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Zusammenfassung

Kroksmark, Tomas: PEDAGOGIKENS VAGAR (WEGE DER
PADAGOGIK)
ACTA UNIVERSITATIS GOTHOBURGENSIS 78:1991.
285 Seiten ISBN 91-7346-234-9
ISSN 0436-1121

Sprache: Schwedisch
Schlagwérter:  Padagogik, Bertil Hammer,
geisteswissenschaftliche Pédagogik.

Die ersten Anstrengungen, einen Lehrstuhl fur P&dagogik in
Schweden einzurichten, gehen auf das Ende des 18. Jahrhunderts
zurick. Sie wurden ohne Erfolg wahrend des ganzen 19.
Jahrhunderts weitergefiihrt. Erst 1910, auf Grund eines Reichstags-
beschlusses von 1907, wurde der erste Professor fir Padagogik in
Schweden in Uppsala installiert.

Bertil Hammer (1877-1929) wurde zum ersten Inhaber des
Lehrstuhls ernannt. Als Professor entwickelte er eine humanistische
Padagogik. Von diesem Ausgangspunkt her richtete Hammer scharfe
Kritik gegen die Experimentalpsychologie und die naturwissen-
schaftlichen Methoden in pé&dagogischer und psychologischer
Forschung. Statt dessen behauptete Hammer die Alltags- und Lebens-
nadhe der Pédagogik.

Hammer interessierte sich hauptsachlich fiir finf Gebiete: die
Aufmerksamkeit, die Beobachtungsfahigkeit, die Phantasie, die
Didaktik und die Organisation der Schule. Insgesamt verdffentlichte
Hammer 46 langere und kirzere Arbeiten vorwiegend in diesen
Gebieten.

Hammers pé&dagogischer Ansatz hat keinen groRBen EinfluR auf die
schwedische Padagogik ausgeiibt. Seine Art und Weise, die
padagogischen Probleme zu wverstehen und zu formulieren,
verschwand ganz und gar, als er 1929 starb. Danach dominierte in
Schweden die naturwissenschaftlich eingestellte Padagogik mit
starkem Akzent auf Experimentalpsychologie, Test- und
Anlagenpsychologie und Statistik, finfJahrzehnte lang und mehr.

10



Sammanfattning

Kroksmark, Tomas: PEDAGOGIKENS VAGAR TILL DESS
FORSTA SVENSKA PROFESSUR

ACTA UNIVERSITATIS GOTHOBURGENSIS 78:1991.
285 sidor. ISBN 91-7346-234-9
ISSN 0436-1121

Sprak: Svenska
Sokord: Pedagogik, Bertil Hammer, humanvetenskaplig
pedagogik

| slutet av 1700-talet méarks de forsta egentliga anstrangningarna an
inratta en larostol i pedagogik i Sverige. Denna ambition fordes pa
olika sétt vidare under hela 1800-talet utan att forverkligas. Det var
forst 1910 som Sveriges forsta professor installerades i Uppsala,
efter beslut i riksdagen 1907.

Till 1arostolens forsta innehavare utnamndes Bertil Hammer (1877-
1929). Han kom under sin tid som professor i dmnet att utveckla vad
han kallade en humanistisk pedagogik. Utifran denna utgangspunkt
riktade Hammer en stark kritik mot experimentalpsykologin och de
naturvetenskapliga metoderna inom pedagogisk och psykologisk
forskning. | stéllet hdvdade Hammer pedagogikens vardags- och livs-
narhet.

| huvudsak intresserade sig Hammer for fem skilda omraden: upp-
marksamheten, iakttagelseformagan, fantasin, didaktik och skolans
organisation. Sammanlagt publicerade Hammer 46 langre eller
kortare arbeten inom framst dessa omraden.

Hammers pedagogiska ansats omfattar en begrénsad del inom
svensk pedagogik. Hans sétt att forsta och att formulera de pedago-
giska problemen férsvann i det narmaste helt i och med han bort-
gang ar 1929. Darefter kom den naturvetenskapligt inriktade peda-
gogiken med stark betoning pa experimentell psykologi, test- och
anlagspsykologi och statistik att dominera svensk pedagogik under
atminstone fem decennier.






Foérord

Mitt intresse for Bertil Hammer, som Sveriges forsta professor i
pedagogik, startade egentligen 1983 i och med mitt avhandligsarbete.
Da arbetade jag med didaktikens historiska utveckling i vart land och
fick en forteckning av gradualavhandlingar inom en didaktisk av-
gransning genom Urban Dahlléfs forsorg. Dessa publicerade Dahllof
aret darpa i en rapport fran Uppsala universitet: Pedagogikamnet,
disputationema och arbetsmarknaden fram till slutet av 1940-
talet.

Néar jag bekantade mig med dessa gradualavhandlingar, var det
sarskilt tva av dem som fangade mitt intresse. Det var K-G Jonssons
och Hjalmar Forsbergs avhandlingar. De avgransade inte endast tva
var for sig, som jag uppfattade det, mycket aktuella problemomraden,
utan de utnyttjade ocksa en forskningsmetod som verkade
forbluffande modern &ven den. Jonsson och Forsberg hade utan
vidare kunnat vara mina kollegor 1983, deras forskning paminde i
stora delar om det som jag sjalv var intresserad av.

Dessa bada avhandlingar har en gemensam punkt, namligen i Bertil
Hammer, som handledde bada doktoranderna fram till disputation.

P& sa vis borjade jag intressera mig for Hammer. | mina tidigare
studier i pedagogik hade jag inte st6tt pa honom, dven om han
numera ndmns av och till i den pedagogiska litteraturen. | stallet
uppfattade jag Herrlin och Jaderholm som pedagogikens baner-
forare under tiden fran mitten av 10-talet och fram till omkring 1930.
Den uppfattningen &r ocksa riktig i paradigmatisk mening, men jag
har numera kommit att se det pedagogiska alternativet under namnda
tid. Det hittar vi hos den séllan uppmérksammade Bertil Hammer.

Hammer har varit bortglémd. Mest beroende pa att hans verksam-
het inte lade nagon grund for 1900-talspedagogiken i Sverige. Hans
metodologiska inriktning tangerades mera sporadiskt av Landquist
och Katz, som inte heller de 6vade nagot direkt inflytande pa den
svenska pedagogiken, och senare av Trankeil. Hammers elever
tillskansade sig heller varken hdgre forskartjénster eller dvrigt infly-
tande Over amnet. Dessa forhallanden bidrog séker till att han strax
efter sin dod 1929 glémdes bort.
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Denna bortglomdhet har jag gjorts uppmérksammad pa, i en
recension av en tidigare artikel som jag skrev 1986, Den human-
vetenskapliga didaktikens svenska historia. Artikeln, som framst
behandlade Hammers elever, kritiserades starkt i en recension for att
jag »lyckats grava fram nagra for lange sedan bortglomda didaktiker.»
Kritiken gick ut pa, att allt som &r bortglomt ocksa &r ointressant och
daligt: man borde inte skriva sadana artiklar helt enkelt. Den install-
ningen har jag aldrig begripit mig pa. Det ar mera ett uttryck for
utvecklad historieloshet inom var tids pedagogik &n ett substantiellt
angrepp pa pedagogisk-historisk forskning. Kritiken har verkat
sporrande i mitt arbete med Hammer.

Hammer har varit bortglomd, men detta forhallande fortar inte
hans insats. Den lever dar som en kunskapsgrund och en inspira-
tionkalla for alla som vill utveckla den pedagogiska forskningen i
Sverige. Hammer har inte varit tillgdnglig eftersom han umgicks med
en i stora delar totalt annorlunda syn pa pedagogiken &n vad vi varit
vana vid under néra ett halvsekel. Bortglomdheten har mer med var
egen tids oférmaga att gora, &n Hammers pedagogiska verksamhet.

Sporadiskt har vi sett den humanvetenskapliga pedagogiken, som
Hammer kallade den, i svensk 1900-tals pedagogik. Nu finns den som
ett starkt och levande alternativ inom amnet, framst kanske via ett
forskningsmetodiskt alternativ inom inlarningsforskning och didak-
tik.

Végen tillbaka till Hammer och mot 1980-tals-didaktiken visade
Dahllof fram under slutet av 60-talet, da han orienterade sin forsk-
ning mot pedagogiken sjalv, bl. a. genom att studera innehallsliga
aspekter av skolans vardagsarbete. Det ar darfor mahanda inte
anmérkningsvért, att det &r just Dahllof som 1984 tar upp sekel-
skiftespedagogiken, utan att Idmna Hammer, hans elever och omgiv-
ning utanfor.

| anledning av 80-arsdagen av Hammers installation som landets
forsta professor i pedagogik, anordnade Pedagogiska institutionen
vid Uppsala universitet ett minisymposium den 1990-11-10. Dér
diskuterade Leif Lindberg, Jan-Anders Safstrom, Urban Dahll6f och
jag, under Gosta Berglunds ledning, olika aspekter av Hammers
arbete. Initiativet till detta uppmérksammande av pedagogikens
etablering som vetenskap i Sverige och pa Hammer som &mnets
forsta foretradare vid akademin, togs av Tomas Englund. Jag vill rikta
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mitt varma tack till Englund for att jag bereddes mdjligheten att
medverka, samt till de olika féredragshallarna och for de synpunkter
som kom fram vid denna samling. Sammantaget har de betytt avsevart
for mitt projekt.

