ikke en tilnærmelse fra partiernes side til hinanden. Partierne valgte blot at fokusere på de elementer i lovteksten, der var ønskværdige: ”Partierne var nået til enighed om en tekst, men den vægt, man tillagde visse dele af forliget, var i høj grad dirigeret af egen ønsketænkning om den fremtidige udvikling. Der er altså ikke tale om, at man har bilagt uenigheden. Man har konstrueret et forlig, hvor intet parti behøver at tabe ansigt af den simple grund, at man i virkeligheden ikke har besluttet ret meget”
. Michelsen fremfører her, at der ikke var tale om nogen voldsom ændring. En sådan fortolkning kan være en forståelsesmulighed. Dog er det nødvendigt, at se den danske skolepolitik i et overordnet billede, idet der på dette område traditionelt har været tale om brede forlig på tværs af den politiske akse, hvorved markante ændringer er vanskelige at gennemføre. 1958 lovgivningen var ligeledes et resultat af samarbejdet mellem flertallet af de politiske partier. Som 1958 loven havde 1975 lovgivningen været længe undervejs, og der var ønske fra flere partier i folketinget om at få vedtaget en ny folkeskolelov. Når Michelsen her fremfører, at ændringen ikke var særlig stor, må det korrigeres til, at det kommer an på, hvilket udgangspunkt der tages. Er det en Socialdemokratisk vinkel, hvor visse traditionelle dele af folkeskolen afskaffes, såsom eksaminer og karakterer, kan den lovmæssige ændring givetvis betragtes som meget lille. Omvendt må det forholde sig, hvis 1975 lovgivningen ses som et led videre i forhold til den tidligere udvikling i skolepolitikken, idet den udelte skole ved 1975 lovgivningen bliver endnu mere tydelig, hvilket også kan illustreres ved Venstres accept eller tilnærmelse til en udelt skole, dog med niveaudeling. Den markante ændring som blandt andet Socialdemokratiet lagde op til, var der dog ikke tale om. 

1975 loven var altså et skridt mod lige muligheder for eleverne, idet enhedsskolen nu var rykket tættere på. I forhold til dette speciales genstandsfelt kan der, som tidligere nævnt, ligeledes identificeres både demokratiske og reformpædagogiske træk i lovgivningen. Demokrati og betydningen af at eleverne blev opdraget til demokrati blev meget tydelig i 1975 loven, hvor blandt andet formålsparagraffen illustrerer dette: ”Det er imidlertid givet med 1975-loven, at begrebet om en demokratisk pædagogik bliver lovfæstet. Hvis man vil forberede til et demokratisk samfund, så må vi forberede os på det allerede i skolen.”
 Især lovens paragraf 16 stk. 4 illustrerer dette: ”Undervisningens nærmere planlægning og tilrettelæggelse, herunder valget af undervisningsformer, -metoder, og –stof, bør i videst muligt omfang foregå i samarbejde mellem lærerne og eleverne.”
 Ifølge Peter Ussing Olsen er dette paragrafstykke udtryk for, at der i den nye lov var både reformpædagogiske og stærke demokratiske træk. Ussing Olsen skriver her om paragraf 16 stk. 4 : 

”Den ses ofte som et resultat af ungdomsoprøret. Den har dog snarere sin rod i 1937-lovens ord om ’elevernes opøvelse i selvvirksomhed’ og går således tilbage til 20’ernes reformpædagogik. Allerede før ungdomsoprørets tid blev eleverne inddraget i planlægningen af undervisningen, om end deres medvirken var mere lærestyret end senerehen. Det kan naturligvis ikke fragås, at ungdomsoprøret var med til at stimulere oprettelsen af elevråd rundt om på skolerne og skabte større opmærksomhed om elevernes medbestemmelse i folkeskolen. Mens elevrådene især satte ind på de trivselsmæssige forhold, tager bestemmelsen i § 16 direkte sigte på undervisningen. Dermed søges formålsparagraffens ord om opdragelse til demokrati fremmet…”
.

Således kan der identificeres både demokratiske og reformpædagogiske træk i 1975 loven. Især paragraf 16 i den nye lov havde disse træk. Ifølge Vagn Skovgaard-Petersen var paragraf 16 stk. 4 også et indlæg i lighedsdebatten, hvorom Skovgaard-Petersen siger, at ”I praksis måske kun en retorisk bestemmelse, men principielt et signal om ligeværdighed mellem dem, der gider gøre sig umage. Reelt var den et indlæg i lighedsdebatten ligesom de friere omgangsformer mellem lærere og elever.”
 Bestemmelsen kan således ses som et signal om, at mere demokrati og lighed ønskedes fremmet i skolen, hvor der sammenkædes en forbindelse mellem lighed og medbestemmelse, ligesom bestemmelsen og den generelle formålsparagraf har baggrund i reformpædagogikken ved sit fokus på den enkelte og den enkeltes affektive udvikling. 

Lighedsanskuelser 

På det generelle plan var 1975 loven en foreløbig kulmination på flere års debat om mere lighed i skolen. 1975 skoleloven indførte en højere grad af lighed i skolen som lige muligheder, idet delingen i skolen nu var begrænset. Benyttes Erik Rasmussens lighedssondringer var det dog ikke en lighed, der sluttede ved lige adgang og lige muligheder for den enkelte. Derimod var det nærmere således, at lighedsbegrebet i visse dele af dansk skolepolitik blev forstået som resultatlighed: ”I løbet af 60´erne og 70´erne er socialdemokratisk skolepolitik, og i vid udstrækning dansk skolepolitik, i stedet blevet domineret af en anden lighedspræmis hvis mål nærmer sig et krav om resultatlighed.”
 Rasmussen selv argumenterer for dette synspunkt med henvisning til ønsket om længere skolegang og minimal eller ingen karaktergivning og eksamen. Rasmussens synspunkt harmonerer fint i forhold til den Socialdemokratiske skolepolitik, hvor eksempelvis karaktergivning og eksamener blev forsøgt afskaffet. 1958 loven var primært en strukturel ændring af skolens opbygning, således flest mulige fik adgang til uddannelse efter skolen. Her kan der således tales om lighed som lige muligheder. I 1975 loven og dennes optakt er der stærke indikationer på, at lighedsopfattelsen - særligt på venstrefløjen - er ændret til ikke længere primært, at fokusere på lige adgang, men til at eleverne efter endt skoleforløb nærmere skal være fuldstændig lige med hensyn til karakterer og eksamensbevis. Her er det således ikke tilstrækkeligt, at der gives lige strukturelle muligheder, der må også være absolut lighed med hensyn til uddannelsesmuligheder for den enkelte elev efter folkeskolen. Et bud på en forklaring af denne ændring kunne være de før nævnte undersøgelser fra Socialforskningsinstituttet, der påviste, at skolen virkede selekterende, jf. Forskning i den sociale skævhed i uddannelsessystemet i 1960erne og 1970erne. Herved var det således ikke nok, at børnene fik lige adgang, da andre faktorer stadig influerede på uddannelsesvalget.

Lighedsideologien var et mere eller mindre generelt fænomen i dansk skolepolitik i 1960erne og 1970erne. Dog var der forskellige forståelser af lighed blandt partierne i Folketinget. Venstre ønskede eksamener og karaktergivning opretholdt, ligeledes gjorde de Konservative. Her er der således ikke tale om en lighedsopfattelse som gående mod enshed. Lighed som resultatlighed, i Erik Rasmussens forståelse, eller lighed som gående imod enshed, skal sandsynligvis derved nærmere ses som en opfattelse, der primært vandt indpas på den politiske venstrefløj og ikke på højrefløjen. Peter Ussing Olsen finder også, at netop venstrefløjen var særligt fokuserede på lighedsbegrebet: ”Lighedsideologien er et resultat af den demokratiske udvikling, den er ikke – som så ofte hævdet – et udtryk for en speciel socialistisk eller socialdemokratisk tankegang.(…) Men socialdemokratiet og partierne på venstrefløjen blev i særlig grad eksponenter for lighedsideologien.”
 Ussing Olsen går her ikke ind og skelner mellem de forskellige lighedsopfattelser, hvilket kan anses som kritisabelt, men det er tydeligt i debatterne, at lighedsideologien er vigtig for partierne til venstre for midten i hele perioden fra 1958 til 1975. Dog ændres venstrefløjspartiernes forståelse af lighed sig i perioden. Ifølge Erik Rasmussen bredte opfattelsen af lighed som resultatlighed, sig i slutningen af 1960erne: ”Men det er først i årene mellem reformerne 1958 og 1975 denne radikalisering slår igennem som dominerende tendens, og det er næppe urigtigt at antage at det snarere sker i den sidste end den første halvdel af dette åremål.”
 Som nævnt tidligere er en mulig baggrund for denne lighedsopfattelse (resultatlighed) de undersøgelser, der fremkom i midten af 1960erne, hvilket også tidsmæssigt stemmer overens med, at det er i slutningen af perioden 1958-1975, at lighedsopfattelsen ændres i visse dele af skolepolitikken. Uanset hvornår ændringen finder sted, er det tydeligt at i perioden op til skoleloven i 1975 får lighed forstået som resultatlighed større indpas i særligt den Socialdemokratiske politik og på venstrefløjen.

Opsummering

I forhold til de tidligere skolelove på området indeholdte undervisningspligtens udvidelse og 1975 loven således i højere grad end tidligere elementer såsom lighed, demokrati og reformpædagogik. Ligheden illustreres af, at skolen, med undtagelse af enkelte fag var udelt. Man havde således nærmet sig den udelte enhedsskole, hvorved skoleloven var en tilnærmelse til lighed som lige muligheder. Ligeledes var det Socialdemokratiets opfattelse, at man med undervisningspligtens udvidelse skabte større lighed, idet skolen dermed tildels kunne udviske sociale forskelle, og derved orienterede partiet sig hen imod lighed som gående mod enshed. Demokrati og opdragelse til demokrati bliver også fremhævet som væsentligt i lovgivningen bedst illustreret ved hjælp af formålsparagraffen. Samtidig var elevernes større indflydelse på undervisningen også udtryk for, at de demokratiske værdier nu skulle fremhæves. Ligeledes må elevernes større indflydelse på undervisningen også siges at have reformpædagogiske træk. Der er en højere grad af fokus på eleven og mindre fokus på lærens rolle. Ligeledes kan der i formålsformuleringen identificeres reformpædagogiske elementer, igen i kraft af den fokus, der er på eleven og de affektive mål, der fremhæves  i formuleringen. 

Opsummering på skolens udvikling fra 1950erne til 1975

Gennemgangen af hvorledes de reformpædagogiske tanker, samt hvordan lighedsbegrebet udviklede sig i den politiske skoledebat fra 1950erne og frem til skoleloven i 1975, viser flere udviklingstræk. Starten af perioden kan karakteriseres ved, at debatten rent politisk centrerede sig omkring et strukturelt spørgsmål, der igen blev kædet sammen med lighed i uddannelsen. Skolestrukturen bevirkede en skævvridning i søgningen til de forskellige skoletilbud, og man ønskede fra politisk side, herunder især Socialdemokratiet og det Radikale Venstre, at modvirke dette. Resultatet af den eksisterende struktur blev, at eleverne blev opdelt i en gruppe med en god skoleuddannelse og en gruppe, der ikke fik et særligt hensigtsmæssigt resultat ud af skoletiden via især den eksamensfri mellemskole. Ligheden gjaldt altså den enkelte elevs vilkår i uddannelsessystemet. Men ligheden blev også central på større enheder, ved at man ønskede at udligne forskelle mellem landskolerne og byskolerne. Overordnet set ønskede man at skabe lige muligheder for alle landets skoleelever.

Blå betænkning levnede også en del plads til refleksioner om lighedsbegrebets betydning i skolen, men nu på et andet niveau. Hvor den politiske debat i 1950erne og ved selve folketingsdebatten om skoleloven i 1958 havde haft et strukturelt udgangspunkt, blev ligheden nu knyttet til menneskelige relationer og et spørgsmål om lighed som lige værd. Samtidig begyndte der at fremkomme en del reformpædagogiske træk, som der ikke havde været fremme i den foregående politiske debat. Både uden for udvalgsarbejdet samt i selve betænkningen, blev der gjort opmærksom på, at man havde brug for nytænkning i uddannelsessystemet. Nytænkningen gjaldt dermed ikke kun skolens rent strukturelle opbygning, men endvidere også skolens konkrete virke, og hvad eleverne skulle lære i skolen. Elevens forudsætninger skulle være en ledesnor i undervisningen og nye affektive mål, såsom selvstændighed og kreativitet blev knyttet til undervisningens mål.