Under arbetet med Hammer och pedagogikens etablering som
vetenskap i Sverige har jag haft dterkommande kontakter med Sven-
Erik Liedman och Ingemar Nilsson vid Institutionen for idé- och
lardomshistoria vid Goteborgs universitet. Aven Reidar Myhre i
Oslo har bidragit med vardefulla synpunkter. Karl-Géran Hector i
Kalmar formedlade kontakten med Bertil Hammers brorson, Karl
Hammer, som genom sin valvillighet besparade mig mycket arbete.
Jag vill rikta ett varmt tack till er alla.

Vid Institutionen for metodik i lararutbildningen vid Goéteborgs
universitet har min kollega Jan Bengtsson varit en stédndig foljeslagare
och diskussionspartner under arbetets géng. F& ar som Jan
Bengtsson insatta i alla de gladjestunder och problem som svensk
pedagogik, och sarskilt Bertil Hammer fororsakat mig. Ett varmt tack
ocksa till Jan.

Till sist vill jag uttrycka mitt tack till HSFR, som finansierat projektet i
sin helhet samt till Ingemar Emanuelsson, Jan-Erik Gustafsson och
Ference Marton, som i egenskap av redaktorer for ACTA-serien
Goteborg Studies in Educational Sciences pa ett synnerligen till-
moteskommande och generdst sdtt berett mig mojligheten att
publicera detta arbete.

Molndal i mars 1991

Tomas Kroksmark
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KAPITEL 1

Inledning

Den vetenskapliga pedagogiken

Den har rapporten har fétt titeln Pedagogikens vagar till dessforsta
svenska professur. Det ar en titel som majligen staller anspraket, att
pad ndgot satt klargéra eller beskriva hur pedagogiken som négot
annat an vetenskap smaningom blir vetenskap. En séddan ambi-
tionsniva ar dock vansklig. Fragan &r ju om pedagogiken inte redan
var en vetenskap innan den fick formell akademisk tillhtrighet. Det
galler all pedagogik, inte minst i forhéllande till pedagogiken i
Sverige och speciellt i forhallande till en svensk larostol jamfort med
hur det ség ut i samtidens Europa.

For att kunna klara ut relationen mellan pedagogik som nagot
annat 4n vetenskap och pedagogik som vetenskap, kravs en ingaende
utredning av vad som innefattas i en pedagogisk avgransning, det
galler saval historiskt, nationellt som internationellt i lika hog grad
som hur disciplinen avgransas idag. En sadan utredning ter sig
mycket omfattande, den ligger delvis vid sidan av det hér arbetet,
mahanda i dess forlangning.

Da fragan anda &r vackt, vill jag i alla fall har ndgot snudda vid
problemets komplexitet. Vi kan da notera, att &ven om vi ndjer oss
med att definiera vetenskap sd allmant som att sdga, att det avser
‘msystematisk iakttagelse», hamnar vi vad betraffar pedagogiken ome-
delbart anda tillbaka hos Platon. Om vi tar en modernare startpunkt,
blir fragan strax stalld huruvida Comenius kan betraktas som en
representant for den vetenskapliga pedagogiken, eller om det &r
rimligare att foresla Herbart som den férsta systematiska pedagogen.
En i sammanhanget ofta citerad forskare i Sverige kring den har
fragan ar Wilhelm Sj6strand (1909-1990). Han har i sitt opus magnum
fort fram Herbart som pedagogikens vetenskapliga fader. Dock har

| Pedagogikens historia 1-111:2,1965.
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han ocksd havdat,? att: »En man som J. A. Comenius ar emellertid en
av de forsta, som gjort ansprak pa att ha genomfort en systematisk
empirisk analys och kommit fram till pedagogiska "sanningar" pa
sadan véag. Trots det receptartade inslaget i hans "Stora undervis-
ningslara" .. ansag han sig ha granskat naturens eget satt att gestalta
levande organismer saval som "dod materia”, och att han genom
Induktion harifran kommit fram till sina didaktiska regler.»

Platon, Comenius eller Herbart? Det finns fler som genom sina
idéer och sin verksamheter kan foras fram som pedagogikens veten-
skapliga grundare. En utgangspunkt av annan art gar att ta i den
forsta larostolens inrattande. Det skedde i Halle ar 1779 dar dess
forsta innehavare var Ernst Christian Trapp.3 Fragan ar var vi skall
boérja och hur vi skall kunna komma fram till vem det & som kan
betraktas som pedagogikens vetenskapliga grundare och hur denna
grundlaggning i sa fall ar konstituerad. Fonnodligen ar flera olika
alternativ mojliga. Mahanda maste vi alltfort acceptera att det inte
foreligger nagon bestdmning av den vetenskapliga pedagogiken som
alla kan anta?

| forhallande till att en akademisk larostol i amnet pedagogik
inrattas i Sverige i borjan av detta arhundrade och att foreliggande
rapport skall behandla just den saken, ter det sig dndock otillfred-
stillande att acceptera pedagogiken som en icke-definierbar veten-
skap. Ett satt att komma tillratta med problemet ar att undersdka hur
de sakkunniga den gangen uppfattade pedagogiken. Dar skulle ett
kriterium for dess vetenskapliga innehall och verksamhet kunna
finnas. Som vi skall se, ar de sakkunnigas positioner i forhallande till
pedagogiken i detta tillsattningsarende knappast mdjliga att utnyttja i
syfte att bestdmma vad pedagogik ar, eller ens var. Det var inslag i
tillsattningsforfarandet som inte direkt fokuserade uppmarksamhe-
ten pa pedagogiken som akademiskt amne, utan det var andra feno-
men som vagledde arbetet.

Att i det har sammanhanget féra grundlaggande diskussioner och
utredningar kring var och hur pedagogiken uppstod och hur den pa
basta sétt kan definieras &r, som redan antytts, att tdnja forsknings-
uppgiften allt for langt. | stéllet skall jag kortfattat fora fram en

2 | Introduktionskurs till pedagogiken, 1972, sid 76.
3 Professurer i Education inrattades i England, Skottland och i USA under 1870-
talet. Jfr Kansanen 1990, s 271.
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grévre indelning av pedagogiken i enlighet med den som vart lands
forsta professor i amnet, Bertil Hammer, sjalv ofta aterkom till. Denna
kan tjana till att ge en mer 6verskadlig indelning av pedagogiken som
vetenskap, men knappast tomma den pa hela dess substans. | sjélva
verket tycks det vara s, att de flesta som forsokt sig pa att definiera
en vetenskaplig pedagogik gjort det utifrén sarskilda hansyn av
kontextuell och historisk karaktar, vilket betyder att ndgon enhetlig
och karnfull formulering av den vetenskapliga pedagogiken, som
skulle tacka allt, endast med svarighet stér att finna.

Hammer avgrénsar den vetenskapliga pedagogiken med hénsyn
tagen till den verklighet som den studerar och de metoder som den
nyttjar. Den vetenskapliga pedagogiken studerar d& den del av verk-
ligheten som har med fostran och undervisning att géra. En bred och
allman avgransning men som &nda siger ndgot om dess objekt.
Fostran och undervisning har ju i sig en rad olika indelningsgrunder
och nivaer. Till respektive omréden gar det darutéver ocksd att
koppla flera skilda sk grannvetenskaper.

Genom att pedagogiken inrymmer flera tdnkbara avgrénsningar
blir ocksd dess vetenskapliga metoder av mangfasetterad art. Olika
sakomraden kraver olika metoder liksom de specifika fragor som
forskningen stéller. Darmed kan vi konstatera att en viktig del i val av
vetenskaplig metod primart &r relaterad till undersékningsobjektets
egenart. Innan pedagogiken adopterar olika forskningsmetoder
maste den ha ndgon mer eller mindre utvecklad idé om undersok-
ningsobjektets beskaffenhet, dvs vad fostran och undervisning ar.

Om den vetenskapliga pedagogiken t. ex. ska studera en larare i en
konkret undervisningssituation, som skriver viktiga ord pd svarta
tavlan eller visar dem via en over-head projektor, gar det att ge
uttryck for situationen, t. ex. genom att beskriva kritornas eller pen-
nornas farg och kvalitet, eller att noga tala om hur l&raren ror sig
eller vilken temperatur projektom haller vid vissa givna tidsinterval-
ler. En sadan beskrivning skulle vi uppfatta som korrekt, men anda
meningslds darfor att den inte ger uttryck for vad som &r det egent-
liga och vasentliga i sjélva situationen, ndmligen undervisningen och
inlarningen. Om vetenskapen skall trdnga in till verkligheten, till
sakerna sjilva, kan man knappast utnyttja en metod som bygger pa
fysiska varden, den maste i stéllet utnyttja en metod som &r i stand att
avtdcka meningen i situationen.
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Fostran och undervisning blir i det har sammanhanget tva begrepp
som inte entydigt later sig beskrivas eftersom de far sin specifika
inneb6rd i de sammanhang de upptrader. En sddan metod som
forsoker bringa klarhet i innehdllsliga sammanhang genom tolkning
av relationen mellan helhet och del, kallar Hammer en humanistisk
metod. Den &r verklighetsndra och konkret, kultur-, och vardagsrela-
terad, situationeil och den &r kvalitativ och beskrivande.

Ett alternativ till den humanvetenskapliga metoden &r den natur-
vetenskapliga. Denna bygger, som dess namn antyder, pa naturveten-
skapens kvantifieringar av verkligheten. Under Hammers egen tid
var det framst differentiell och experimentell psykologi som utnytt-
jade denna metod. En sddan experimentalpsykologisk-empirisk
inriktning inom pedagogiken var, vid sidan av en starkt framvéxande
testpsykologi med avancerad statistisk analys, den dominerade under
Hammers tid som professor i pedagogik i Uppsala. Det var ocksad mot
den naturvetenskapligt orienterade pedagogiken som han stred.

Under perioden efter Hammer, dvs frdn 1930 och fram till var
egen tid, har pedagogiken utvecklat nya sakomraden och metoder
parallellt. Detta har knappast bidragit till att pedagogiken som veten-
skap natt en enhetligare grund. Snarare &r situationen den motsatta.
Grovt taget kan var tids vetenskapliga pedagogik tecknas pa foljande
vis:d

4 Efter Myhre 1982, s 51. Jfr ocksd Dahll6f 1989, s 4-13.
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dialektisk metod

normativ )
: fenomenologisk
Pedagogisk metod
reflektion
kvalitativ hermeneutisk
metod
experiment

Kvantitativa
beskrivningar survey
undersodkningar

idéhistoria
realhistoria

casestudies

Aktionsforskning
Forsok- och ut-
vecklingsarbete

Nér vi nu gar over till vart egentliga arende, ar det saledes med en
vag bestdmning av vad pedagogik ar och hur vetenskapen inom
denna dar beskaffad. Diskussionen kring pedagogikens etablering
som akademiskt amne i Sverige skall férhoppningsvis bidra till att
bilden kring pedagogiken klarnar, eller atminstone blir begriplig
som innebordsligt fenomen och som en grundldggning kring teore-
tiska kunskaper om vad uppfostran och undervisning ér, eller borde
vara.

Arbetets syfte och metod

Syftet med detta arbete &r i huvudsak: 1. att kartldgga de tankevéagar
och de olika insatser av mer konkret art som smaningom ledde fram
till att en svensk professur inréttades i pedagogik, och 2. att beskriva
hur Bertil Hammer, som l&rostolens forsta innehavare, behandlade
pedagogiken. Den senare avgransningen tar sin framsta utgangspunkt
i Hammers produktion, genom vilken hans pedagogik kan forstas.
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Syftet med arbetet &r Kkartlaggning. Det innebér en specifik typ av
historieskrivning, som &r histografisk.5 En sddan metod ar beskriv-
ande snarare &n hypotesprévande eller forklarande. Den kartlagg-
ning som jag gjort i den inledande delen &r inplacerad i det samman-
hang som diskussionen och de olika aktiviteterna kring professuren
forts och antagit. Detta sammanhang uppstéller ocksa den helhet som
jag utgatt ifrdn nar jag valt och tolkat historiska data. Tolkningen blir
har hermeneutisk, den bestar av en pendelrorelse mellan del och
helhet, dar vissa delar och aspekter framstatt som mer centrala &n
andra i forhéallande till helheten. Detta innehallsliga val &r ett resultat
av sjélva tolkningsakten, vilket innebér att det i sammanhanget ar
vasentligt att framhalla forskningsfaltets 6ppenhet, dvs att allt som
finns inom omrddet inte kan fa plats, faltet kan betraktas som
oandligt dar det specifika syftet med projketet fort fram till ett visst
urval som ocksd avgor och definierar forskningsfaltets omrade.

| historisk forskning gar det att urskilja tvd huvudstrommar. Den
ena tar sin utgdngspunkt i endast idéerna nir den andra fokuserar
t. ex. forfattaren, utan att ta hansyn till vad denne skrivit. | det har
fallet har metoden inneburit ett formedlande mellan dessa positio-
ner. | den andra delen, dar Hammers produktion behandlas, har den
hermeneutiska metoden ocksa varit vigledande. Denna har utnyttjats
i kombination med ett forsok att stdlla Hammers idéer i forhallande
till hans liv och personlighet. Tolkningen och beskrivningen har pé
s& vis forst i tvd parallella och samtidiga plan. Det ena ar pendelrérel-
sen mellan del och helhet. Hammers texter har var for sig fort fram
emot en helhetsbild av hans pedagogik samtidigt som denna
helhetsbild aterforts pa det enskilda arbetet. Denna pendelrérelse
har dessutom speglats mot héndelser av olika art som direkt eller
indirekt paverkat Hammers tidnkande och produktion. | sjélva verket
ser jag denna komplexitet som relationen mellan bredd och djup i en
historiemetod. Det &r nér detta sammanhang etableras, som det
meningsfulla urvalet av data kan ske s att visst material kan behand-
las lattvindigare nar annat kraver en mer djupgdende behandling. Det
&r genom metoden som urvalet konstitueras och det &r i tolkningen
som projektets resultat kan beskrivas i forstaelsetermer.

| det h&r arbetet kommer jag att i kapitel 2 till och med kapitel 6 att
diskutera vagen fram till den forsta svenska pedagogikprofessuren.

5 Jfr Bengtsson 1991

22



Det géller dels en europeisk utblick men ocksa de rorelser i Sverige
som pa olika satt smaningom skapade mojligheten till professurens
inrattande. Denna del av arbetet kan tyckas onddigt lang. Jag har
emellertid funnit den intressant och viktig i forhallande till
projektets syfte. | kapitel 8 och 9 tas Bertil Hammers pedagogiska
tankande upp, sa som det presenteras i hans egen produktion. Jag
gar dar igenom hans publikationer fran ar 1902 och fram till hans
sista arbete Humanistisk psykologi, som gavs ut ar 19276 | kapitel 10
avslutar jag med en kortare diskussion samt en inledning till en
kontrafaktisk diskussion rérande svensk 1900-talspedagogik.

6 Hammers bibliografi finns i appendix 2, s 267.
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KAPITEL 2

Pedagogikens végar:
fran undervisningskonst till filosofin

En allman bakgrund

Pedagogikens etablering som vetenskaplig disciplin i Sverige har en
lang och brokig historia. T. ex. menar Lindberg & Berg 0988, s 14)
att tanken pa att inratta en sarskild larostol i &mnet gar tillbaka anda
till 1571 ars skolordning och déri framforda tankar kring en utbild-
ning av larare. Det ar dock inte utan svarigheter som man i namnda
skolordning kan spara tankar om lararutbildning och &n varre ar det
att finna att fragan om en léarostol i pedagogik formuleras. Daremot
kan det var befogat att i indirekt mening tala om att tankar kring
skolan och dartill hérande kunskapsfélt utkristaliseras tydligare &n
tidigare i 1571 ars skolordning. Skolordningen ingar namligen i
samma ars kyrkoordning men é&r separerad i forhallande till denna.
Darmed kan man tala om att skolan efter 1571 far en tydligare kontur
i diskussionen kring kyrkan och kyrkans ansvar att formedla
kunskaper till allmogen.

Under slutet av 1500-talet och i bérjan av 1600-talet var det framst
kyrkans man som intresserade sig for fostran och undervisning,
dess innehall och metoder. Det var till en borjan en relativt allmant
hallen diskussion, langt ifran kyrkoordningen. De kunskapskrav
som stalldes i slutet av reformationstiden var att ingen skulle ga till
sakramentet, som inte kunde lasa tio Guds bud, trons artiklar och
Fader var. Vid ett prastmdte i Strangnds ar 1583 blev katekesunder-
visningen foremal for diskussion. Man bestamde till sist, att stiftets
alla praster skulle undervisa enhetligt. Det var Luthers lilla katekes
som blev textbok,7 dvs den muntliga traditionen i tryck. Dértill kom
att alla skulle lara sig Olaus Petris confessio: »Jag fattig, syndig
manniska etc». Efterhand blev katekesundervisningen med for-

7 Det ar dock forst under 1800-talets férsta decennier som man kan tala om
katekesen som laromedel.
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klaringar emellertid en riksangelagenhet. S& ocksé det i pedagogiska
sammanhang betydelsefulla katekesforhoret. Forhdren kan betraktas
som ett slags predikofdrhdr, en undervisningsform, som efterhand
skulle fa stor betydelse for folkundervisningen. Metodiska anvis-
ningar for hur undervisningen skulle ga till utarbetades ocksa undan
for undan. Det mest omfattande torde vara Ethica christiania, som
utkom i sju delar 1617-1630. Har foreslds bl. a. att ungdomen skulle
samlas av prasten framfor altaret. Dar skulle de férhoras i nérvaro av
hela férsamlingen. Forhoren skulle syfta till att »barn och ungdomar»
efter hand inhdmtade den kristna larans huvudstycken. Darutdver
skulle férsamlingsborna dels kunna ldra det som fattades dem och
dels kunna vara bittre rustade att halla ransakningar med barn och
tjanstefolk i det egna hemmet.

Bland dem som utarbetade sarskilda texter kring lararens kompe-
tens, hans kunskaper och undervisningsmetodiska forfarande, kan
ndmnas Johannes Rudbeckius d.4. | ett anférande vid 6ppnandet av
Collegium Privatum i Uppsala ar 1610 tog han upp lararfragan.
Anforandet hade rubriken: Tal om larares och larjungars plikter$
Darutéver finner vi ocksé anvisningar for lararen i »Gustaf Adolphs
Stadga om Klockare».9 Namnas bor ocksa biskop Laurentius Paulinus
Gothus, som utéver namnda kateketiska arbete, Ethica Christiana, var
den som forst utnyttjade klockaren som barnalarare. Fragan togs upp
vid prastmotet i Strangnas ar 1618. Dér heter det bl. a.