Debatten igennem 1960erne fortsatte med dette udgangspunkt. Både større lighed i uddannelses-strukturen samt flere reformpædagogiske træk, gjorde sig gældende i debatten. Fra politisk side debatterede man stadig den delte kontra den udelte struktur, og de ansvarlige politikere noterede sig med tilfredshed den stigende udnyttelse af lovens muligheder for at holde klasserne udelte. Lighedsdebatten blev dog også udvidet til en intensivering af debatten om undervisningspligtens længde, da man især fra Socialdemokratisk side argumenterede for, at længere uddannelse gav større social lighed. De svage elever forlod skolen for hurtigt og kunne kun vanskeligt klare sig i et samfund, der krævede mere og mere af sin arbejdsstyrke. Politikerne hentede ikke kun argumentationen fra de politiske ideologier. Rent forskningsmæssigt blev den sociale ulighed et stort emne og flere undersøgelser dokumenterede resultaterne af uddannelsessystemets sociale skævvridning. Her påviste forskere, at elevernes valg af uddannelse efter folkeskolens ophør hang sammen med familiens baggrund, og at de socialt dårligst stillede fik den korteste uddannelse sammenlignet med børn fra veluddannede familier. Efter flere års debat blev undervisningspligten forlænget i 1972. Samtidig med debatten om undervisningspligtens længde begyndte man fra politisk side, især socialdemokratisk, at tale mere om elevernes medbestemmelse og startede dermed en debat om den demokratiske proces i skolen. Uddannelserne skulle i højere grad være lydhøre over for elevønsker, og man mente, at især i de højere klasser i skolen skulle man tilrettelægge en langt mere personlig undervisning. Især K.B. Andersen blev talsmand for større fokus på eleven i forhold til uddannelsens opbygning. K.B. Andersen var mere direkte i sine holdninger end eksempelvis Helveg-Petersen, der havde været mere fokuseret på Blå betænknings virkninger i sine debatindlæg og herunder især de strukturelle elementer i forbindelse med den mulige udelte undervisning i de højere klasser.

De reformpædagogiske træk blev således tydeligere i løbet af 1960erne. Rent lovgivningsmæssigt fik dette et muligt udtryk ved afskaffelsen af revselsesretten, hvor fysisk afstraffelse blev forbudt. I starten af 1970erne begyndte man fra politisk side igen at diskutere indholdet til en ny skolelov. I forhold til skoleloven i 1958 og debatten op til denne, blev den nye skolelov betydeligt mere reformpædagogisk i sit udtryk. Elevernes medbestemmelse blev et centralt element, og målformuleringen for folkeskolen lagde vægt på udviklingen af selvstændighed og kreativitet. Tidligere havde disse mål været placeret i læsevejledningen og ikke i selve folkeskolens målformulering. Som sådan er 1975 loven i sit udtryk, i langt højere grad end 1958 loven, reformpædagogisk. Loven falder mere i tråd med flere af de enkelte målformuleringer, der findes i Blå betænkning. Skoleloven i 1975 var endvidere også en tilnærmelse til en fuldstændig udelt skole, idet eleverne nu skulle følge samme undervisning indtil 9. klasse med undtagelse af visse fagdifferentieringer. 1975 loven kan yderligere også ses som en foreløbig kulmination på demokratiseringsprocessen i skolen.

I de efterfølgende analytiske afsnit vil ovenstående udvikling blive sat sammen med forskellige kontekstuelle sammenhænge. De forskellige sammenhænge skal forsøge at give et billede af, hvorfor udviklingen sker. Analysen vil blive struktureret omkring to hovedpunkter. Et hovedpunkt vil blive folkeskolen set i forhold til samfundsudviklingen i perioden, herunder den økonomiske, erhvervsmæssige og den demografiske udvikling. Endvidere vil udviklingen i folkeskolen blive analyseret i forhold til udviklingen af velfærdsstaten. Her er perspektivet mere politisk, da udviklingen af velfærdsstaten må betragtes udfra en primært politisk vinkel. 

Økonomisk, demografisk og erhvervsmæssig udvikling i forhold til skolen

Formålet med dette afsnit er kort at beskrive den økonomiske, demografiske og erhvervsmæssige udvikling i Danmark i perioden fra 1950erne og frem til 1975 og sætte denne udvikling i relief i forhold til skolens udvikling. Baggrunden for dette er, som det vil fremgå af afsnittet, at skolens udvikling ikke kan iagttages isoleret, men skal ses som en udvikling, der blandt andet sker pga. økonomiske, demografiske og erhvervsmæssige udviklingstendenser i samfundet. Først vil der i dette afsnit blive præsenteret nogle generelle udviklingstræk, der formodes at have haft indflydelse på skoleudviklingen. Herefter vil disse generelle udviklingstræk blive analyseret i forhold til skolens udvikling. I den samfundsmæssige udvikling mener vi at kunne finde en udvikling, der har haft indflydelse på, at især lighedstanken og de pædagogiske forhold i skolen får større betydning i det skolepolitiske system. Her tænkes der bl.a. på arbejdskraftens søgning mod byerne, afvandringen fra landbruget og den teknologisk udvikling, der stillede ændrede krav til arbejdskraften og derved også stillede ændrede krav til skolen og skolens indhold.

Økonomisk udvikling fra 1950erne til 1975

Den økonomiske udvikling var meget positiv i Danmark i perioden fra 1958 og frem til starten af 1970erne. Værket Dansk socialhistorie, bind 7 beskriver det på følgende vis: ”I de 20 år mellem begyndelse af 1950’erne og starten af 1970’erne har Danmarks oplevet en økonomisk og erhvervsmæssig omvæltning, som savner sidestykke. Takket være en hidtil uset økonomisk vækst er vi gledet fra ’mangelsamfundet’ over i ’overflodssamfundet’.”
 Især i årene 1957/58 indledtes en højkonjunktur i den danske økonomi med højere vækstrater, end der tidligere havde forekommet i årene inden.
 I årene fra 1950 og frem til 1957 var den gennemsnitlige vækst på 2,7 % pro anno, hvilket var den laveste vækstrate i Vesteuropa. Modsat var arbejdsløsheden på sit højdepunkt på omkring 10 %. Hovedproblemet i den danske økonomi var dog i denne periode primært valutabalancen, som blev belastet af et problematisk forhold mellem priserne på import- og eksportvarer og at forsøg på at forøge produktionen i landbrug og industri medførte eller nødvendiggjorde en stigende import af råstoffer og halvfabrikata. Samtidig var et andet problem, at en modernisering af industrien var nødvendig, hvorved store investeringer her var påkrævet.
 I forsommeren 1958 begyndte opsvinget, hvor det var industrieksporten og byggeriet, der var drivkræfterne bag opsvinget. Mest markant var opsvinget i perioden fra 1958 til 1964. Fra 1965 til 1967 var opsvinget knap så markant, primært pga. et lavere tempo i væksten i industriens vigtigste eksportlande England, Sverige og Vesttyskland. Perioden fra 1968 og frem til 1973 var igen en periode med høj vækst, hvor især gode afsætningsmuligheder i Vesteuropa og USA blev udnyttet af den danske industri.
 Den markante vækst betød også at arbejdsløsheden var lav. I slutningen af 1950erne var der rigelig med arbejdskraft som tilmed også var billig. I begyndelsen af 1960erne fik Danmark, det der kan betegnes som fuld beskæftigelse, hvorved det blev vanskeligere at inddrage den ledige arbejdskraft, således væksten kunne bevares. Af den årsag måtte der finde en merværdiproduktion sted, dvs. den enkelte måtte producere mere end tidligere. Denne arbejdsintensivering kunne kun ske ved, at arbejdskraftens produktivitet øges gennem højere uddannelse samt indførelsen af mere avanceret teknologi. Dette hænger naturligvis sammen, da mere avanceret teknologi kræver kvalificeret arbejdskraft.
 Det er sandsynligvis her baggrunden skal findes for den stigende debat i 1960erne omkring uddannelse som en vigtig samfundsmæssig investering, da der var ved at ske en omlægning i erhvervsstyrken, ligesom denne måtte udstyres med bedre kvalifikationer for at imødegå den teknologiske udvikling.

Oliekrisen i 1973 betød økonomisk krise i Danmark. Den danske økonomi fik et betydeligt dårligere bytteforhold, idet olie var Danmarks vigtigste energikilde. Årene forinden med højkonjunktur og ekspansiv vækst blev nu afløst af krise i den danske økonomi med høj inflation.
 Således var der i størstedelen af perioden fra 1958 og frem til 1975 en høj vækstprocent i det danske samfund kun undtaget af perioden fra 1973 og frem til 1975, hvor bl.a. oliekrisen skabte økonomiske problemer og nedgang i dansk økonomi.

Landbruget & den erhvervsmæssige udvikling

Samtidig med at den danske økonomi oplevede en voldsom opblomstring i perioden fra 1958 og frem til starten af 1970erne, skete der også en stor omvæltning i erhvervssammensætningen. Landbruget, der indtil 1950erne havde været lokomotivet i den danske økonomi, blev effektiviseret og mekaniseret ved hjælp af ny teknologi såsom traktorer. Derved forsvandt også grundlaget for en stor del af den arbejdskraft, der var nødvendig i landbruget. Eksempler på denne udvikling er bl.a. det markante fald i antal helårsarbejdere i det danske landbrug, som faldt fra ca. 370.000 antal hjælpere i landbrugsproduktionen i 1952/53 og ned til ca. 240.000 i 1962/63 og videre helt ned til kun ca. 161.000 i årene 1972/73. Denne omlægning af det danske landbrug førte også til, at der skete en markant stigning i produktionen pr. arbejder, som op gennem 1950erne var på 8 % pro anno.
 Landbruget oplevede desuden også en anden omvæltning, idet landbruget fra 1960 ikke længere var det største eksporterhverv. Her overtog industrien rollen som Danmarks største eksporterhverv. Landbrugets problem var svage priser og europæisk agrarprotektionisme, der hindrede en produktionsudvidelse. Dette bevirkede, at landbrugets vækst i modsætning til industriens var faldende. Industriens gennemsnitlige vækst var i løbet af 1960erne oppe på 7 % p.a. Byerhvervene oplevede en vækstperiode med 4,5 % i vækst fra 1953-63 og i årene efter på 5,3 %. Disse forhold gjorde, at også de sociale strukturer i Danmarks ændredes.
  Førnævnte udvikling, i kombination med offentlige institutioners udbygning i byområderne på baggrund af velfærdsstatsudviklingen, resulterede i en afvandring af arbejdskraft fra landområderne og ind mod byerne og de områder og kommuner, der omgav byerne.
 Sideløbende med denne udvikling var det især de såkaldte serviceerhverv, der steg i antal beskæftigede. Antallet af ansatte i industrien steg ikke i løbet af 1960erne pga. industriens tekniske udvikling. Antallet af ansatte i serviceerhvervene steg der imod til f.eks. 500.000 ansatte i 1970, hvilket var mere end 100.000 flere end antal beskæftigede i industrien og tæt ved det dobbelte antal beskæftigede i forhold til landbruget. Størstedelen af de ansatte ved serviceerhvervene var statsansatte.
 

Perioden er således kendetegnende ved en markant ændring i den danske økonomi, der i størstedelen af perioden fra 1958 og frem til 1975 oplevede en markant vækstperiode med højkonjunktur. Oliekrisen satte dog i starten af 1970erne en stopper for væksten, og der var nu tale om økonomisk krise. Udviklingen betød også en ændring i befolkningssammensætning, idet arbejdskraften nu søgte mod byerne. Samtidig stillede samfundsudviklingen, herunder den teknologiske udvikling, nye krav til uddannelsessystemet. Efter denne korte generelle oversigt over de væsentligste ændringer i de økonomiske, demografiske og erhvervsmæssige forhold vil udviklingen nu blive relateret til skolesystemet og dets udvikling.

Udviklingens betydning i forhold til skolen

I løbet af 1950erne kom den økonomiske vækst i fokus og herved også de økonomiske teorier og faktorer, der kunne skabe økonomisk vækst. Ifølge Henrik Windinge betragtede den herskende økonomiske vækstteori kapital og arbejdskraft som nøgleelementer. Kapitalen var investeringer i kroner og ører, mens arbejdskraften blev opgjort kvantitativt uden hensyn til forskellige kvalifikationsniveauer. I slutningen af 1950erne viste de økonomiske tal for genopbygningen efter 2. Verdenskrig, at krigens tabere, Tyskland og Japan, havde haft den største vækst. Denne vækst kunne ikke forklares udfra mængden af kapital og arbejdskraft, hvorved forklaringen på væksten måtte være flere og hurtige teknologiske fremskridt samt et bevidst sats på bedre uddannet arbejdskraft.
 Herved begyndte en øget politisk og samfundsmæssig fokus på kvaliteten af arbejdskraften, hvilket også afspejles i de forskellige indlæg i den skolepolitiske debat.
 Her er der fokus på, at flere skulle have mere uddannelse, ligesom at uddannelse blev anset som en god investering, der både ville afhjælpe arbejdsløshed, men også ville skabe mere vækst i samfundet, hvorved uddannelse var en vigtig vækstfremmende samfundsmæssig investering.
Således blev især 1960erne kendetegnende ved, at uddannelse blev set som en god investering. Gennem uddannelse kunne der sikres en fortsat vækst. Fra starten af 1960erne udvikledes uddannelsesøkonomien, hvor uddannelsessystemet skulle inddrages som instrument for den samlede økonomi, samt at uddannelsespolitikken blev arbejdsmarkedstilpasset. Denne udvikling passede også ind i arbejdslivets interesser:

”Udviklingen af uddannelsesøkonomien passede så at sige sammen med hastigt fremvoksende industris interesse i mere højtuddannet arbejdskraft. Indtil begyndelsen af 1960’erne havde grundlaget for væksten i den industrielle sektor været inddragelse af en stadig større arbejdsstyrke. Efterhånden som denne mulighed udtømtes, måtte grundlaget for en fortsat ekspansion i industrien tilvejebringes på en anden måde, først og fremmest ved anvendelsen af mere avanceret teknologi og ændringer i arbejdsprocessernes organisering. Hermed fik udviklingen også konsekvenser for de kvalifikationer, som arbejdskraften via uddannelsessystemet skulle udstyres med.”