.. att till klockare i de olika forsamlingarna skulle forordnas skol-
bildade personer, sa att ungdomens undervisning i katekes darigenom
matte bliva battre tillgodosedd. Om platserna voro passande, d. v. s.
tillrackligt inkomstbringande, borde dessa tjanster dock helst besattas
med prastman.10

Fragan gallde boklarda klockare. Dessa skulle kunna vara prasten
till hjalp i katekesundervisningen. For att undervisningen alls skulle
kunna gagna sitt syfte var det nddvandigt att allmogen kunde lasa.

8 Talet finns i Hall 1912, s 32-47.

9 Denna stadga finns inford i en kyrkobok tillhérande Vallby kyrkoarkiv, L,
ULA. En avskrift finns i Wallgvistska samlingen, som numera forvaras i magasin i
Rogge biblioteket i Strangnas.

10 Ur Svenska folkskolans historia. Band |, s 143 (1940).
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For att nd sadan fardighet skrevs laslaror. Sveriges forsta ABC-bok
kan dateras till ar 1611, Johannes Bureaus Runa ABC-bok.u

Genom riksdagen i Stockholm 1620 kom synen pa uppfostran och
undervisning an delvis forandras i Sverige. Gustav Il Adolf framlade
da ett skolprogram, dar tanken var att avpassa undervisning och
utbildning efter statsmaktens och det ekonomiska livets krav.
Konungens forslag géllde bara de storre staderna i landet dér han
ville inratta gymnasier. | de mindre staderna och pa landsbygden
skulle barnaskolor inrattas med tva larare. For dessa skolors inrat-
tande och underhall skulle staderna sjalva ansvara. Enligt konungens
forslag skulle barnaskolan innehélla féljande dmnen: innanlasning,
skrivning, rékning, Luthers katekes samt grammatik och grunderna i
det latinska spraket. Trots att konungens forslag inte antogs, betydde
det &nda en kursandring i synen pa undervisning och pedagogik.
Efterhand inrattades gymnasier i de storre staderna dar en innehalls-
lig differentiering raskt kunde markas. Som komplement till latin-
undervisningen inréttades skolor fér blivande képmaén, handelssko-
lor, och for hantverkare. Allt under parollen att: "lata varje begavning
komma till sin ratt och erhalla utbildning i enlighet med sin lagg-
ning».12 Skolorna i de storre stdderna blev darmed tredelade: 1. den
larda skolan for utbildning »till Guds férsamlings eller regementets
tjanst», 2. raknekonsten, bokhalleriet och redlig kdpenskap, dvs
utbildning for handelsyrket, och 3- nagot hantverk eller ambete, dvs
praktisk utbildning inom nagot yrke eller skra.

For stddernas ungdomar hade de allmanna skolornas utveckling
stor betydelse. Detta géllde inte minst vad betréffar allménna
medborgarkunskaper. Att kunna l&sa, skriva och rékna kravdes nu
allt oftare pa naringslivets olika omraden. Ocksa den vélbargade
delen av landsbygdens invanare uppmarksammade utvecklingen och
manga skolor startades aven dar, i huvudsak i anslutning till godsen.
Har inrattades, vad man kallade, pedagogier. Det forsta startades ar

11 Denna ABC-bok omfattar 16-sidor och innehéller bade runor och frakturstil.
Se vidare Johansson, 1986, s 139-144.

12 Ur Axel Oxenstiernas koncept till stadga fran 1619 om stadernas
administration. (Riksarkivet E 542: Axel Oxenstierna av Sédermére. Rikskansler
Oxenstiernas konceptier till Kungl. d&ven som radets brev och férordningar
mellan 1611-20, serie A:l:l).
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1629 av Carl Carlsson Gyllenhielm,13 den Gyllehielmska skolan pa
Sundbyholms gods i Sundby socken i Sédermanland. Skolorna vid
landsbygdspedagogierna kom i stort att helt likna gymnasierna i de
storre staderna.

I Gyllenhielms skola skulle till skolméstare férordnas -en god,
beskedlig och gudfruktig man, uti den heliga skriften beidsen och in
arithmetica forfaren». Den som svarade mot dessa krav var Wilhelm
Nycopensis. Han var skolmastare i skolan fran dess start och anda
fram till ar 1661. Nycopensis skulle, enligt Gyllenhielms anvisning,
vara skyldig att undervisa »mina har pd Rekame omkringliggande
landbdnders barn och soner till att l4sa och skriva svenska och
desslikes rdkna, pa det att de dess skickligare vara ma bade till att
prisa Gud i forsamlingen med sdnger och psalmer s som ock
ekonomien och hushéllningen veta béttre forestd». For de som
»funnos tjanliga» fanns mojligheten att studera vidare vid gymnasiet i
Strangnés eller vid universitetet i Uppsala. Dessa skulle forsorjas
genom understdd av medel som Gyllenhielm sérskilt anslagit.

Ungefar samtidigt med Gyllenhielms skola i Sundby grundades en
landsbygdspedagogi i Alems férsamling i Sméland. Det var Johan
Skytte som var initiativtagare. Han hade studerat vid utldndska
universitet och genom flertaliga resor kommit i kontakt med de nya
pedagogiska strommar som véxte fram i Centraleuropa under det
tidiga 1600-talet. Som Gustav Adolfs larare hade han ocksd kunnat
utpréva en praktisk pedagogik.

Ratke och Comenius
Skytte hade tidigt kommit i kontakt med didaktikens frdmsta samtida
namn, Wolfgang Ratke (1571-1635) och Johan Amos Comenius (1592-
1670), vilkas tankar han var angeldgen att raskt presentera och sprida
i Sverige. Han uppdrog darfor &t sin bror, Eric Schroderus, att ar
1614 Gversatta tva arbeten rorande Ratkes undervisningsmetod och
ar 1642 att dversatta Comenius Modersskolan.

Ratke erbjod ett radikalt alternativ till den typ av undervisning
som betraktades som mekanisk, tom, torr och vid sidan av det

13 Gyllenhielm var son till Karl 1X. Han blev tillfidngatagen av polackerna ar 1601
och hélls i fAngenskap fram till &r 1613 Av sin kungliga halvbror blev han
belénad for sina militara tjanster och for de lidanden han hade fatt utsd under
fangenskapen. Bl a erholl han Sundbybergs gods i forlining.
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levande livet. Undervisningen bedrevs dessutom under “hugg och
slag». Ratkes didaktik presenterades genom tva arbeten om hans
tdnkande. Det var Berattelse om Wolgangi Ratichii Didactica eller
Larekonst och Kort beréattelse om Wolgangi Ratichii Didactica eller
Larekonst. Det radikala i Ratkes didaktik var hans induktiva under-
visningsmetod, vilket innebér att man i t ex. grammatikundervis-
ningen later reglerna springa fram genom analys av befintliga texter.
Den induktiva metoden hade Ratke lart av den engelska filosofen
Francis Bacon (1561-1626).

Bacons tankande hade en avgorande betydelse ocksa for
Comenius didaktik. Comenius dgnade den allra forsta fostran i
hemmet en sarskild liten skrift. Denna gav han namnet
Informatorium matemum och den gavs ut i Prag ar 1632 pa det
bohmiska spraket. Har pavisar han betydelsen av att barn redan i
forskolealdern &r betjanta av en genomtankt fostran och en syste-
matiserad enklare undervisning. Den period i en ménniskas liv, som
det hér &r tal om, intréffar mellan det forsta och fram t.o.m. det sjétte
levnadsaret. Hans framstéllning skall emellertid ses i ett storre
sammanhang dar de forsta levnadsarens erfarenheter senare skall
kopplas till en utvecklad didaktik som skolan sedan skall utga ifran.

Informatorium matemum vann pa sin tid raskt stor popularitet.
Den oversattes till det tyska spraket redan ar 1633 och till svenska
forsta gangen, som papekats ovan, ar 1642, da med titeln Moder-
Schola,u

Ett annat namn som fortjanar att ndmnas i detta sammanhang ar
Johannes Matthiee. Han disputerade for den filosofiska graden vid
Uppsala universitet 1617. Darefter foljde teologiska studier, bl a for
Johann Heinrich Alsted (1588-1638) vid universitetet i Herborn.
Alsted kunde bland sina studenter rdkna bl a Comenius. Denne hade
fatt sitt egentliga intresse for pedagogiken och didaktiken just hos
Alsted nagra ar tidigare. Alsted hade da arbetat med en encyklopedi,
som stod klar ar 1620, och som i sitt fardiga skick omfattade 27
volymer. | ett par av dessa behandlas pedagogiken. Férbindelsen
mellan Comenius och Matthise via Alsted i Herborn &r intressant att

14 Darefter har Modersskolan kommit ut i fyra olika upplagor pa svenska: 1868
genom Fredrik Sandberg, 1913 genom Rud Hall och 1989 genom Tomas
Kroksmark.
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notera nar vi nedan skall aterkomma till de badas nara samarbete i
Sverige.

Matthias aterkom till Sverige ar 1625. Ryktet om hans intresse for
pedagogiska fragor hade natt den redan intresserade Johan Skytte. |
samband med att riddarhuset stod klart i Stockholm, hade Skytte
inrattat en skola for adlig ungdom, kallad Collegium Illustre eller
Collegium Skytteanum. Matthiae fick ar 1626 i uppdrag att utarbeta en
plan for undervisningen och blev samtidigt professor i teologi vid
skolan. Samma éar utarbetade han ocksa en skolordning, Ratio
studiorum, dar hans influenser fran Alsted lyser fram, och som
innebar att den pedagogiska nyorienteringen i landet far en mer
stabil grund.