Den ændring, der skete fra at Danmark primært var et landbrugsland til indenfor en kort årrække efter krigen at overgå til en position, hvor industrien var en overvejende årsag til væksten, stillede således også nye krav til eleverne i skolen. Skoleloven af 1937 fungerede ikke hensigtsmæssigt blandt andet på baggrund af de samfundsmæssige forandringer, her illustreret af Julius Bomholts udtalelse i 1955: ”Som følge af de store forskydninger i befolkningen, den stigende demokratisering, det forbedrede velstandsniveau, den mere omfattende folkeoplysning o.s.v. blev mellemskolen noget andet end oprindelig tænkt.”
 1958 skoleloven kan ifølge Birgitte Simonsen ses som en delvis tilpasning til behovet for teoretisk uddannelse: ”1937-loven var op mod 1958 hørt op med at fungere hensigtsmæssigt, idet den økonomiske udvikling nødvendiggjorde øget teoretisk uddannelse til større dele af befolkningen, og i særdeleshed til den underkvalificerede landbefolkning.”
 1958 loven var da også en delvis tilpasning til behovet for mere teoretisk uddannelse, idet blandt andet forskellene mellem landsby- og byskolen blev afskaffet, jf. afsnittet Udviklingen i 1950erne – skoleloven i 1958. Ligeledes forsøgte man at give 8.-10. klasse mere prestige i forhold til den nu tidligere frie mellemskole for at få færre elever til at forlade skolen. Eksempler på at hensynet til den teknologiske udvikling, og det deraf følgende behov for teoretisk uddannelse, var et væsentligt tema i slutningen af 1950erne, kan forefindes i debatten op til 1958 skoleloven. Den Socialdemokratiske ordfører Horn udtalte i debatten, at

”Vi mener, at disse reformer baner vejen for en betydelig bedre skole end den, vi har i dag, en skole, hvor der også er mulighed for i de øverste klasser, såvel i hovedskolen,(…),at give en undervisning, som peger frem mod det, vi i øjeblikket taler så meget om: den tekniske undervisning; disse lovforslags rummelighed er af stor værdi, når vi tænker på den fremtid, vi står over for.”

Et andet eksempel fra debatten, der her fremhæves, er den Kommunistiske ordfører Petra Petersen, der beskriver de overvejelser, der indgik i udformningen af skoleloven i 1958: ”for mange unge er det svært at få adgang til universiteterne, samtidig med at man mangler læger og tandlæger, og samtidig med at industrien råber på teknikere og andre specialuddannede folk. Vi mener, at man uden tøven må virkeliggøre en tidssvarende folkeskole”
. Daværende undervisningsminister Jørgen Jørgensen var også i debatten inde på, at skolen skulle være grundstenen i forhold til, at eleverne senere kunne opnå en teknisk uddannelse.
 Fra politisk side var man således bevidst om, at folkeskolen måtte tilpasses den samfundsmæssige udvikling, herunder det stigende behov for mere teoretisk uddannelse. Samtidig nødvendiggjorde denne udvikling, at skolens struktur skulle ændres, således flere end tidligere fik mulighed for at få en uddannelse. Det er blandt andet i dette lys skolelovsvedtagelsen i 1958 skal ses. Ligestillingen mellem land og by i skolesystemet var derved en nødvendighed i forhold til udviklingen. Samtidig var den nødvendige arbejdskraft i landbruget blevet mindre end tidligere, ligesom at landbruget blev effektiviseret og mekaniseret, hvorved at også børnene på landet måtte have bedre kvalifikationer. Ligestillingen mellem land og by skete således sandsynligvis ikke kun for, at landbørnene skulle have de samme muligheder for videre uddannelse efter folkeskolen, men også fordi, at de børn, der vedblev på landet efter endt skolegang, skulle være bedre uddannede end tidligere. Samtidig var der et overskud af arbejdskraft i landområderne der måtte kunne anvendes i andre sektorer, hvor også den teknologiske udvikling havde ændret arbejdsgangen. Det var således vigtigt, at skolen på alle måder blev optimeret i forhold til de nye krav til arbejdskraften. Krav der primært var afledt af den teknologiske udvikling. Den strukturelle lighed i skolen var således i denne sammenhæng delvist et resultat af den samfundsmæssige udvikling, sandsynligvis i sammenhæng med at ideologiske forhold influerede på udviklingen. Dette vil et senere afsnit nærmere behandle. 

1960erne

Generelt for 1960erne var det, som før nævnt, en periode med stigende uddannelsesudgifter, idet arbejdsstyrken skulle kvalificeres til de nye forhold i erhvervsstrukturen. Ligeledes blev uddannelse anset som et vækstfremmende middel. Daværende undervisningsminister Helveg Petersen udtalte i 1963, at ”Et stagnerende uddannelsesvæsen vil være en af de største trusler for landets erhvervsmæssige ekspansion.”
 Et par andre eksempler på denne tendens er daværende undervisningsminister K.B. Andersens indlæg i 1966: ”Endelig ved vi jo fra mange undersøgelser, at uddannelsesomkostningerne er af betydning for de samfundsmæssige fremskridt. Derfor kan jeg heller ikke være enig med dem, der siger: spare, koste hvad det vil.”
 Også i artiklen Uddannelsesplanlægning fremhævede K.B. Andersen, at ”Øgede offentlige bevillinger til uddannelsen betyder større muligheder for den enkelte, større muligheder for fremgang i erhvervslivet og er i det hele taget af afgørende betydning for fortsatte samfundsmæssige fremskridt.”
 Således var 1960erne præget af en opfattelse af, at øgede bevillinger til uddannelsessektoren også ville give samfundsmæssig fremgang, samt at dette også ville skabe øgede muligheder for den enkelte, hvilket kan relateres til lighedspolitikken. Der kan således laves en sammenkobling mellem uddannelsesøkonomiske betragtninger om uddannelse som nødvendigt for fortsat vækst og lighedsbegrebets stadig mere dominerende position i det skolepolitiske system. Koblingen mellem disse udviklingstræk må være, at hvis uddannelse anses som en god investering, er det også væsentligt, at flest mulige får adgang eller mulighed for uddannelse. Derved kan væksten i samfundet bibeholdes eller intensiveres. Hermed kan en del af baggrunden for lighedsbegrebets stigende betydning i 1960erne sandsynligvis ses i sammenhæng med de uddannelsesøkonomiske betragtninger i perioden, idet lighed, som lige muligheder, i skolen giver flest mulige individer mulighed for uddannelse, hvilket jævnfør denne betragtning vil skabe øget vækst. Her kan således en del af årsagen til lighedsbegrebets udvikling findes. Jævnfør Peter Ussing Olsen havde den øgede fokusering på lighed ikke udelukkende sit baggrund i ideologiske partipolitiske forhold:

”Tanken om lighed gennem uddannelse har også sammenhæng med 60-ernes eksistentialisme og tro på de frie valgs muligheder. Den har vel også sin rod i en kapitalistisk tro på, at man kan skabe velstand og lighed gennem økonomisk vækst. I det lønmodtagersamfund, der var under udvikling, førte vækstfilosofien til en dyrkelse af uddannelsens betydning. Og da var det ud fra en demokratisk tankegang naturligt at give alle så vidt muligt lige startvilkår.”
 

Udfra dette kan lighedsbegrebets udvikling og stadig mere dominerede placering således ikke udelukkende ses som kendetegnende for specielt Socialdemokratiet og venstrefløjen. Problemet ved Ussing Olsens forståelse er, at Ussing Olsen her opererer med et fastlåst lighedsbegreb, hvor lighed forstås som lige muligheder. Den foregående analyse har netop vist, at flere af partierne opererer med forskellige lighedsopfattelser, men i denne mere økonomiske betragtning må lighedstankens udvikling og årsager også knyttes til troen på øget vækst. Denne opfattelse findes også hos Socialdemokratiet, hvilket blandt andet førnævnte udtalelser af K.B. Andersen i artiklen Uddannelsesplanlægning fra 1966 kan være med til at illustrere. Et andet Socialdemokratisk motiv var dog også at frembringe bedre muligheder for uddannelse for alle. I eksempelvis artiklen Uddannelsesmilliarderne fra 1969 bliver det tydeligt, hvad den nu tidligere undervisningsminister K.B. Andersen fandt, at der skulle bruges ekstra midler på: ”Vi har ikke lige adgang til uddannelse i dagens Danmark. Og hvis vi ikke vil betale, hvad det koster at reformere vore uddannelser, så vi bryder uddannelsesmonopolerne, så sparer vi til klassesamfundets fortsatte opretholdelse.”
 Der var således tale om, at Socialdemokratiet både anså lighed i uddannelserne som et økonomisk vækstfremmende middel, men også som et socialt udlignende middel.

Samfundsudviklingen & pædagogikken

Samfundets stigende velstand fik også indflydelse på pædagogikken i skolen. Ifølge Peter Ussing Olsen betød den økonomiske vækst i samfundet og den øgede tilgang af midler til skolen, at interessen for skolens effektivitet og kvalitet kom i øget fokus. Læseplanerne skulle i højere grad end før være videnskabeligt baseret, hvor fagenes indhold skulle følge de seneste videnskabelige resultater, og videnskabens metoder skulle integreres i undervisningen. Daværende statsskolekonsulent K. Helveg Petersen skrev eksempelvis i forbindelse med den Blå betænkning i artiklen Den ny skole fra 1959: ”Først og fremmest er det nødvendigt, at man ved gennemgangen af fagene trin for trin sammenholder de hidtidige krav med den udvikling, der finder sted inden for alle grene af tilværelsen som en følge af den hurtige vækst i den videnskabelige viden.”
 De indholdsmæssige sider af den Blå betænkning kan også ses som udtryk for, at alternative pædagogiske tanker fik større indflydelse i det skolepolitiske system, og at man fra visse dele af det skolepolitiske system fandt, at der i disse nye pædagogiske metoder var nogle brugbare værktøjer i forhold til at kunne imødegå det samfundsmæssige behov for uddannelse i et samfund i hastig udvikling. Her tænkes der eksempelvis på Blå betænknings opfordring til mere undervisning i principper og metoder fremfor indterpning af faktuel viden.

Den øgede fokus på undervisningseffektivitet og kvalitet fremkaldte også større interesse for formuleringen af undervisningsmål. Forskellige psykologiske discipliner såsom socialpsykologi og udviklingspsykologi fik større opmærksomhed. Især revurderingen af intelligensbegrebet, fra at være blevet anskuet som stærkt arveligt betonet til i højere grad at være socialt eller miljømæssigt betinget, fik indflydelse. Herved kunne en pædagogisk indsats have større indflydelse på eleven end tidligere antaget.
 Dette kunne også anvendes som modargument til postulatet om, at uligheden i skolesystemet skyldes forskellig begavelse hos eleverne, idet begavelse i den nye forskning i højere grad end tidligere var socialt og miljømæssigt bestemt.
 I diverse kronikker i løbet af 1960erne kan der også spores en større interesse for pædagogiske spørgsmål. K. Helveg Petersen skrev f.eks. i 1963: ”Hovedprincippet i omlægningen er det enkle, at administrationen skal tjene den pædagogiske udvikling og bane vejen for de nødvendige fremskridt.”
 Der forefindes også indikationer på, at samfundsudviklingen, den teknologiske udvikling og de nye erhverv betød, at også pædagogikken måtte tilpasses de ændrede vilkår. I K.B. Andersens artikel Uddannelsesplanlægning fremhæves det, at 

”Udgangspunkterne for uddannelsesplanlægningen må først og fremmest være den kendsgerning, at i et samfund i en så vældig udvikling som det nuværende må også uddannelsen være under stærk og stadig udvikling.(…) Men for barnets og den unges egen skyld er det vigtigt, at uddannelserne giver eleverne et så rigtigt billede af samfundet, som det til enhver tid ser ud og forbereder dem så godt som muligt på det samfund, der venter dem.”

K.B. Andersen fandt således, at skolen skal forberede eleverne til et samfund under forandring. Her måtte også uddannelsessystemet være under konstant udvikling, hvilket sandsynligvis skal relateres til, at også de indholdsmæssige sider af skolen, herunder pædagogikken, måtte være i overensstemmelse med den hastige samfundsudvikling. K. B. Andersen var, som det tidligere fremgik, mere reformpædagogisk i sine udtryk end forgængerne på undervisningsministerposten. Skolen skulle være mere elevcentreret end tidligere, hvor pædagogikken også skulle ændres: 

”Der må i højere grad i alle uddannelser lægges vægt på at lære den uddannelsessøgende selv at tilegne sig viden. Der må i højere grad lægges vægt på selvstændige arbejdsformer. Vi må væk fra de stramme skemaer og de stramme arbejdsuger, der savner pædagogisk baggrund. A la carte princippet, der stadig er det dominerende for skoler af alle arter, er ikke velegnet til at give virkelig tid til en selvstændig arbejdsindsats.”

K. B. Andersen ønskede således en mere moderne pædagogik i skolen, hvor skolens indhold og metoder måtte tilpasses den nyeste pædagogiske viden. K. B. Andersen går ikke direkte ind og relaterer de nye pædagogiske forhold til den ændrede samfundsudvikling, men førnævnte udsagn giver indikationer på, at også pædagogikken måtte ændres, således den enkelte elev blev udrustet med de værktøjer, der var nødvendige i et mere teknologisk samfund. Her var det sandsynligvis væsentligt, at eleven selv kunne tilegne sig viden og delagtiggøre sig i undervisningen, hvilket skal relateres til, at samfundsudviklingen også efterspurgte mere og bedre uddannet arbejdskraft. Dette betød længere skolegang for den enkelte, hvorved eleven måtte forberedes på de faglige krav, der senere ville fremkomme. K. B. Andersen er da også inde på, at overgangene mellem de forskellige uddannelsesinstitutioner måtte tilpasses, således strukturen var veltilpasset: ”Planlægning må først og fremmest være pædagogisk planlægning, det vil sige arbejdet for at skabe sammenhæng mellem de forskellige uddannelser”.
 Koordinering var blevet væsentligt i løbet af 1960erne, da der i denne periode blev skabt en række nye uddannelser, blandt andet forskellige tekniske uddannelser. Mange af disse uddannelser var afstedkommen af samfundsudviklingen. Skolen måtte således, i højere grad end tidligere, sammenkædes med de videregående uddannelser, idet størstedelen af eleverne efter endt folkeskoleforløb fortsatte i et videre uddannelsesforløb. Et af K. B. Andersens hovedbudskaber i artiklen Uddannelsesplanlægning er således også, at der måtte en ændret pædagogik til for at imødegå de markante ændringer, der fandt sted i uddannelsessystemet og i samfundet.  

Udvidelsen af undervisningspligten set udfra en samfundskontekst 

Udvidelsen af undervisningspligten var som tidligere omtalt en udvikling, der fandt sted på baggrund af en allerede etableret praksis. Langt de fleste elever gik ved udgangen af 1960erne i skole udover de 7 skolepligtige år. Undervisningspligtens udvidelse havde dog også sin baggrund i en samfundsmæssig udvikling:

”Undervisningspligtens udvidelse imødekom i øvrigt både økonomiske planlæggeres og politikeres ønske om at hæve det almene uddannelsesniveau og dermed befolkningens almene kvalificering. Samtidig imødekom udvidelsen mange politikeres ønske om yderligere opdragelse eller dannelse af de unge til demokratiske borgere i et dansk samfund, der byggede på et repræsentativt demokrati. Reformen har desuden også sin baggrund både i 60-ernes velstandsstigning, der gjorde det muligt for forældre at holde deres børn i skole, selv om de i henhold til traditionen burde være erhvervsaktive, i en bred og folkelig tillid til, at skolegang og uddannelse er et gode og i pagt med tidens uddannelsesøkonomiske teorier.”
 

Denne udvikling, som loven blot var en tilpasning til, havde sandsynligvis sin baggrund i den økonomiske udvikling, der fandt sted i 1960erne, hvor en markant højkonjunktur skabte forudsætningerne for, at forældrene kunne undvære en eventuel indtægtskilde fra deres børn. Ellen Nørgaard åbner her for en forståelse af, hvordan den samfundsøkonomiske udvikling skabte forudsætningerne for en udvidelse af undervisningspligten, hvorved især Socialdemokratiet kunne få gennemført sit ønske om længere undervisningstid. Partiet havde eksempelvis også i 1950erne, uden held, ønsket længere skolegang med det motiv, at mere skolegang ville skabe mere lighed mellem børnene. Eksempelvis Venstre havde tidligere været modtager af undervisningspligtens tvungne udvidelse under henvisning til behovet for børnenes arbejdskraft. Venstres generelle accept af undervisningspligtens forlængelse skal sandsynligvis ses i relation til, at behovet for børn som arbejdskraft, i eksempelvis landbruget, ikke længere var så afgørende. Ikke blot de gode økonomiske forhold, men også ændringen i samfundsmønstret betød, at de fleste børn allerede inden undervisningspligtens udvidelse i 1972 fortsatte efter det 7. skoleår: 

”Forældre og elever forlængede af egen fri vilje undervisningspligten som følge af overgangen fra industrisamfund til servicesamfund. Det nye samfundsmønster var kendetegnet ved en vidtgående arbejdsdeling og en hurtig omskiftelighed i takt med udviklingen af ny teknik. Der var ikke blot brug for udvidet undervisning i de gamle fag, men også undervisning i nye fag og emner.”

Den samfundsmæssige udvikling, herunder de gode økonomiske forhold, den teknologiske udvikling og nye arbejdsstrukturer, betød således, at størstedelen af årgangene allerede inden undervisningspligtens udvidelse fortsatte i skolens overbygningsklasser. Undervisningspligtens udvidelse skal yderligere ses i lyset af, at behovet for en stadig mere veluddannet arbejdskraft blev mere udtalt. Således skal baggrunden for undervisningspligtens udvidelse ikke kun findes i det socialdemokratiske motiv, som omtalt tidligere, men også fordi der i samfundet var behov for bedre uddannet arbejdskraft, eller som det fremgår af K.B. Andersens udsagn i 1966: ”Et led i den pædagogiske planlægning er også arbejdet for at sikre alle unge uddannelse, det vil sige en udvidelse af undervisningspligten”
. Igen i 1969 er Andersen inde på det samme: ”Vi må have undervisningspligten udvidet. Kun derved kan vi sikre, at alle unge får en grundlæggende uddannelse af nogenlunde rimeligt omfang.”
 Således var det socialdemokratiske motiv i forbindelse med udvidelsen af undervisningspligten sandsynligvis ikke udelukkende af lighedsbaseret karakter, men også for at sikre en slags basisuddannelse til alle, hvilket var afledt af, at det enkelte individ i et ændret samfundet ville have store vanskeligheder uden en vis uddannelsesgrad. 

1975 loven

Ved skoleloven i 1975 kom der en række nye fag på programmet i folkeskolen. Her tænkes der blandt andet på en række nye valgfag såsom eksempelvis fotolære og filmkundskab, jf. afsnittet Folkeskoleloven gennemføres. Disse nye fag kan sandsynligvis ses som udtryk for, og eksempel på, at også folkeskolens fag og indhold måtte reformeres i forhold til de ændringer, der havde været i samfundet, herunder den teknologiske udvikling. Ved vedtagelsen af skoleloven i 1975 var den økonomiske situation nu også ændret i forhold til tidligere. Den økonomiske krise havde også følgevirkninger i forhold til skoleloven i 1975:

”Situationen i 1975 var præget af politisk splittelse og økonomisk usikkerhed. De ’gode tider’ fra 1960’erne og begyndelsen af 1970’erne med fuld beskæftigelse og stor vækst i produktionen og realindkomst viste sig at være undtagelsen og ikke reglen. Den såkaldte ’oliekrise’ og valget i december 1973, som især med Fremskridtspartiets og Centrumdemokraternes voldsomme indtog i det politiske liv vendte op og ned på alting, gjorde det vanskeligt at regere og tage beslutninger og gennemføre en lovgivning med bred tilslutning. Samtidig blev skoleloven forhandlet i en ny atmosfære af nødvendigheden af offentlige besparelser, som også måtte gælde folkeskolen. Og det gjorde ikke forhandlingerne lettere.”
 

Denne økonomiske ændring kan også identificeres i folketingsdebatterne op til skoleloven i 1975. Et eksempel på, at også økonomiske overvejelser, og at overgangen fra økonomisk vækst til en periode med økonomisk usikkerhed satte sine politiske spor er den socialdemokratiske ordfører Erling Olsen, der her reflekterer over, at der mangler førskoletilbud til børn i Danmark: ”Men det erindrer mig bare om, at vi for resten ikke har nogen penge til denne folkeskolereform. Vi har heller ingen penge til andre reformer – vi har kort sagt ingen penge.”
 Et andet eksempel på, at reformen blev gennemført trods vanskelige økonomiske vilkår kan illustreres ved den Konservative Gerda Møllers kommentar i debatten op til reformen: ”Den opbrydning af den bestående skolestruktur, som forslagsstillerne kalder indførelsen af den udelte skole også på de øverste klassetrin, finder vi ikke der er økonomiske forudsætninger for at gennemføre allerede nu.”
 Hertil skal det dog tilføjes, at de Konservative i perioden fra 1958 og frem til reformen i 1975 på intet tidspunkt var interesseret i at ændre skolen. Den kritiske tilgang kan derfor ikke overraske. Ovenstående kommentarer kan dog være med til at illustrere, at skoleloven i 1975 var påvirket af den økonomiske udvikling, idet der ikke var yderligere midler at tilføre skolen, hvilket havde været tilfældet tidligere. Skolen måtte således reformeres indenfor de bestående økonomiske rammer. Et centralt spørgsmål bliver herved, hvorvidt begreberne lighed, demokrati og reformpædagogik kan udvikles uden gunstige økonomiske forhold. Skoleloven i 1975 blev vedtaget i en økonomisk vanskelig periode, hvorved den intensivering af lighed, demokrati og reformpædagogik, der findes i skoleloven af 1975 kan illustrere, at det ikke nødvendigvis er positive økonomiske forhold, der er udslaggivende i forhold til at gennemføre reformer af skolen – i hvert fald ikke i 1975. Den ændrede skolelov i 1975 var nærmere en kulmination og videreudvikling på en række udviklingstræk, der er identificerbare i perioden inden 1975. Her tænkes der blandt andet på Blå betænkning og de forskellige reformpædagogiske udtryk op gennem 1960erne af især K.B. Andersen, samt en øget fokusering på lighed i det skolepolitiske system i perioden inden 1975. Der var således tale om, at loven blev gennemført indenfor de bestående økonomiske rammer, og lovens gennemførelse var nærmere en foreløbig kulmination på en række tidligere udviklingstræk indenfor det skolepolitiske system.

Opsummering

Udviklingen i de økonomiske, demografiske og erhvervsmæssige forhold har, som det er fremgået indtil nu, haft betydning for skolens udvikling. Opsving i økonomien, teknologisk udvikling samt søgningen fra landbruget til andre erhverv har haft konsekvenser for skolen. Skolens struktur og indhold er blevet revideret i forhold til det samfund, skolen er en del af. Skoleloven i 1958 skabte større strukturel lighed i skolen, hvilket var nødvendigt i forhold til at imødegå den teknologiske udvikling og den ændrede arbejdsstruktur. I 1960erne var det væsentligt at bevare væksten i samfundet, hvilket man mente kunne ske gennem uddannelse. Af den årsag var det væsentligt, at flest mulige fik en uddannelse. Ligheden udvikles her udfra de rammer 1958 loven havde skabt, og lighed i skolen kan her relateres til den samfundsmæssige udvikling, herunder det økonomiske opsving og vækstteorierne. Samtidig kom der større fokus på de pædagogiske forhold i skolen, hvor også skolens indholdsmæssige sider måtte tilpasses samfundsudviklingen. Undervisningspligtens udvidelse kom på baggrund af den førnævnte udvikling. Det var allerede inden 1972 normalitet at børnene blev i skolen længst muligt, blandt andet pga. at økonomien tillod forældrene dette. Samtidig betragtede især Socialdemokratiet det således, at en udvidelse af undervisningstiden ville have en lighedsskabende effekt. Endvidere var det væsentligt at sikre alle elever en vis uddannelsesgrad i et mere teknologisk samfund, hvor syv års skolegang ville være i underkanten i forhold til at kunne klare sig på arbejdsmarkedet. Ved vedtagelsen af skoleloven i 1975 var de økonomiske konjunkturer vendt. Dette fik dog ikke den store betydning i forhold til vedtagelsen af en ny skolelov. Skoleloven i 1975 var nærmere en foreløbig kulmination på en udvikling, der kan spores tilbage til starten af 1960erne.  Der kan argumenteres for, at samfundsudviklingen generelt har haft stor indflydelse på skoleudvikling. Her har der oftest været tale om en skolepolitisk tilpasning til en allerede foregået samfundsudvikling. Dog kan der også identificeres visse ideologiske aftryk på den danske skolepolitiske udvikling. Et område det kommende afsnit vil gå nærmere ind på.

Velfærdsstaten og skolepolitikken

I det foregående afsnit er skolens udvikling, som beskrevet i de deskriptive afsnit, blevet koblet sammen med den økonomiske, demografiske og erhvervsmæssige udvikling. Analysen af forholdet mellem de to dele har vist, at der kan findes en sammenhæng mellem den økonomiske, erhvervsmæssige og demografiske samfundsudvikling og skolens udvikling på de punkter, som specialet har koncentreret sig om. Et andet område hvor sådan en forbindelse må anses for naturlig, er den generelle politiske udvikling og den skolepolitiske udvikling. Afsnittet vil bygge på den præmis at den generelle politiske udvikling i perioden især kan karakteriseres som opbygningen og udbygningen af velfærdsstaten. Inden analysen af forholdet mellem denne politiske udvikling og den skolepolitiske udvikling vil afsnittet kort beskrive, hvilke elementer, der ligger i selve begrebet velfærdsstat, samt kort beskrive velfærdsstatens udvikling i Danmark. Som det vil fremgå, er der især en tydelig forbindelse mellem lighedsbegrebets plads i skolepolitikken og et af velfærdsstatens hovedpunkter, nemlig social udligning og tryghed. Sammenhængen bliver omvendt mere kompliceret og problematisk mellem velfærdsstaten og reformpædagogikken.