Ar 1629 blev Matthiz utnamnd till Gustav Adolfs hovpredikant,
och i egenskap av sadan foljde han konungen i Tyskland under tre
ars tid. Konungens intresse for folkbildningen var pafallande varfor
han bl a sammantraffade med Ratke, i Erfurt, i januari manad 1632. |
detta mote deltog sannolikt Matthie. Vid motet diskuterades Ratkes
induktiva undervisningsmetod men nagot tal om att Ratke skulle sélja
eller upplata sitt verk till svenskarna blev det aldrig. Ratke vagrade
att hjalpa stormakten i dess bildningsstravanden. | september samma
ar, nar Matthiee annu befann sig i Tyskland, utnamndes han till
prinsessan Kristinas privata larare. Nar Gustav |l Adolf stupade den
6 november 1632 Overtog och utvecklade Axel Oxenstierna
konungens intresse for pedagogiska och didaktiska fragor kring
folkundervisningen. Detta ledde bland annat till att Comenius kalla-
des till Stockholm &r 1636.

Ar 1629 hade Comenius tagit itu med att utarbeta en modell for att
reformera latinundervisningen. Detta arbete stod klart 1631 med
titeln Janua linguarum reserata, pa svenska Den Gppnade gyllene
dorren till spraken. Boken blev en stor framgang. Den &versattes till
inte mindre an 12 europeiska sprak, till arabiska, turkiska, persiska
och till det mongoliska spraket. Framgangen med boken forklarades
med den genomarbetade induktiva metodiken som den presenterade.
Denna sammanfattar Comenius nu sjélv i tesen: »icke regler, utan
exempel; icke fraser, utan saker». Succén maste ha starkt Comenius i
hans tro pa den metodik som han vid det laget parallellt formulerat i
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Didactica Magnat Istéllet for att, som var det vanligaste, utga fran
sprakregler, gick Comenius den rakt motsatta vagen: Han sammans-
tallde 1000 satser med anknytning till elevernas erfarenhetsvérld och
till 6vriga &mnens sakinnehall. Comenius:

Det anser jag for en undervisningskonstens orubbliga lag, att begri-
pandet och spraket bor I6pa jamsides med varandra och att man Iar
sig utsdga sd mycket, som man insett med forstdndet; men att tala utan
forstand &r att géra som en papegoja.

Den Oppnande gyllene dorren till spraket blev det arbete som
gjorde Comenius kand under hans egen livstid, inte endast i Europa
utan ocksa pa andra sidan Atlanten. Boken anvandes som laromedel
vid sprakundervisning i mer an 100 ar efter dess utgivning. | Sverige
hade man borjat utnyttja laromedlet redan ar 1634. Bl a hade Matthias,
som undervisade den da attadriga Kristina anvant den samt ytterligare
en bok av Comenius, ABC-boken Orbis Pietas ( Varlden i bilder).

Det var Louis De Geer i Finspang, som pa regeringens uppdrag
skrev till Comenius for att bjuda honom till Sverige i syfte att nyttja
hans kunskaper i uppbyggandet av den svenska folkundervisningen
och genom en sadan ocksad pa bredden utplana det katolska arvet
bland allmogen. Inbjudan utgick ar 1638 nar Comenius befann sig i
England. Han arbetade dér tillsammans med John Dury och Samuel
Hartlib med att reformera det engelska skolsystemet samt att utforma
ett undervisningsprogram for de nordamerikanska indianerna.
Inbjudan fran den svenska regeringen var ett arofullt anbud. Den
svenska stormakten var bl a protestantismens varn mot katolicismen
och i detta lag nagot som lockade Comenius.

| borjan av augusti 1641 anlédnde han till Norrkoping for att tréffa
De Geer. Denne befann sig dock pa resa, varfor Comenius
uppmanades att bege sig till Stockholm. Dér 6nskade han traffa
drottningens larare, vilket ocksd skedde. Darmed traffas Alsteds
forna studenter av allt att doma for forsta gangen. Comenius ville
informera sig om situationen i Sverige och om de foérvantningar som
regeringen eventuellt stallde pd honom. Darefter motte han den

15 Till svenska férsta gdngen genom Otto Salomon 1892: Stora
undervisningslaran. Nyoversatt genom Rud Hall 1916 med samma titel och
genom Tomas Kroksmark 1989: Didactica Magna - Stora undervisningslaran.
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svenske rikskanslern, landets egentliga ledare, Axel Oxenstierna. Vi
ldmnar ordet till Comenius sjélv:

Jag blev darefter tillsagd att bege mig till Stockholm till den vitt-
berdmde Rikskanslern, Herr Axel Oxenstierna, och av honom blev
jag sé skarpt utfrdgad under fyra dagars tid, som jag inte blivit av ndgon
av de larde, Forst i frigan om skolan, genom alla frgor, som ténkas
kunde.

Jag atervande och fick av honom (Oxenstierna) héra ndgot, som jag
inte hade vantat mig: till att reformera skolvasendet i hela det svenska
riket hade Riksradet (ty Kristina hade dnnu inte dvertagit styrelsen) valt
J. A. Comenius; aven biskoparna hade tillstyrkt.16

Oxenstierna hade onskat att Comenius med sin didaktiska modell
skulle arrangera den svenska folkundervisningen och motverka den
i befolkningen omfattande Luther-kritiken. Rikskanslern hade
bestdmt avfardat didaktikerns pansofiska lara.ll Oxenstiernas
bedémning verkar ha varit rimlig: Comenius &r inte kdnd som nagon
framtradande religionsfilosof under det att hans didaktik intar en
central roll i pedagogikens historia. Comenius tvekade emellertid,
varfor Oxenstierna ansdg sig tvingad att kalla Comenius i den
svenska folkundervisningens tjanst.

Under nastan atta ar, fram till &r 1650, arbetade Comenius med att
skriva en metodisk handledning for sprakundervisningen, latinska
spraklaror for den svenska skolans olika stadier, ordbocker m m.
Han hade beslutat sig for att skriva sex olika bdcker och att dessa
skulle publiceras samtidigt. Allteftersom tiden gick, blev inte minst
De Geer, som finansierade Comenius ur egen ficka, allt mer otalig.
De Geer insinuerade t o m att Comenius dgnade mer tid at sin relig-
ion &n at uppdraget att skriva laromedel for den svenska skolan.
Oxenstierna, som latit kora sig till ny kansler vid Uppsala universitet,
visade ocksa tecken pa otalighet da han i kraft av sin stallning inlett
en ny ideologisk debatt om den svenska folkbildningen. Trots hot
om minskat eller helt indraget understod fran De Geer och erbju-
dande om uppdrag fran nar och fjarran, ansag sig Comenius bunden
av sitt l6fte till Oxenstierna: »Samvete och frihet, dessa manniskans
hogsta klenoder, séljer man icke for penningar», skriver han.

16 Comenius sjalvbiografi,
17 Hos Comenius en religiost grundad universalfilosofi.
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For att visa, att arbetet fortskred som planerat, begav han sig ater
till Stockholm ar 1646. Han bar med sig manuskriptet till Methodus
linguarum novissima (Den senaste sprakmetoden). Detta
manuskript understalldes tre sakkunniga, som uttalade sig positivt
om dess innehall. Drottningens larare, som inte fanns bland de
sakkunniga, uttalade dock skarp kritik mot manuskriptet. Han ansag
att det endast inneholl idéer, metodiska rad och reflektioner. Det
borde, hdvdade han, ge konkreta instruktioner i alla avseenden.
Manuskriptet trycktes ar 1646 som en illustrerad larobok och halls
av dagens comeniuskannare som en av hans frimsta metodbdcker.

Comenius uppfyllde sitt I6fte och skrev atta olika laromedel for
svensk sprakundervisning. Dessa omfattade bl a grammatikor,
ordbdcker, metodiska handledningar for larare och mer teoretiskt
hallna arbeten. Bockerna kom emellertid inte i nagon storre
utstrackning i bruk i svensk folkundervisning. Déremot fick
Comenius tankar pa ett annat sétt stor betydelse for svensk folk-
bildning. Néar Matthiee fick uppdraget att utarbeta den nya svenska
skolstadgan var det de -Bohmiska brddernas- skolordning han
presenterade. Denna var forfattad av Comenius och den enda, utéver
Matthize sjalv, som kéande till detta forhallande var Oxenstierna.
Skolordningen antogs av riksdagen ar 1649.18 Denna berémda skol-
ordning kan saledes sagas vara signerad av Johan Amos Comenius.

Perioden fran 1571 ars skolordning och fram till de forsta decenni-
erna av 1700-talet praglas av péfallande stort intresse kring fostrans-
och undervisningsfragor som ar konkret knutna till folkundervis-
ningen i Sverige. Men nagot forslag eller mer utvecklad tankegang
kring en professur i pedagogik (eller i didaktik) gar knappast att
finna. Vad betraffar utbildning till larare ar forhallandet det samma.
Inte forran in pa 1700-talet kan konkreta tankar kring en speciell
larostol i pedagogik eller en speciell utbildning till larare sparas.
Pedagogikens etablering som vetenskaplig disciplin hanger néra
samman med ambitionen att utveckla en gemensam teoretisk grund
och utbildning for larare. Det ar i huvudsak lararna sjalva som under
1700-talet driver fragan om en svensk larostol i pedagogik.