Velfærdsstatens teoretiske baggrund

Når man taler om, at en stat kan karakteriseres som en velfærdsstat indebærer dette ikke, at man kan henvise til et fast definitorisk holdepunkt. En velfærdsstat kan have forskellige konstruktioner og indeholde forskellige ideologiske tanker og mål. Gösta Esping-Andersen beskæftiger sig med dette i værket The Three Worlds of Welfare Capitalism. Overordnet set mener Esping-Andersen, at kunne se tre typer af velfærdsstatskonstruktioner, nemlig en konservativ, en liberal samt en socialdemokratisk.
 Esping-Andersens ønske er, at foretage en komparativ analyse mellem de tre typer af velfærdsstater. Denne komparative analyse er ikke som sådan væsentligt her, men derimod er det væsentligt at se på de begreber, Esping-Andersen kæder sammen med velfærdsstaten, samt hvorledes Esping-Andersen mener, at kunne identificerer visse karakteristika for de nordiske velfærdsstater.

Et væsentligt begreb i forbindelse med ovenstående er de-commodifikation. Dette begreb kan defineres som: ”when a service is rendered as a matter of right, and when a person can maintain a livelihood without reliance on the market”.
 Begrebet dækker altså over en markedsfrigørende politik, hvor arbejderens status som varer formindskes. De-commodifikationen virker også frigørende i forhold til afhængighed fra den traditionelle familie. Esping-Andersen finder, at graden af de-commodifikation er højest i de nordiske velfærdsstater.
 Det væsentlige ved frigørelsen fra markedet er, at det kan sikre en stærk arbejderorganisation ved at sørge for, at arbejderen er mindre sårbar overfor markedskræfterne, og derved ikke skal bruge alle kræfter på at opretholde en minimumsindtægt til overlevelse samt at konkurrere mod andre arbejdere. Set i dette specifikke perspektiv er velfærdsstatens formål at sikre en stærk arbejderklasse, der ved hjælp af de-commodifikerende ordninger kan stå samlet som modvægt til markedet. Et andet centralt begreb i velfærdsstatens opbygning i de nordiske stater er universalismen. Det universalistiske princip tilskrives Beveridge, der talte om universelle rettigheder uanset graden af den enkeltes behov samt omfanget af den enkeltes arbejdsydelse.
 Igen mener Esping-Andersen, at de nordiske lande ligger højt på dette område, og at velfærdsydelserne derved gives til alle. Velfærdsstaten bliver derved til et fordelingsprojekt, der, hvis projektet har socialdemokratiske rødder, virker frigørende for den enkelte både i relation til markedet men også til mere traditionelle familiestrukturer. Yderligere vil velfærdstatsopbygningen styrke arbejderklassen. Velfærdsstaten vil her omfordele, så alle får ydelserne. Dette sidste universelle princip skal endvidere ses i forhold til tidligere, hvor hjælp kun blev givet til trængende men ofte med en social degraderende virkning.
Som et andet syn på velfærdsstaten kan kort nævnes den forståelse, der kommer frem i Dansk socialhistorie, bind 7 skrevet af Svend Aage Hansen og Ingrid Henriksen. Her ses socialpolitik ikke som frigørende, men som et led i at sikre en stabil og rolig samfundsudvikling. Som sådan er der ikke noget ved ovenstående, der modsætter sig tanken om en stabil og rolig udvikling, men hos Hansen og Henriksen kædes flere af de sociale ydelser og velfærdspolitiske lovgivningsdele sammen med et ønske om at reproducere arbejderklassen, altså en form for vedligeholdelse af arbejdskraften som ressource set fra det kapitalistiske systems perspektiv.

Ovenstående er generelle betragtninger omkring velfærdsstatens opbygning. Det efterfølgende afsnit vil gennemgå den danske udvikling. Gennemgangen vil være mere empirisk og vil inddrage en del af de lovgivningsaspekter, der forekommer, samt forholde sig til baggrunden for disse lovgivningsdele. Sammen med det ovenstående mere teoretiske afsnit vil dette give en analytisk baggrund for diskussionen af forholdet mellem skolepolitikken og velfærdsstaten.

Den danske velfærdsstat 

Claus Bryld skriver i artiklen Arbejderbevægelsen og de politiske historiske forudsætninger for velfærdsstaten, at arbejderbevægelsen i perioden 1885-1930 lagde præmisserne for udviklingen af den danske velfærdsstat.
 Dette skyldes flere forhold. Et vigtigt præmis var, at den danske arbejderbevægelse tilpassede sig de gældende socio-politiske adfærdsmønstre på den politiske scene. Endvidere anlagde bevægelsen en national linie frem for en international i forbindelse med de socialistiske bevægelser rundt om i Europa, og man kombinerede den politiske og økonomiske kamp. Arbejderbevægelsens moderation gav den på sigt større politisk indflydelse.

Efter 2. verdenskrig introducerede Socialdemokratiet et nyt politisk program, der fik navnet Fremtidens Danmark. Socialdemokraterne så flere problemer i samfundet. Der var blandt andet et indkomst- og formuefordelingsproblem. Dette var sammen med forskelle i uddannelse og kulturelt ståsted med til at sætte skel i befolkningen. Disse sociale problemer måtte løses, og programmet foreslog flere tiltag, men et vigtigt tiltag var at sikre fuld beskæftigelse og samtidig sikre social tryghed. Til dette formål måtte de sociale ydelser højnes.
 Blandt ideerne til dette var bedre balance i sociallovgivningen og folkepension til alle.
 At sikre social tryghed kan ses i en de-commodifikationerende sammenhæng, hvor de sociale ydelser frigør den enkelte fra markedets styring. Ønsket om folkepension til alle viser, at det universalistiske princip var en del af i hvert fald Socialdemokratiets velfærdstanke. Endvidere så Socialdemokratiet øget velstand rent økonomisk som et vigtigt middel til en åndelig, kulturel og moralsk rejsning.
 En øget økonomisk fremgang ville kunne forhindre fremtidige kriser. Den økonomiske fremgang skal dog ikke ses som, at Socialdemokraterne tilsluttede sig privat kapitalisme. Et væsentligt punkt i programmet var en demokratisering af de økonomiske midler.
 Generelt fik demokratiseringen en central plads i tiden efter 2. verdenskrig, jf. eksempelvis afsnittet Mere fokus på demokrati i skolen, og også konservative kræfter støttede kortvarigt de mere ekstreme økonomiske demokratiseringsønsker.
 Fremtidens Danmark knytter således en forbindelse mellem velstand og velfærd. Dermed blev økonomisk udvikling en central medspiller i udviklingen af velfærdsstaten set fra det politiske systems perspektiv.

Starten af 1950erne blev dog en hvileperiode i forhold til den moderne socialpolitik, men fra slutningen af 1950erne blev der gennemført flere centrale reformer i udbygningen af velfærdsstaten. I 1956 blev Folkepensionsreformen vedtaget, og denne havde, som ønsket var i Fremtidens Danmark, et universalistisk præg, hvor alle over 69 år modtog samme ydelse uanset behov.
 Samme år blev der vedtaget en sygelønsordning.
 Et udtryk for, hvilken betydning man tillagde socialpolitikken, kan ses ved, at man med initiativ fra socialdemokratisk side oprettede Socialforskningsinstituttet i 1957. Instituttet fik stor indflydelse på familiepolitikken i 1960erne
, men som nævnt tidligere fik instituttet også stor indflydelse på skolepolitikken især igennem undersøgelserne om den sociale skævvridning i slutningen af 1960erne, jf. afsnittet Forskning i den sociale skævhed i uddannelsessystemet i 1960erne og 1970erne. Også marginalgrupper kom i fokus i 1950erne, og for blinde og døve blev der vedtaget reformer for undervisning og uddannelse. I 1959 kom der lov om forsorg for åndssvage, og i 1960 blev revalideringsloven vedtaget. Hansen og Henriksen ser dog ikke denne forordning som frigørende, men mere som et udtryk om at sikre arbejdskraftens hurtige tilbagevenden til arbejdsmarkedet 
 I 1964 begyndte en større debat omkring en ny socialreform. Niels Finn Christiansen ser igennem disse debatter en bred politisk opbakning bag ideen om en velfærdsstat. De forskellige diskussioner gav fra 1970 en del reformer, hvor en væsentlig var loven om social-bistand i 1974

Også på andre områder udviklede socialpolitikken sig. Også kulturen blev inddraget og Henning Fonsmark drager en parallel til de politiske, især socialdemokratiske, tanker omkring kulturpolitikken og socialpolitikken,ved at alle burde få samme kulturelle muligheder. Fonsmark mener blandt andet, at Socialdemokratiet så det som et problem, at alle ikke interesserede sig for den støtteværdige kunst, og dette gav en social ulighed.
 Et spørgsmål, der bliver relevant i forbindelse med at inddrage kulturpolitikken i et velfærdsstatsligt perspektiv, bliver om kulturen kan relateres til de to hovedbegreber, som Esping-Andersen mener, at kunne knytte til de nordiske og derved den danske velfærdsmodel, nemlig de-commodifikation og universalisme. På et meget overordnet niveau kan denne udvikling sættes ind i en universalistisk tankegang, dog på en anden måde end ved de konkrete sociale velfærdsydelser. Det bliver nu nærmere et spørgsmål om, at alle skal have samme smag for noget, der vel må formodes at kunne karakteriseres som den gode kunst i forhold til en knap så konstruktiv kunst. Fonsmark knytter en interessant sammenhæng. Fonsmark mener, at den politiske indsats på skolen, uddannelsen, kulturen og fritidens område skal ses som et udtryk for ønsket om at nedbryde klassedelingen i samfundet.
 Dermed må det antages, at en svagere klasse styrkes igennem en nedbrydning af afhængighed, der ligger i klassetænkningen, hvor arbejderklassen udbyttes af den borgerlige kapitalistiske klasse. En klassenedbrydning og en styrkelse af arbejderklasse kan derfor på denne måde kobles til de-commodifikationen.

Som nævnt ønskede de politiske kræfter lige efter 2. verdenskrig at demokratisere økonomien og skabe statsejet produktion. Denne debat gik dog hurtigt i sig selv, men i løbet af 1960erne blomstrede debatten op igen dog med et andet indhold. Nu blev især medbestemmelsesretten for ansatte et centralt punkt.
 Denne debat førte til et forsalg til lov om lønmodtagerens medejendomsret i 1973.
 Forslaget blev dog ikke gennemført, men vidner om hvorledes man i en længere periode diskuterede indførelsen af demokratisk økonomi ment som en metode til ledelse, hvor medarbejderne blev inddraget i langt højere grad i virksomhedens beslutningsprocesser.

Velfærdsstaten undgik dog ikke kritik. Et kritikpunkt var blandt andet omfordelingen. Man tilkendegav godt nok at niveauet var hævet, men det var stadig de samme der skulle bære og de samme der blev båret.
 Venstrefløjen kritiserede i 1969 velfærdsstaten ved at den gav velstand uden velfærd. Endvidere mente samme gruppering at kunne se en fremmedgørende individualisering grundet velfærdsstaten.
 Denne kritik ramte et af de bærende principper i velfærdsstatsudbygningen ved at man allerede fra Socialdemokratisk side i 1945 havde knyttet en forbindelse mellem velstand og velfærd, ved at øget velstand skulle kunne løse eventuelle kriser samt højne det åndelige, kulturelle og moralske niveau.

Opsummering

Ovenstående gennemgang af velfærdsstaten opbygning og politiske baggrunde er i sagens natur en kort og til dels forsimplet gennemgang. Som det fremgår, er velfærdsstaten som størrelse en enhed, der påvirker store dele af samfundets opbygning, også ud over hvad man ville kalde traditionel socialpolitik. Endvidere er der store forskelle på typer af velfærdsstater. Dette er ikke gennemgået, da det ikke er fundet relevant i forhold til skolepolitikken, men det er dog værd at bemærke, at velfærdsstater ikke har samme udgangspunkt. Ud over dette er der også uenighed om, hvilke samfundsgrupper velfærdsstaten tjener. Hansen og Henriksen anlægger nærmest et undertrykkende perspektiv, hvor velfærdsstaten får en reproducerende rolle og kommer derved til at tjene det kapitalistiske system. En stærk modsætning hertil er synspunktet, der gør gældende, at velfærdsstaten kan ses som et de-commodifikationerende system, der frigør arbejderen fra markedet og styrker arbejderklassen i dets kamp mod den besiddende klasse.

Gennemgangen af det lovgivningsmæssige aspekt af velfærdsstaten har vist, at det i høj grad er et socialdemokratisk projekt, som allerede i 1945 fik en central plads i partiets partiprogram for den politiske fremtid. Op igennem 1950erne og 1960erne udvikles velfærdsstaten med en række universalistiske socialydelser. Mange af disse vedtages med konsensus, men dog alligevel primært med Socialdemokratiet som drivende kraft. At se intentionen bag Socialdemokratiets politik i forbindelse med disse lovkomplekser som tjenende eksempelvis virksomhedsejerne er vanskeligt.  Dermed må det antages, at velfærdsstatens udbygning og virke skal ses som en udlignende faktor, der benyttes i forhold til primært at højne niveauet for de svagere klasser, samt arbejderklassen. En stærk sammenhæng etableres dermed mellem lighedsbegrebet og velfærdsstaten, hvor flere af velfærdsstatens ideer kan kædes sammen med lighed som gående mod enshed. Et eksempel derpå er blandet andet kulturpolitikken, hvor en bestemt kunst bør være den primære, og hvor støtten ses som et middel til at opnå dette.

Skolepolitikken og velfærdsstaten

Efter gennemgangen af hvilke områder af samfundslivet, der efterhånden kom ind under velfærdsstatens område, er det umiddelbart ikke vanskeligt at se, at der må være en forbindelse mellem folkeskolen og velfærdsstaten. Bliver socialpolitikken og endvidere kulturpolitikken redskaber i en bestemt målsætning for det samfund, der ønskes, må det antages, at folkeskolen også bliver et led i disse bestræbelser. 

Vurderingen af sammenhængen er dog intimt bundet sammen med den overordnede vurdering af velfærdsstatens mål, og dermed vil en analyse mellem forskellige velfærdssystemer give differentierede resultater. Som nævnt er der mindst to hovedsynspunkter for den danske velfærdsstats mål. Et synspunkt gør gældende, at den virker emanciperende, mens et andet hovedsynspunkt mener, at den virker reproducerende. Velfærdsstaten kan dermed alt efter perspektiv antages at tjene to forskellige samfundsgrupper, nemlig de besiddende klasser eller de svage grupper og arbejderklassen. Som nævnt er det vanskeligt at opretholde et billede af velfærdsstaten som undertryggende. Dette skyldes de politiske kræfter, der arbejder for udbygningen af denne, da disse primært er Socialdemokratiske og derved tjener den vælgerskare hvis interesser partiet igennem sin historie traditionelt har tjent. Ideen med velfærdsstaten må sandsynligvis ses som emanciperende. Dette udelukker dog ikke, at virkningerne af visse lovmæssige forordninger kan virke undertrykkende alt efter perspektivet, der anlægges, men det vigtige i denne sammenhæng bliver at forstå intentionerne som et led i at styrke nogle samfundsgrupper og rette op på en tidligere social skævvridning i samfundet. Dermed kan et hovedformål med velfærdsstaten karakteriseres som udligning igennem universalistiske sociale ydelser, hvor det sociale dækker bredere end blot økonomisk direkte udligning, men også kulturel udligning. Et vigtigt bindeled mellem velfærdsstatens udvikling og folkeskolens udvikling bliver ligheden. Som det i afsnittene om folkeskolens udvikling er redegjort for, udvikler lighedsbegrebet sig i perioden 1958-1975 stærkt i folkeskolen. Lighedsbegrebet er ikke en ens størrelse igennem hele perioden og benyttes med forskellige meninger alt efter politisk position men også indenfor de enkelt partier. Omvendt kan man også gøre gældende, at lighedsbegrebet i velfærdsstatsudbygningen rummer flere af de forståelser, der diskuteres i definitionsafsnittet. Et eksempel i denne forbindelse er folkepensionen i 1956. Denne blev givet til alle over en vis alder uanset økonomisk formåen og behov. En universalistisk ydelse kan i denne forbindelse kædes sammen med lighed som lige muligheder, da alle får samme beløb. Omvendt er det problematisk at kæde folkepensionen sammen med lighed som gående mod enshed. Ved at alle får samme beløb, vil det eksisterende økonomiske niveau hæves men ikke som sådan udlignes. Dog kan vedtagelsen af folkepensionen ses i forbindelse med lighed som lige værd. Ved at give ydelsen til alle undgår man, at nogle grupper bliver stigmatiseret som ressourcefattige og mindre værd end stærke grupper med en solid økonomi. Den skolepolitiske udvikling i denne periode kan sammenlignes på dette område. Som nævnt benyttes lighedsbegrebet i skolesammenhæng i 1950erne især i forbindelse med en strukturel lighed, hvor man arbejdede for at skabe lige muligheder for børnene i landskolerne i forhold til børnene i byskolerne. Endvidere arbejdede man for at afskaffe mellemskolen, da denne bevirkede en social skævvridning, hvor nogle endte med en mere brugbar uddannelse end andre. I denne forbindelse kan man se en sammenhæng mellem ligheden som lige værd, ved at man fra politisk side, især socialdemokratisk og de Radikales side ønskede at standse en udvikling, der gav nogle elever den gode uddannelse mens andre grupper endte i en uddannelsesmæssig blindgyde.

Ovenstående lighedsbetragtninger skal ikke ses som udtryk for, at der kun er tilfælde af disse bestemte lighedsforståelser, men som sådan er det de væsentligste i debatterne. Som nævnt ændres dette fokus i løbet af 1960erne imod, at lighed som enshed får større og større vægt i hvert fald i den socialdemokratiske politik. Skoledebatten influeres især af den sociale skævvridning på uddannelsesområdet, som blev påvist af flere undersøgelser af Socialforskningsinstituttet, hvis oprettelse kan kædes sammen med den generelle politiske øgede fokusering på det sociale område. Som nævnt kan den politiske diskussion omkring den sociale skrævvridning kædes sammen med en politisk utilfredshed med, at nogle grupper i samfundet fravælger de boglige uddannelser efter endt folkeskolegang, og dermed ønskes en hvis enshed i uddannelsessøgningen på et mere generelt niveau. Velfærdsstatsudviklingen igennem 1960erne kompliceres ved, at den ikke kun kan karakteriseres som en udbygning af de konkrete sociale ydelser, der distribueres i samfundet, men også igennem perioden udbygges til at omfatte ikke-økonomiske aspekter ved at inddrage kulturen. Et præmis for at kunne kalde dette et led i velfærdsstatsudbygningen bliver, at kulturen får social betydning, og dette får den igennem det faktum, at man fra politisk side mente, at også kulturen og tilgangen til kulturen havde en social slagside, og at dette skulle udbedres. Allerede i Blå betænkning kunne man se tendenser i den retning, ved at elevernes æstetiske smag skulle indrettes mod et vist korrekt niveau. På denne måde udvikledes lighedsbegrebet sig mod en fokusering på opnåelse af større enshed i begge systemer. Det er dog væsentligt at være opmærksom på, at lighedsbegreberne ikke udskiftes, og at tidligere lighedsforståelserne ikke mister deres betydning fuldstændig. Derimod eksisterer forståelserne på samme tid, men væsentligst er, at en bestemt forståelse kan gøres til den primære. Man kan sige, at lighedsbegrebets udvikling i begge systemer som gående mod enshed bliver central, da der netop er en forstærket udvikling i den retning. Social udligning var ikke ukendt i 1950erne, og som sagt blev 1958-loven sat i forbindelse med dette af Svend Horn under folketingsdebatterne.

Et andet udviklingstræk i 1960erne og i starten af 1970erne var den politiske diskussion omkring medbestemmelse for medarbejderne. Som nævnt genopstår begrebet økonomisk demokrati i denne periode med et revideret indhold i form af medbestemmelsesret på virksomhederne. En sådan demokratisering af medbestemmelsesretten kan ses i en de-commodifikationerende sammenhæng ved, at medbestemmelse ville styrke arbejdernes egne forudsætninger for at styre deres hverdag og yderligere frigøre dem fra markedet, hvor man må tænke sig, at de besiddende grupper traditionelt har haft beslutningsretten i de enkelte virksomheder generelt. Denne debat om medbestemmelsesretten ses igen også ved den skolepolitiske debat. Undervisningsminister K.B. Andersen begyndte allerede i midten af 1960erne at tale for, at man i langt højere grad skulle tilrettelægge undervisningstilbuddene ud fra de enkelte elevønsker. Debatten vedblev at være et central punkt op igennem 1970erne og frem til skoleloven i 1975, hvor loven fastslog, at eleverne havde medansvar i undervisningen. Jævnfør afsnittet Debatten om formålsformuleringen blev medansvar en erstatning for begrebet medbestemmelse, der som sådan sigter på en mere aktiv deltagelse i beslutningsprocessen. Det væsentligste ved ovenstående i denne sammenhæng er dog ikke hvilke ord, der blev valgt i de politiske kompromiser, trods det de kan afsløre divergerende politiske holdninger til, i hvor høj grad eleverne skal involveres i skolebeslutningsprocesser, men at skolen ligesom andre aspekter ved samfundslivet gennemgik en demokratisk udvikling, endda med direkte lovgivningsresultat gående mod større involvering af skolens elever. Denne udvikling kan endvidere sættes ind i en de-commodifikationerende udvikling, hvor man må antage, at medansvaret skulle have frigørende aspekter og virke styrkende på alle elever. Dermed også eleverne fra arbejderklassen, hvor man jo havde set, at den sociale skævvridning fortsatte som et faktum igennem slutningen af 1960erne og starten af 1970erne. Reformpædagogikken lægger også stor vægt på den enkeltes medbestemmelse, og nok endda i stærkere grad end det resultat man fik lovgivningsmæssigt med medansvaret. Reformpædagogikken ligestiller på mange områder eleven med læreren og gør som sagt læreren til vejleder i barnets udvikling. Dette er væsentligt her, for skal udviklingen i demokratiseringen af skolen kunne forbindes med en reformpædagogisk tankegang, må medansvaret ses som et udtryk for, at politikkerne har taget elevens synspunkt og styrket den enkeltes muligheder for at skabe en hverdag i skolen ud fra egne forudsætninger. En sådan kobling er dog problematisk. Sættes den demokratiske udvikling, altså den øgede fokusering på medbestemmelse generelt, ind i en velfærdspolitisk udvikling bliver udviklingen nærmere et spørgsmål om at styrke de svage grupper og udligne eventuelle forskelle mellem eksempelvis en marginaliseret gruppe og en stærk gruppe. En øget demokratisering ville sandsynligvis have en afsmittende virkning på grupper, der normalt ikke er medbestemmende omkring egen situation, og igennem den nye ret til medbestemmelse vil gruppen lære de demokratiske regler og endvidere kunne begå sig i forhold til grupper, for hvem medbestemmelse og ansvar er en naturlig ting ved deres livssituation.

Ovenstående gennemgang åbner for en forståelse af, at folkeskolens udvikling og velfærdsstatens udvikling kan sammenkædes igennem begrebet lighed, hvor begge systemer udvikler sig imod samme brug af lighedsbegrebet. Endvidere ses en sandsynlig sammenhæng mellem den generelle demokratiseringsdebat i samfundet og så den demokratiseringsudvikling, der kendetegnede skolen i 1970erne. Men dette åbner stadig for spørgsmålet om, at den reformpædagogiske udvikling i skolen eventuelt kan kædes sammen med velfærdsstatsudviklingen.

Reformpædagogikken, skolepolitikken og velfærdsstaten

Efter gennemgangen af den skolepolitiske udvikling fra 1950erne og frem til skoleloven i 1975 kan der ikke være tvivl om, at denne udvikling til dels er en udvikling, der indebærer flere reformpædagogiske elementer i skolens formålsparagraffer og lovgivning generelt. Udviklingen er ikke entydig, da realistisk pædagogiske videnselementer ikke fravælges, men igennem perioden får de reformpædagogiske elementer større og større plads fra at være marginaliserede pædagogiske træk til at være fremtrædende i både debatterne og skolepolitikken. 

Som nævnt kan der knyttes en forbindelse mellem skolepolitikken og så lighedsbegrebets udvikling i både den generelle velfærdsstatsudvikling og skoleudviklingen. Et spørgsmål er så, om samme forbindelse kan knyttes til lighedsbegrebet i reformpædagogikken og velfærdsstaten. Erindres sammenhængen mellem de forskellige lighedsforståelser og reformpædagogikken, var det lighed som lige værd, der måtte ses som udtryk for reformpædagogikkens lighedsforståelse. Reformpædagogikken kan ikke acceptere ensretning, men sætter hver enkelt individ frit, og giver det mulighederne for at opdage egne interesser og evner. Som nævnt er velfærdsstaten ikke uden elementer af lige værd. Ved at de sociale ydelser tildeles alle uanset formåen og behov, kan man tale om, at den anerkender alles lige værd til en bestemt ydelse og ved at tildele ydelsen til alle undgås social stigmatisering, hvor en gruppe, ved at modtage ydelsen, ikke vil blive opfattet som lige værd set i forhold til en anden økonomisk stærkere gruppe. Et problem med yderligere at fastslå, at netop dette er den klare forbindelse mellem reformpædagogikkens indtog på skoleområdet og så den generelle velfærdsudvikling, er, at der som nævnt sker et skift, i hvorledes man benytter lighedsbegrebet især fra midten af 1960erne. Velfærdsstaten udvikler sig mod andet end et økonomisk distribution system og det klassenedbrydende element i tanken bag denne politiske konstruktion, involverede flere og flere samfundsaspekter. Denne udvikling ses også på skoleområdet, hvor man fra politisk side bekymres over den sociale slagside i uddannelsesvalgene efter endt skoleuddannelse. Som nævnt kan udviklingen karakteriseres som gående imod en vis enshed, der igen skal styrke en gruppes position i samfundet og gøre den mere uafhængig. Denne udvikling harmonerer dårligt med essensen af reformpædagogikken, og alligevel er det i samme periode at man kan påvise en intensivering af brugen af reformpædagogiske elementer i den skolepolitiske debat og i lovgivningen. Umiddelbart en modsætningsfuld udvikling, men ved at hæve niveauet for sammenligningen mellem den velfærdsstatslige udvikling og reformpædagogikken åbnes muligheder for en anden fortolkning, der på nogle områder kan løse op for dilemmaet i denne udvikling. 