Vad betraffar lararutbildningen, som en fran vetenskapen och
universiteten fristdende utbildning, har den i Europa en nara nog

18 Finns i dverséttning i Hall, 1912, s 138-153.
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300-arig tradition. Redan omkring ar 1700 inleddes verksamhet i den
tyska staden Halle, som kan liknas vid en utbildning till larare. | mer
organiserad form brukar lararutbildningens startpunkt dateras till ar
1735 och geografiskt bestdmmas till Kloster Berge, som ligger strax
utanfér Magdeburg i nuvarande Tyskland. Den forsta organiserade
lararutbildningen i Norden var den vid Koépenhamns universitet,
som den 7 maj 1788 inrdttade en sérskild examen for skollarare.
Denna examen innefattade insikt i och formagan att kunna undervisa
och att leda ungdom, samt kunskap i amnena filosofi, matematik,
historia, geografi, religion och i de tre klassiska spraken. | Norge
marker vi den forsta lararutbildningen ar 1816, dd man den 16
februari beslutade om en norsk «Skolelaerereksamen».

Gustaf Halldins donation

Den forsta professuren i pedagogik inrattades i den tyska staden
Halle ar 1779-19 Till dess forsta innehavare kallades Ernst Christian
Trapp (1745-1818).20 | de nordiska landerna togs inte pedagogiken
upp forran i slutet av 1700-talet. Det var i Finland som detta skedde
forst, narmare bestamt i Abo. Har forelaste bibliotekarien och
professorn Henrik Gabriel Porthan under aren 1787-88 i amnet vid
universitetet.2l Forebilder till dessa forelasningar hdamtades bl. a. hos
Lockes empiriska psykologi och i samtida stromningar: Rousseau,
filantropism och nyhumanism. Konkreta forslag betraffande en
larostol i pedagogik i Sverige restes pa allvar under samma
tidsperiod och knytningen till forslagen kring inréttandet av en
sérskild lararutbildning var tydlig.

Under 1700-talets fjarde artionde utgav Erik Eklund ett storre
arbete, som torde vara ett av den nyare tidens forsta inhemska
arbeten, som tar upp pedagogiska och didaktiska problemstéllningar.
Arbetet, som utkom ar 1746, bar namnet Uppfostringslaran.2 Har

19 Se Kansanen, 1990 s 271.

20 Oberoende professurer i "Education™ inrattades under 1870-talet i England,
Skottland och i USA. Den andra pedagogikprofessuren i Tyskland inrattades i
Marburg &r 1790.

21 Porthans forelasning Utkast till Undervisning for Informatorer rérande
deras skyldigheter och kloka férhallande (1783) finns i Leinberg, K. S. (1884-
1991): Handlingar rorande finska skolvasendets historia. Har omnamns
Porthan som -den inflytelserikaste av alla larare, som nagonsin verkat vid det
finska universitetet*.

22 Delvis i Hall, 1912, s 218-222.
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utvecklas undervisningsinnehallets ordningsfoljd relaterad till en idé
kring kunskapsférmagans utveckling. Skolan bor inleda med natur-
historia eftersom den &r konkret i sin karaktar och avsluta med logi-
ken eftersom den &r mer abstrakt. Temat paminner oss om Comenius
och den senare utvecklade askadningsundervisningen. | ett vasentligt
avseende gor dock Eklund front mot Comenius: Eklund menar att
undervisning i frammande sprak &r onyttig eftersom folkflertalet inte
kommer att »umgas med frammande folk». En god illustration till den
tidens utilistiska forestallningar inom pedagogiken.

Under senare delen av 1700-talet svalnade dock pedagogikens
entusiasm for naturvetenskaperna. Tva andra intressen hade utveck-
lats, dels intresset for de moderna spraken och dels for en allmén
medborgerlig bildning. Det senare forde till att pedagogiska och
didaktiska fragestallningar bland undervisande larare uppmark-
sammades. Til! detta kom ocksa att undervisningsmetodiska spérsmal
aktualiserats genom att filantropismen fatt 6kad aktualitet.

Detta ledde bl a till att kravet pa en professur i pedagogik restes
av lararna. Den som kom nédrmast i ett forsok att etablera en
professur i pedagogik i Uppsala var regeringsradet Gustaf Halldin.
Han meddelade ndmligen den 14 april 1803 genom sitt testamente att
han:

. anslagit af dess i Svartsjo Lan &gande gard Norrby 65 tunnor
spannmal till rlig 16n for en larare i uppfostrings- och undervisnings-
vetenskapen vid K. M:ts akademi i Upsala.

Testamentet remitterades till kanslerna vid rikets tre universitet
som tillsammans med tre kanslirdd och davarande Gverhovpredikan-
ten konstituerade Kanslersgillet. Detta hade bildadats som en
styrelse for informationsverken (l&roverken) den 17 februari 1801,
och utover dess uppgift att foresla en ny skolordning (1807), hade
det ocksa att ta till vara lararnas nyvunna didaktiska och pedagogiska
intressen. Bl a hade Kanslersgillet, redan innan Halldins testamente
blev ként, som en av dess férsta fragor, fort kravet pa en professur i
pedagogik pa tal. Vi kan har gora den intressanta noteringen, att
redan under 1700-talets senare del fordes i Sverige en diskussion
kring grunden for lararkompetens i termer av pedagogisk skicklig-
het. Denna diskussion blev central under 1800-talet, da den veten-
skapliga pedagogiken vuxit fram genom Trapp, Francke och i
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filantropisternas krets i slutet av 1700-talet och genom Herbarts
systematisering efter ar 1809 (se kapitel 5 nedan).

D& ekonomiska medel for en professur i pedagogik och/eller
didaktik saknades, hade Kanslersgillet redan 1802 féreslagit att nagon
bland de andra av universitetets professorer skulle uppmanas att
undervisa i pedagogik och didaktik (7 juni 1802):

DA .. beredandet af skickliga Skol-Larare och Informatorer ar af
betydligaste inflytelse p& UppfostringsVerket, och en sddan bered-
ning formodligen lampligast dger rum vid Rikets Akademier, vore val
till énskande, att vid hvarje af dessa Hogskolor en sérskild Profession
for Pedagogik och Didaktik kunde inréttas; men da en sidan anstalt
skulle ©6ka Akademiernas redan dryga AfléningsStater och
KanslersGillet i det langsta bor undvika alla forslag som fordra kost-
nader ..; hyser .. KanslersGillet den férmodan, att ibland de vid
Akademierna redan antagna Professorer icke saknas s&dana aktnings-
varda man, som med kannedom af amnet och fallenhet for dess
utforande forena en pa ofvertygelse om nyttan att denna kunskaps-
odling grundad nit och bdjelse, att tills vidare med sarskild undervis-
ning darutinnan de Studerande tillnandagé, KanslersGillet har ... fatt ...
den behagliga underrattelse, att Professoren ... M. Fremling, af egen
drift och varma for det Allmannas gagn, yttrat sig hagad att vid (Lunds)
Akademi, jemte bestridandet af dess innehafvande Philosophise
Theoret. Profession, utan allt ansprék p& publikt arfvode eller enskilt
betalningen af Studerande, &taga sig offentliga Forelasningars hallande
uti Pedagogiken och Didaktiken, ... blott med forbehall af tillatelse att
... till sitt bitrade och Vetenskapens utvidgande, f& framledes kalla en
Akademisk Docens ... (Erbjudandet forordas till antagande, helst)
som denne fortjente Larares vidstrackta och grundliga insigter, hans
jernna och oafbrutna arbetsamhet, hans ypperliga och honom alldeles
egna foredragningsgafvor, och hans genom dessa egenskaper
forvarfade allmanna fortroende af den Studerande Ungdomen, lofva
for andamalet en den sékraste framgang ...

(den 9 mars 1803): E. K. Maj:ts nddiga bifall och autorisation till denna
anstalt har ... medfort den pafoljd att ej allenast foreniamde Professor
redan vid sistforflutna HostTermins bérjan gatt i forfattning med
berérde Lektioners forrattande, utan ock, att sa vél vid Upsala som
Abo Akademier blifvit féranstaltadt, det enahanda Lektionet likaledes
komma att derstader hélls, i Upsala af Philos. Pract. Professor Doctor
Daniel Boéthius, och i Abo af Biblothekarien Johan Bonsdorff, hvilka
s&dant pa hvardera stallet sig berdmligen atagit ... Den brédskande
Ynglingen, sig sjelf lemnad, ger sig icke tdlamod att inhamta en
vettenskap, den han tror sig icke behofva, da fordom och bruk lemna
honom obehindrade tillfallen, att ej sallan men inskranktaste
kunskaper, vaga sig pa Informationsvagen; det blifver sdledes en
verklig angeldgenhet, att sitta de Studerande i en med deras enskilta
forman och befordrings-utsigt forknippad ofelbar forbindelse, att
narmare fasta deras omtanka vid ett foremal, som redan alltfor lange
blifvit till Laroverkets méarkeliga hinder och skada férsummade (Med
stod av k. brev av 19/12 1695, S. O. 1724, k. forordn. 13/11 1733 och
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9/3 1750 foreslas forfattningar,) hvarigenom ej allenast alle Studerande,
som vilja &taga sig barns publika eller enskilta undervisning, manga
forklaras skyldige att offentligen vid anstallande Examina adagalagga,
dels deras i Pedagogik och Didaktik vunna forkovran, dels ock deras
framsteg uti de Elementar-Vettenskaper, hvilka fér en Larare eller
Informator &ro nddiga, det sednare likavil endast i det fall, d& (de) derd
annu icke uti vederborlig Fakultet prof. aflagt, utan ock tillika mé
nader forordnas, det ingen Studerande, vid forlust af dess
Studentprivilegier, far inga i nagon befattning vid
Undervisningsverket, forran han gjort sig vid férenamde Examen
fortjent til! omddme om dertill erforderlig och godkand skicklighet
... (Efter 15 a 2 ar borde professorerna i pedagogik och sprak) emot
slutet av hvarje Termin anstdlla omférmalte offentliga Forhor efter
foregagna Tentamina ... (I Lund hade utom Fremling professorerna i
Osterlandska sprék Norberg och i viltalighet Lundbladh erbjudit sig att
utan eréttning utgéra en sddan kommission.)