På et meget overordnet niveau kan man prøve at se på, hvad formålene med de to tankesæt er. På det mest generelle plan kan man tale om, at både velfærdsstaten og reformpædagogikken er et udtryk for at ville noget andet. Noget andet forstået på den måde, at begge tankesæt indeholder nogle samfundsmæssige mål, der kræver en form for fornyelse af samfundet. Jævnfør afsnittet om reformpædagogikken udsprang mange af dens første projekter af en viljen til at skabe et fredeligere samfund efter 1. verdenskrig. Reformpædagogikken kan dermed ikke kun ses som en pædagogisk forståelse i forhold til, hvordan undervisningen her og nu skal foregå. Pædagogikken indeholder også klare samfundsmæssige mål og gør endvidere op med et gammel, efter reformpædagogisk mening, undertrykkende og underkuende pædagogisk system. Ved at tage udgangspunkt i det enkelte individ, fremme tillid og tryghed ved hjælp af kærlighed, kan man udvikle mennesket hen imod et mere harmonisk menneske og skabe det nye bedre samfund. Disse tanker er selvfølgelig til dels filosofiske og forenklet, men er alligevel med til at illustrere, hvordan pædagogikken har et klart samfundsmæssigt perspektiv intimt vævet ind i sin selvopfattelse.

På samme måde kan man tale om, at velfærdsstaten ikke kun er et økonomisk omfordelingssystem, men endvidere er det også udtryk for at ville skabe et andet samfund og støtte nogle klasser, der tidligere har stået svagere i samfundet. Velfærdsstaten bliver således også til et projekt om at ville noget andet og omforme samfundet i en anden retning. Tages dette som præmis, skabes en sandsynlig sammenhæng mellem udbygningen af velfærdsstaten og indførelsen af reformpædagogikken trods de ovenstående modsætninger. Skolen som sådan må fra politisk side betragtes som en naturlig del af samfundet. Indledningen af specialet viste, at man igennem tiden har set folkeskolen, som et sted hvor vigtige samfundsmæssige kvalifikationer blev opøvet, enten om de var kristelige eller borgerlige dyder. Denne tilpasningstankegang hører under den realistiske pædagogik. Umiddelbart er det vigtigste her, at skolen har en opgave i forhold til det samlede samfund, og at dette må erkendes og bruges af politikkerne. Dernæst er det vigtigt at hæfte sig ved, at skolen generelt tidligere har været præget af realistisk pædagogik. Skolen har været et sted hvor videnstilegnelse rent kognitivt har været det vigtigste. Trods en begyndende modstand mod dette skolesystem var der stadig i 1950erne og 1960erne politiske kræfter, der støttede denne forståelse. Dette var især de Konservative, hvor Hvidberg eksempelvis under folketingsdebatterne om skoleloven i 1958 udtrykker stor bekymring for det intellektuelle niveau i skolerne ved en sammenlægning af de tidligere delte klasser. Derved er der en forbindelse mellem den realistiske pædagogik og mere konservative politiske miljøer. Disse politiske miljøer vægter det boglige element højt og vil bibeholde en bestemt form for pædagogik, der ikke som sådan har været klassenedbrydende og som sådan reproducerer de bogligt stærke miljøer i skolesammenhænge. Set fra eksempelvis socialdemokratisk side måtte denne pædagogik være svær at overtage. Pædagogikken er allerede knyttet til et politisk miljø, som lå fjernt fra de socialdemokratiske politiske sager og deres vælgere. At bibeholde denne pædagogik i uændret form i skolen, mens man var fokuseret på at skabe et velfærdssamfund, må sandsynligvis betragtes som vanskelig. Reformpædagogikken var i 1950erne især knyttet til skolekredse og pædagogiske kredse, men var allerede blevet testet i forskellige sammenhænge både i Danmark og udlandet, og må sandsynligvis have været et brugbart alternativ til den realistiske pædagogik. Trods de forskelle, der er i brugen af lighedsbegrebet mellem velfærdsstatsudviklingen og reformpædagogikken, er der dog nøglebegreber i reformpædagogikken, der kan kædes sammen med velfærdsstatens de-commodifikation. Reformpædagogikken ønsker at udvikle den enkelte til et selvstændigt og kreativt menneske, der frigøres i dets erkendelse om, hvad det vil og kan. Ved at stille den enkelte fri skabes også en mulighed for at bryde et socialt mønster, men problemet bliver så, at det endelige valg ikke er væsentligt for reformpædagogen, så længe det skabes under de rigtige omstændigheder. Dette udelukker ikke en reproduktion af de sociale systemer, og dette er også i orden for reformpædagogen, hvis det sker i forbindelse med individernes frie kreative udvikling og selvstændige stillingtagen. Sammenhængen er dog ikke entydig og åbner for en diskussion af begrebernes diskurser, og som sådan tilkendegiver de respektive politikere ikke i debatterne, hvordan de forstår de forskellige sammenhænge, men i forhold til den realistiske pædagogik er reformpædagogikken sandsynligvis i højere grad brugbar i en socialdemokratisk politik, hvor begge dele sigter på omdannelse og affektive mål.

Opsummering

Efter ovenstående gennemgang af forholdet mellem skolepolitikken og velfærdsstatsudviklingen står det klart, at skolepolitikken ikke udelukkende kan ses i forhold til den økonomiske, demografisk og erhvervsmæssige udvikling. Som nævnt i indledningen på ovenstående afsnit blev dette også anset som en sandsynlig sammenhæng, da skolen er en del af det omkringliggende samfund, og at en bestemt ønsket samfundsudvikling sandsynligvis også må ønskes overført til skolens virke. Gennemgangen har vist, at der kan etableres en sammenhæng mellem skolepolitikken og velfærdsstatsudviklingen ved hjælp af, hvorledes lighedsbegrebet udvikler sig i begge systemer. Dette bestyrker, at skolepolitikken er en del af en overordnet politisk udvikling, hvor andre nøgle begreber implementeres i skolens politik som ved andre samfundsmæssige udviklingsaspekter. Her bliver det så lighedsbegrebet, der i sin generelle, i hvert fald socialdemokratiske form, også overføres til skoleudviklingen ved, at der igennem 1960erne ses et udviklingstræk i begge systemer gående mod enshed i lighedsforståelsen. Også lighed forstået som øget medbestemmelse, og dermed lighed i en demokratiseringsproces, ses ved begge systemer, og helt tydeligt bliver dette for skolens udvikling i 1975, hvor eleverne tildeles medansvar for skolens dagligdag igennem selve lovgivningen.

Samme mere direkte sammenhæng findes ikke mellem den generelle velfærdsstatsudvikling og de reformpædagogiske træk i skolepolitikken. Der kan påvises en modsætningsfuld udvikling, ved at et lighedsbegreb, der strider mod reformpædagogikken, får større fylde i skolepolitikken og velfærdsstatsudviklingen, mens de reformpædagogiske udtryk i de politiske debatter og i lovgivningen intensiveres. Denne udvikling kan sandsynligvis forstås ved, at reformpædagogikken repræsenterede et politisk alternativ for især Socialdemokratiet. Det er også de socialdemokratiske og til dels de Radikale politikere, der er initiativtagerne til de reformpædagogiske tiltag i lovgivningen, hvorimod de Konservative er stærkt kritiske, mens Venstre i flere tilfælde er splittet. Skolen var et led i et nyt større projekt, et velfærdsstatsprojekt, og der måtte man fra socialdemokratisk side i hvert fald være skeptisk overfor rækkevidden og brugbarheden af den traditionelle videnspædagogik i forbindelse med eksempelvis den sociale udligning. 

Økonomisk, demografisk, erhvervsmæssig og velfærdsstatens udvikling set i forhold til skolepolitikken

Som nævnt kan udviklingen i skolepolitikken ses i forhold til den økonomiske, demografiske og erhvervsmæssige udvikling. Dette er dog ikke de eneste samfundsmæssige sammenhænge, og som foregående afsnit viste er der også en sammenhæng mellem skolepolitikken og den generelle politiske udvikling i forbindelse med velfærdsstatens opbygning. Et spørgsmål bliver så, om der er tale om to isolerede udviklingsforløb, eller om der kan knyttes en mere generel sammenhæng mellem de forskellige aspekter som nævnt i de to foregående afsnit.

Der kan i visse tilfælde kobles en sammenhæng, men dette afhænger af, hvilket politisk perspektiv der anlægges. Der hvor sammenhængen bliver tydeligst er ved at se på den socialdemokratiske politik på det økonomiske og velfærdsstatslige område set i forhold til skolepolitikken. Rent logisk ud fra de foregående afsnit er en sammenhæng her ikke overraskende, hvis præmisset for den generelle politiske, herunder primært Socialdemokratiske og Radikale politik, især kan karakteriseres ved velfærdsstatsudbygningen. Det begreb der binder de tre områder sammen er igen, som set ved tidligere koblinger, lighedsbegrebet. Uddannelsesmæssig lighed bliver fra politisk side generelt set som vigtigt for økonomien ved, at uddannelse bliver et økonomisk styringsmiddel, der skal sikre fremgang og kvalificeret arbejdskraft, og man må have et højt uddannelsesniveau blandt samtlige grupper, da også industrien krævede højtuddannet teknisk arbejdskraft. Et sådan synspunkt genfindes som nævnt ved de fleste politiske grupperinger, nemlig at den generelle positive økonomiske samfundsudvikling må fastholdes igennem intensivering af uddannelsen, og at man må sikre lighed igennem uddannelse for, at sørge for at alle får den nødvendige uddannelse. Men lighed igennem uddannelse bliver hos Socialdemokratiet også en del af social udligning, der ikke kun skal tjene økonomien og erhvervslivets krav. På denne måde bliver den skolepolitiske lighedstankegang hos eksempelvis Socialdemokratiet til både at være vigtig i forhold til den økonomiske udvikling, men også vigtig i forhold til de sociale klassers udligning. Et punkt, hvor de to udviklingsdele sammenkædes igennem folkeskolen, bliver sammenhængen med økonomisk samfundsmæssig fremgang og velfærd. I Fremtidens Danmark sammenknyttede Socialdemokratiet økonomisk fremgang med åndelig, kulturel og moralsk fremgang. Ved at opbygge uddannelsessystemet så det er med til at fastholde den økonomiske fremgang, bliver uddannelsessystemet også en del af det samfundsmæssige grundlag for velfærden. Ovenstående ligger stor vægt på Socialdemokratiet, og det er vanskeligt at knytte samme forbindelse ved at tage eksempelvis et Konservativt synspunkt. Dermed bliver det tydeligt, at koblingen mellem skolepolitikken på den ene side og de samfundsmæssige og politiske aspekter på den anden side afhænger af perspektivet, og at dele af det politiske system har haft bredere berøring med udviklingen end andre. Dermed bliver det kun for Socialdemokratiet og sandsynligvis de Radikale, at man kan tale om at skolepolitikken både tjener for velfærdsstatsudviklingen igennem dens sociale udligning, men også tjener til at sikre økonomisk fremgang og kvalificeret arbejdskraft til den fremvoksende industri og de tekniske samfundsmæssige krav. Fra Venstre og Konservativ side må det derimod antages, at skolepolitikken især har relevans i forhold til sidstnævnte, og at der dermed ikke kan knyttes den samme sammenhæng her.

Konklusion

Første del af konklusionen vil beskæftige sig med problemstillingens første del, nemlig hvordan reformpædagogik, demokrati og lighed udvikler sig i den politiske skoledebat og lovgivningen i perioden 1958 til 1975. 

Reformpædagogikken var inden 1958 ikke ukendt i det danske skolesystem. Der var på dette tidspunkt gjort en del forsøg med denne type pædagogik, og den havde fået sine fortalere primært i det pædagogiske system. I 1937 skoleloven kan der identificeres visse reformpædagogiske træk, men vigtigt i denne sammenhæng er at der ikke skete en videreførelse, da man begyndte at diskutere en ny skolelov i 1950erne. Denne debat, der foregik det meste af 1950erne, havde i stedet skolens strukturelle opbygning som omdrejningspunkt, og de reformpædagogiske nøglebegreber kan ikke identificeres i debatterne og de forskellige lovudkast. Heller ikke i den endelige debat i Folketinget og i den endelige lov fra 1958 var der reformpædagogiske træk. Efter vedtagelsen af skoleloven gik et udvalg i gang med at udforme skolens nye læseplaner, og her kan man tydeligt identificere en række væsentlige reformpædagogiske træk. Læseplanerne var ikke et fuldstændigt opgør med tidligere praksis, og der kan også her identificeres mere traditionelle pædagogiske træk, herunder kognitive realistiske pædagogiske træk, der modsat de affektive reformpædagogiske træk orienterer sig mod konkret videnstilegnelse. Op igennem 1960erne fremkommer der flere reformpædagogiske begreber i den politiske debat herunder især i de socialdemokratiske udlæg. K.B. Andersen indarbejdede på mange områder reformpædagogiske begreber i sine skolepolitiske overvejelser, hvor elevens eget udgangspunkt og egne interesser fik en stadig mere central plads i opbygningen af uddannelsessystemet. I samme periode blev revselsesretten afskaffet. Reformpædagogikken indeholdt en klar afstandstagen til fysisk afstraffelse, og denne lovvedtagelse kan tolkes i en reformpædagogisk ramme, men problemet ved en sådan tolkning er, at den realistiske pædagogik ikke implicit indeholder en accept af fysisk afstraffelse. Dog kan loven sættes i forbindelse med en mere affektiv orientering og således skabes en sandsynlig sammenhæng til den reformpædagogiske orientering. I slutningen af 1960erne indledtes en ny debat om, at der var behov for en ny skolelov til afløsning af 1958 skoleloven. Som ved skolelovsdebatten i 1958 blev det til en årelang diskussion, inden der kunne samles et politisk flertal bag en ny lov, der blev vedtaget i 1975. Lovens paragraffer indeholdte flere klare reformpædagogiske træk blandt andet ved at gøre elevens affektive udvikling til en del af skolens formål. Endvidere indeholdt loven også en opgradering af elevens indflydelse på skolelivet set i forhold til læreren. Igen et reformpædagogisk træk, da pædagogikken ønskede større medbestemmelse for eleverne. Perioden igennem, i hvert fald fra 1960, er dermed kendetegnet ved, at reformpædagogikken løbende får større fylde i både den skolepolitiske debat og i selve lovgivningen. Især er det væsentligt, at reformpædagogiske elementer bliver en del af især Socialdemokratisk skolepolitik. De borgerlige partier er mere tilbageholdende, og De Konservative kan i flere tilfælde sættes i forbindelse med en realistisk pædagogisk orientering. Udviklingen blev da heller ikke sådan, at reformpædagogikken blev enerådende. Igennem hele perioden er det et samspil mellem forskellige pædagogiske opfattelser, men hvor man kan tale om, at de  reformpædagogiske træk intensiveres.

Som nævnt var 1950ernes skolepolitiske debat begrænset hvad angår reformpædagogiske træk. Modsat forholdt det sig med lighedsbegrebet. Lighed blev et centralt punkt i den skolepolitiske debat. Det var især strukturel lighed politikerne diskuterede. Uddannelsessystemet havde  ifølge flere politiske kræfter en skævvridning både mellem de to typer mellemskoler, men også mellem landskolerne og byskolerne, hvor det især var et spørgsmål om at højne niveauet og give samme muligheder for de elever, der gik på landsbyskolerne i forhold til eleverne i byskolerne. Lighedsbegrebet blev primært forstået som lige muligheder, men de to andre definitioner af lighedsbegrebet kan også identificeres i debatten. Lighed som social udligning findes hos Socialdemokratiet, og mere overordnet kan der tales om, at forståelsen af lighed som menneskelig ligeværd  kan ses som en forudsætning for kritikken af, at den eksamensfri mellemskole producerede elever, der stod tilbage i skyggen af de elever, der fik uddannelse på mellemskolen med eksamen, da denne uddannelse blev anset for bedre. Stadig var det dog lighed som lige muligheder ved, at alle får samme uddannelsesmuligheder uanset eksempelvis geografiske forhold og evner, der var den primære forståelse i debatten. Loven indeholdt en mild deling, hvor eleverne kunne holdes samlet efter forældrenes ønske, og den efterfølgende skoleudvikling gik især i retning af at holde klasserne udelte.

Op igennem 1960erne ændres lighedsbegrebets primære sammenhæng med lighed som lige muligheder til et øget politisk, herunder især Socialdemokratisk, fokus på lighed som social udligning. Dette ses ved diskussionen om den forlængede undervisningspligt og diskussionen efter Socialforskningsinstituttets rapport om den sociale skævvridning i uddannelsessystemet, der kom midt i 1960erne. Den sociale skrævvridning påvist af Socialforskningsinstituttet blev brugt af blandt andre K.B. Andersen som argumentation for nødvendigheden af at sikre større lighed i uddannelsessystemet, og ved at opsætte et mål for elevernes uddannelse efter endt grundskoleuddannelse kommer lighedsbegrebets betydning til at gå mod lighed som enshed. Undervisningspligtens udvidelse kan i denne sammenhæng ses som et værktøj til at sikre den sociale udligning, der krævede ekstra undervisningsår for at kunne gennemføres. Lighedsbegrebets udvikling i 1970erne bliver mere et spørgsmål om lighed inden for de grupper, der er i skolesystemet. Loven af 1975 sikrede eleverne medansvar og trods diskussionen af dette begrebs mere bløde værdi i forhold til begrebet medbestemmelse løfter det for en udvidelse af lighedsbegrebets forståelse i skolesystemet.

Analysen af lighedsbegrebets udvikling i perioden har vist, at lighedsbegrebet benyttes med forskellige forståelser af partierne. Ligeledes ændres især Socialdemokratiets forståelse af lighed sig i perioden. At forstå diskussionen af  lighed i skolesystemet afhænger dermed af, hvem der udtaler sig om ligheden. Venstre bliver i perioden primært eksponent for lighed som lige muligheder, mens Socialdemokratiet i løbet af perioden udvikler en lighedsforståelse gående imod lighed som enshed ved social udligning.

Den demokratiske udvikling i skolesystemet er tæt kædet sammen med de to ovenstående begreber. Reformpædagogikken indeholder en forståelse af elev-lære situationen i en mere deltager-demokratisk kontekst end hvad angår den mere traditionelle videnspædagogik. Eleven overdrages flere ansvarsområder og bliver mere styrende i hverdagen. Elevens stigende involvering i undervisningen ses igennem 1960erne, hvor K.B. Andersen argumenterede for at tage elevens udgangspunkt i selve struktureringen af uddannelserne, men Andersen argumenterede også for øget valgfrihed i de øverste klasser i grundskolen, og i 1975 loven sikredes eleverne medansvar for undervisningen. Denne udvikling kan også sammenkædes med lighedsforståelsen, hvor lighed mellem skolesystemets aktører sikres ved disse demokratiserende vedtag.

Andet spørgsmål i problemstillingen er hvorfor denne udvikling sker. At give et entydigt klart svar på dette er vanskeligt. Analysen viser, at forskellige samfundsaspekter indvirker på skoleudviklingen og den politiske diskussion. Den skolepolitiske udvikling blev både påvirket af ændringer i samfundet, men fra politisk side ønskede man også at påvirke en bestemt samfundsudvikling igennem skolepolitikken. I 1950erne skete der en stor samfundsændring ved at erhvervsstrukturen begyndte at ændre sig og derigennem stilledes nye kvalifikationskrav og uddannelsessammenhængen mellem landområderne og byområderne aktualiseredes. Nye teknologiske arbejdsmetoder og søgning fra land ind til by gjorde ligheden mellem uddannelsessystemerne i de to områder væsentligt. Debatten om deling eller ej kan både ses som et skoleproblem i sig selv ved, at søgningen mod mellemskolen uden eksamen ikke blev som forventet. Endvidere kan debatten også ses som et udtryk for, at uddannelserne ikke længere var tidssvarende i forhold til den samfundsmæssige teknologiske udvikling, og derved blev skoleloven til dels også en tilpasning til ændrede samfundsstrukturer.

I slutningen af 1950erne skete der en voldsom forbedring af den økonomiske vækst i Danmark. Denne vækst havde kendetegnet den europæiske udvikling en årrække før den nåede Danmark. Fastholdelsen af denne vækst kom til at præge den skolepolitiske debat idet lighed igennem uddannelse blev en del af sikringen af økonomisk vækst. Generelt var der bred politisk enighed om, at flere skulle uddannes og flere skulle have en kvalificerende uddannelse i forhold til arbejdslivets nye krav. Ligheden i uddannelsessystemet skulle dermed sikre en forsat uddannelsesintensivering for alle grupper i samfundet. Ligheden i uddannelsessystemet blev som nævnt tidligere dog opfattet forskelligt af de politiske partier, men fælles var, at de ønskede at benytte skolen og uddannelserne til at fremme en positiv samfundsøkonomisk udvikling i især 1960erne.

De fleste partier i tinget ønskede at fastholde den økonomiske vækst og argumenterede for, at uddannelsesniveauet måtte fastholdes og intensiveres for at sikre denne udvikling. Men Socialdemokratiets skolepolitik indeholdt mere end blot et ønske om fastholdelse af den økonomiske fremgang. Skolepolitikken blev også en del af et større projekt omkring social udligning. I denne periode udvikledes velfærdsstaten med flere omfattende lovgivningskomplekser. Socialdemokratiets lighed var som nævnt lighed gående mod enshed. Der skulle ske en social udligning, men denne havde en retning. Dette kom til udtryk i den politiske fokus på Socialforskningsinstituttets undersøgelse af den sociale skrævvridning. En politisk reaktion på dette kan ses som et udtryk for bekymring over, at en gruppe ikke opnår en kvalificerende uddannelse, hvilket anses som nødvendigt. Ved at sætte problematikken i forbindelse med social udligning, som det skete fra Socialdemokratiets side, kommer skolepolitikken på denne måde til at stå i forbindelse med den politiske velfærdsstats udbygning og bliver således til et udtryk for mere end blot fastholdelse af økonomisk fremgang. Skolepolitikken bliver også socialpolitik.

Reformpædagogikken bliver i ovenstående sammenhæng især væsentlig som et brugbart alternativ til traditionel pædagogik. Reformpædagogikkens fokus på den enkeltes forudsætninger og ønsker, samt det menneskelige ligeværd mellem eleverne, trods individuelle forskelle, har ganske givet været en mere ønskværdig pædagogik for de styrende socialdemokratiske skolepolitiske ønsker, der sandsynligvis så med skepsis på den traditionelle pædagogik og dennes forbindelse til borgerlige politiske kræfter. Endvidere må reformpædagogikken have fremstået som mere fleksibel i et uddannelsessystem, der skulle matche et samfund i hastig forandring ved, at den som hovedkerne havde affektive udviklingsmål i stedet for kognitive vidensmål, der hurtigt kunne miste relevans i forhold til det omkringliggende samfund. Trods sammenhængen mellem Socialdemokratiet og reformpædagogikken er det ikke utvetydigt samme mål, de opsætter for pædagogikkens medie, skolen. Reformpædagogikken er som sådan ikke imod social udligning, hvis denne skabes via elevernes egne valg, men social udligning som hovedmål og med lighed som gående mod enshed er ikke foreneligt med reformpædagogikken, hvorved der således ikke kan tegnes en klar sammenhæng. 

Summary 

The topic for this thesis has been to study the Danish public school (folkeskolen) and its development between the years 1958 to 1975 from a political point of view. 

Two major reforms of the public school are made within these years. The first reform takes place in 1958 and the second is in 1975. Both reforms changes the structure of the public school which gets a more equality based construction and especially in 1975 some more progressive educational ideas are introduced in the law. An obvious sign of this change is the objects clause (formålsparagraffen) that specify the aims of education which also change from 1958 to 1975. The sentence does not change in the law from 1958, compared to prior laws, but the 1975 sentence is remarkably changed with renewed focus addressing more progressive educational thoughts with focus on the single pupil as well as it is emphasised in the law that the pupils must be brought up according to democratic values. The purpose of this study is therefore to investigate; how and why the law and the political debate concerning the public school changed towards emphasising more equality, democracy, and progressive educational ideas in the period from 1958 to 1975.     

The law in 1958 did not really contain any of the progressive educational ideas. But in 1960 a curriculum for the public school called Den Blå betænkning introduced many of these thoughts, and it can be considered as the first sign of a change. The 1960’s are characterised by political debates discussing new and more progressive educational ideas. Especially the Danish social democratic party (Socialdemokratiet) becomes more in favour of these alternative educational ideas. Another important party in the history of Danish educational politics, Det Radikale Venstre, also favoured these ideas about focus on the individual and self-realization which can be categorised within a humanistic tradition. In contrast to this the two bourgeois parties, the liberal Venstre and the conservative De Konservative were more or less devoted to  traditional educational ideas, especially the conservatives. The law in 1975 marked a more progressive educational line in the public school which primarily was due to Socialdemokratiet and Det Radikale Venstre with Venstre in the compromise to provide more traditional educational elements in the law for the public school. 

Equality also became a major topic in the political debates in the period 1958 – 1975. Throughout the period the school system became more equal in its structure. It was especially Socialdemokratiet which was exponent for this policy. At the passing of the school law in 1958 equality is primarily a question of structural equality for all pupils while it changes in the 1960’s where particularly Socialdemokratiet views equality in the school system as a matter concerning more social equality between the different pupil groups in the school. The party thereby wanted the school system to neutralise the differences. The reason for this policy was probably caused by many new studies showing that the pupils choice of education was strongly influenced by social background. The expansion of the compulsory education from seven to nine years was also a part of this policy. The passing of the school law in 1975 introduced an almost undivided public school which primarily was due to the politics of Socialdemokratiet and Det Radikale Venstre. The liberal party, Venstre, although in the compromise tried to bring about a more divided line but the main objective for the party was structural equality where all pupils are given the same opportunities. The conservative party did never participate in real political negotiations. The democratic development is closely linked to both equality and progressive educational ideas. Democracy becomes an important subject in the debates although the notion democracy is used in the debates with different meanings as for example equality. Another example regarding this development is the increased influence the pupils is given concerning the teaching which is closely related to educating the pupils to a society with democratic principles.   

As to why this development takes place quite a few answers seems rational. In the period the Danish society changes in many ways and the development within the school system is likely caused by both the changes in the society but also by the fact that Socialdemokratiet through the school policy and in other policy areas wanted to create a more equal society. That and new technology whereby the workforce needed new and other skills were most likely key factors as to why the school changes so rapidly in the period. Another reason was the economy which was very positive in most of the period. An important issue in the debates was to secure the economy through investments in education and therefore it was important for especially Socialdemokratiet to make education an opportunity for everyone regardless social, economical and geographical background.  
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