Detta blev ocksad Kanslersgillets svar till regeringen betraffande
Halldins testamente. P& detta svarade testatorn:

Harvid far jag likval anméarka, att dd desse Professorer dessutom hafva
sina sarskilda vetenskaper att foreldsa, hvilka aro censerade och
upptaga deras maésta skyldighet och tid, kunna de icke s& helt och
hallet ofverlamna sig till det amne jag ansett af den vigt att dertill
fordrades hela deras bemddande och omtanke. ... Dessutom da deras
ataganden ar frivilligt, beror forbindelsen att fullgora det helt och
hllet af den sjelfve, liksom vidden och beskaffenheten: d& ingen ratt
fordran fran det allménna &ger rum mot dem, bér man ock icke vénta
eller begdra mycket av dem, &tminstone icke s& mycket jag skulle
onska det, och ar enligt naturen och 6nskan af min stiftelse.

Kanslersgillet gav sitt slutgiltiga utldtande, betraffande Halldins
skrivelse, till konungen redan den 9 maj 1803:

... Vid fullgorandet haraf har det for Kanslers-Gillet varit en synnerlig
tillfredsstallelse, att inse, huruledes Regerings-Radet Halldin, da han
fattat det beromvérda beslut, att af dess enskildte tillgangar bidra till
den for Uppfostrings-Werket afsedde forbattring, fastat sin omtanke
vid en af de for detta d&ndaméal mast angeldgna punkter, namligen
Undervisnings-Metodens bringande i ett lampligare och mera verk-
samt skick, an den for det narvarande i allmanhet &ger.

Ar 1804 fick Halldins testamente stadfistelse genom ett kungligt
brev. Halldins gava skulle anvandas till att uppratta ett pedagogiskt
seminarium for utbildning till praktisk-pedagogisk verksamhet. P& s&
vis ville man tillgodose séval den teoretiska som den praktiska sidan
av pedagogiken (den teoretiska pedagogiken fick fungera utan egen
professur). Kanslersgillets forslag, om att ndgon av akademins
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professorer skulle uppdras att undervisa i pedagogik och didaktik,
vann gehor och genomférdes i Uppsala, Lund och Abo. Det var
filosoferna som atog sig uppgiften att undervisa i dessa bada amnen.
Dessa var orienterade mot tysk filosofi varfor pedagogiken fick en

sadan inriktning.
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KAPITEL 3

Pedagogikens vag till Uppsala, Lund och Abo

| slutet av 1700-talet befann sig den tyska filosofin i en situation dér
Kants banbrytande arbete innebar, att den forkantska filosofin inte
kunde fortsatta som tidigare. Fram till Kant var den forhéarskande
filosofin den Leibniz-Wolffska.

Christian (von) Wolff (1679-1754) anses inte som nagon originell
eller skapande ande men han hade med logisk formalism och
pedantisk forstandsmassighet systematiserat sin laromastare
Gottfried Wilhelm Leibniz (1646-1716) filosofi, om &n i vésentlig
grad forflackad. Wolff grundlade inte endast en filosofisk skola i
Tyskland, utan skapade ocksa en enhetlighet i den filosofiska bild-
ningen, bl. a. en erkand terminologi. En sadan hade tidigare saknats.

Den wolffska filosofin (philosophia Leibnitio-Wolffiana) utgick
fran tva grundlaggande satser: motséagelselagen och den tillrackliga
grundens princip. Den férra, ur vilken den senare kan hérledas,
séger att ingenting kan samtidigt vara och inte vara och avgor déanned
om en sak ar majlig eller inte. Allt som ar mojligt maste darutéver
ocksa ha en tillracklig grund eller orsak, som forklarar hur och
varfor det ar mgjligt. Fran dessa utgangspunkter byggde Wolff upp
hela sitt filosofiska system med hjélp av den strdngaste logisk-
deduktiva metod, kallad matematisk eller geometrisk. Som Leibniz
elev tillhérde han den stora rationalistiska traditionen i Europa. Han
menade att logiken var den viktigaste delen av filosofin féljd av meta-
fysiken, naturldran och den praktiska filosofin.

Genom Wolffs systematik och genom det inflytande som hans
logiska schematism hade vid universitetsundervisningen ingav han i
det tyska folket ett metodiskt tankande. Det innebéar saledes att den
wolffska filosofin inte endast var en enskildhet hemmahdérande vid
universiteten, det var en filosofi som trangde in dven i det allménna
kulturella medvetandet. Prasterna predikade efter hans metod, barn-
bocker skrevs i enlighet med hans léra, teologer, jurister, liksom
naturvetare och diktare, bemddade sig om att verka i hans anda. Sa
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ocksa Johan Friedrich Herbart. Motsagelselagen, metodisk stranghet
och schematisering ar nagot som Herbart tar upp i sin systemati-
sering av pedagogiken. Har kan vi se ett tydligt inflytande frdn Wolff.
Man kan tycka att Wolffs rationella filosofi byggde pa en ena-
stdende Gverskattning av det manskliga fornuftets kunskapsférméaga.
Men den grundar sig i ett vetenskapligt synsétt dar man efterstravade
att bevisa allting och att endast fasta avseende vid det som man
trodde sig ha bevisat. Filosofin praglas da raskt av nykter och torr
forstdndsmassighet. Rationalismen syftar till att dana filosofin och
darmed vetenskapen dver huvud enligt den férebild som l&mnats av
matematiken. Att filosofera blir detsamma som att tdnka i matematisk
ordning. Sanningar kunde demonstreras enligt forebilden 2+2=4.
Ocksa de dversinnliga tingen beharskades av samma uppfattning.
Den wolffska perioden i tysk filosofi utgjorde dock endast en
episod. Den innebar emellertid, under sin korta storhetstid, en séllan
skadad enhetlighet mellan de olika universiteten. Trots detta kunde
den héarskande rationalistiska inriktningen inte upphdva en motsatt
standpunkt som uppratthélls av en empirisk riktning och vars tviste-
fragor, som skiljde systemen at, inte var utredda, lika lite som striden
avgjord: hur far vi véar kunskap? fran tankande eller fran erfarenhet?
Pa brittisk botten hade John Lockes (1632-1704) empiriska
kunskapslara vidareutvecklats av David Hume (1711-1776). Om all
kunskap framgar ur erfarenheten, ur de yttre sinnesintrycken och
den inre iakttagelsen, s& maste dven alla vara forstandsbegrepp kunna
aterforas till sddana intryck. Wolffs rationalistiska filosofi vilade pa
dogmatiska forutséttningar, inte pa nagon sjalvstandig undersokning
av kunskapsléarans innebord. Rationalismen och empirismen stod
under senare delen av 1700-talet i stark och ofdrenlig motsattning.
Det var forst Immanuel Kant (1724-1804) som tog upp kunskaps-
problemet till ny, och skulle det visa sig, revolutionerande prévning.

Forutsdttningarna och granserna for det manskliga forstandets
kunskapsforméga utgor det problem som Kant tar upp till allsidig
utredning i sitt idérika och tunglasta verk Kritik der Reinen Vemuft
(1781). Redan under 1760-talet hade Kant Iamnat l&romdstaren Wolffs
rationalism och givit sig ut i erfarenhetsfilosofernas vérld. Humes
kunskapsléra hade, som han séger, »vackt mig ur min dogmatiska
slummer». Men Kant kunde dock aldrig acceptera Humes lara fullt ut.
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Han menade att den var ett uttryck av kunskapsuppldsande skepsis.
Vi kan konkretisera de skilda stdndpunkterna pa foljande stt:

1. Kan vi uppvisa, att forstandets grundbegrepp maste
galla for allt, som &r givet i var erfarenhet?

2. Kan vi med vara kategorier vinna nagon kunskap utover
granserna for var erfarenhet?

Wolff skulle svarat Ja pa bada dessa frdgor. Hume skulle svarat Nej.
Kant skulle besvarat den forsta frdgan med Ja och den andra med
Nej.

Kants problem var divergensen mellan den dogmatiska tron pa
siker fornuftskunskap a ena sidan och Humes skepticism infor varje
allmangiltig kunskap om vérlden & den andra. Kant ar 6vertygad om
att den ytliga tron, att man med hjélp av fornuftet kan forklara allt,
inte alltid kan hélla. Men samtidigt havdar han, att det &r i Newtons
fysik man kan finna ett exempel pa saker vetenskap.

Kants stora verk &r att forsoka doéma mellan dogmatiker och
skeptiker genom att undersoka, pa vilka férutsattningar Newtons
naturvetenskap vilar, for att darmed konstatera vilken ratt man har att
anta dessa forutsattningars allméangiltighet och nédvandighet.

| sin analys visar Kant, att var kunskap om vérlden beror av tva
faktorer: innehdll och form. Innehéllet kommer utifran och vi mottar
det genom vara sinnesorgan. Men i och med att vi mottar det, bearbe-
tas det av var egen kunskapsapparat. Hur innehdllet, stoffet, &r i sig
sjalvt, oberoende av véra fornimmelser, det kan vi inte veta. Vi vet
bara hur det framtrader for oss, sedan véar kunskapsapparat har
bearbetat det.

Manniskans kunskapsapparat bestar av olika former. Forst bearbe-
tas innehallet av askadningsformerna. Dessa ar tid och rum. Allt som
vi upplever, upplever vi antingen i tid eller rum eller badadera,
havdar Kant. Materiella kroppar upplever vi som nagot som fyller
rummet. Forhallandet med t. ex. ljud ar annorlunda. Det upplever vi
som nagot som intraffar vid olika tidpunkter och som har en viss
varaktighet. Kroppar som ror sig upplever vi i bade tid och rum. Har
talar Kant om att tid och rum &r former i oss sjélva, de bildar den
scen dar vi dskadar alla vara upplevelser.
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Dessa askadningsformer ar emellertid inte nog. De skulle leda vart
medvetande till ett enda stort kaos utan nagot sammanhang, menar
Kant vidare. Men nu &r det ju sa att vi tycker oss forsta vissa
sammanhang, dven om vara upplevelser av dessa ar brokiga och
olikartade. Det beror pa att vart forstand utfor en sammanfattande,
véljande och ordnande verksamhet. Vi formar pa detta satt en
sammanhangande kunskap, och i kraft av den kan vi skilja mellan
verklighet och fantasi, mellan lagmassighet, sakligt sammanhang och
ett forvillat kaos av forestallningar. Denna sammanfattande verksam-
het fran vart forstands sida forsiggar i vissa kategorier eller
fattningsformer, av vilka Kant anger tolv. Den viktigaste bland dessa
ar orsakskategorin. Den bildar forutsattningen for att vi skall kunna
satta samman vara upplevelser till en orsakskedja. Enligt Kant
forsiggar allt vart kunskapsinhamtande genom observationer och
experiment ur vilka vi samlar vara fakta. Dessa fakta sétter vi samman
i en orsakskedja som visar oss naturens gang. Orsaksprincipen blir
darmed tagen a priori, vilket innebér att den maste forutsattas som
allméngiltig och nédvéndig for all uppfattning av verkligheten.

Konsekvensen av Kants analys av den manskliga kunskapen ar att
vi kan bilda oss allmangiltig kunskap med hjélp av vart forstand och
pa grundval av vara erfarenheter, si som man kan se i t. ex. Newtons
naturkunskap. Daremot kan vi aldrig, enligt Kant, stalla upp nagon
allmangiltig teoretisk kunskap som gar utéver vara erfarenheter. Vi
kan t. ex. aldrig fa naturvetenskaplig kunskap om Guds existens. Lika
lite kan vi veta nagot om sjdlens natur och odddlighet eller om
varldens andlighet eller oandlighet. Har ligger granserna for var
kunskap, har ligger ocksa malet for var kunskapsstravan; vi kan
narma oss det mer och mer och uppstalla en standigt allt storre
sammanhangande kunskap och insikt men vi kan aldrig helt ut na
malet.

Det var, som ovan redan antytts, i Newtons Principia som Kant
hittade sin vetenskapliga forebild. Den var exakt och utan subjektiva
antaganden. Hur skulle nu filosofin kunna erbjuda samma exakthet
nar rationalismens vag visat sig vara felaktig? Fragan ar central i
Kants fornuftskritik.

Vi skall inte i detta sammanhang fora nagon ytterligare diskussion
om Kants filosofi, utan endast notera att filosofens tankande ocksa
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gjorde entré inom pedagogiken.23 Det var framst Kants eftertradare
som professor i Kdningsberg, Johan Freidrich Herbart som upp-
stiller samma ambition med pedagogiken och didaktiken. Dessa
upptrader saledes i ett filosofiskt sammanhang dar rationalism star
mot empirismen, och Herbart forsokte, i likhet med sin féregangare,
att l6sa problemet i denna motsattning, genom att finna végen till den
exakta pedagogiken (om Herbart, se nedan kapitel 5).

Kritiken mot Wolff inleddes i Sverige under 1770-talet bl a genom
Daniel Boethius gradualavhandling ar 1773- Boéthius (1751-1810)
orienterade sig mot Kant under 1790-talet da han i en rad forelas-
ningar introducerade den nya filosofin. Ar 1783 blev Boéthius
professor i teoretisk filosofi i Uppsala och ar 1794 utgav han den
forsta boken pa svenska som propagerade for Kants filosofi: Stycken
till beframjande af ratta begrep om Philosophien. Tre ar senare
publicerades en av Kants egna skrifter for forsta gangen pa svenska,
namligen Grundlaggning till metaphysiken for seder (1797). Det var
ocksa har Boéthius som stod som initiativtagare.

Pedagogikens vagar i Uppsala

Redan ar 1784 hade Boéthius borjat foreldsa i pedagogik och didaktik
vid Uppsala universitet men hans forelasningar fick inte god-
kédnnande av Kanslersgillet forran den 10 februari 1803.
Godkénnandet finns i ett kanslersbrev, undertecknat av M. J. Brahe:

23 Se Churton 1899.
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Hogarvordige, hogddie och hogCarde herrar Rector
Magnifiée, Doctores och Professores!

Sedan jag hos JCongl. Cantzlers-Rillet anmalt
Moralium Professorens Kerr Doctor Daniel Boethii
uti til mig ingtfen skrifvelse yttrade hedrande
adhdga och bredvillighet at offentligen utan nagon
vedergéllning jernte sin publika och privata
forelasningar halla sarskilda forelasningar uti
Pedagogiken och Didaktiken med forbehall at fa
vilja den tid och de timmar, som i afseende pa
Herr Professorens 6friga goromal for honom blifva
begvamligast; far jag harmed jemte forklarande
af mitt noje harofver sddant Consistorium
tillkanna gifva, at vederb6rande derom
forstandiga. Jivad bemalte Herr Professor uti
samma skrifvelse anmalt om en Docens kallande- i
samma vetenskap, liar jag ansett vara ett amne
hvarfor Cantzlers &mbetet framdeles kommer at
sig utlata. Med mycken tilgifenhet forbliver jag
stadse

Rectoris Magnifici och Consistorii sAcademlci

Horsamste tienare
M. J. Brahe

Stockholm d. 10 februarii 1803.

Boethius behandlade uppfostringslarans grunder med utgangspunkt,
framst i Kant och till del adven i Locks empiriska psykologi. Dessa
forelasningar, som blev nio till antalet, holl Boéthius fram till ar 1809.

Den senare Boéthius ndrmade sig i vissa avseenden Fichte men
stéllde sig daremot tvekande till Schellings identitetsfilosofi. Det
gjorde daremot inte Boéthius framsta elev Benjamin Hoijer (1767-
1812), som brukar hallas som den, som inférde den transcendentala
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idealismen i Sverige och som en av dess framsta foretrddare inom
svensk  filosofi.

Hoijer bekantade sig med Kant i en tid som redan med Fichte vant
hela uppmarksamheten mot »Kritiken av omddmeskraften» och dess
manga ol6sta problem. Den forsta rorelsen mot ett sjalvstandigt
filosofiskt producerande kommer for Hoijer sedan han foreldst 6ver
Fichtes vetenskapslara varterminen 1798 och under samma ars
sommar bevistat Fichtes forelasningar i Jena. | vilken utstrackning
Hoijer visade upp ett sjalvstandigt filosofiskt tdnkande och orginalitet
rader delade meningar.

Hoijer deltog under alla omstandigheter i de kollokvier som
Fichte och Schelling héllit under sommaren 1798. Aret darpa
publicerade Héijer sitt huvudverk, Afhandling om den philosophi-
ska constructionen, dar han med utgangspunkt i Kants filosofi, i
likhet med Fichte, kritiserar denna for sin avsaknad av systematisk
enhet och for dess motsattning mellan medvetandet och »tinget-i-sig».
Detta arbete anses som den svenska kritiska filosofins forsta sjalv-
stadndiga skapelse. Ett arbete, befruktat av Fichtes tdnkande, men som
ocksa innebar ett steg i den riktning i vilken den efterfichteska
transcendentalfilosofin med Schelling bérjat rora sig. Arbetet dver-
sattes till tyska ar 1801 och publicerades i Hamburg samma ar. Héijer
sande ett exemplar till Schelling och en recension kom ocksa i
Schellings och Hegels egna tidskrift 1803, Kritisches Journal der
Philosophie. Det ar Schelling som recenserar och trots vissa
invandningar, menar han, att Hoijer beméktigat sig »den sant
spekulativa standpunkten». Schelling far i Hoijer en bekréftelse pa
sitt eget tankande. De har ju bada kommit till samma slutsatser, till
synes oberoende av varandra.

Hoijer utsags ocksa, vid sidan av Boethius, att forelasa i pedagogik
och didaktik i Uppsala. Han holl mellan aren 1803-1807 fyra fcre-
lasningar i dessa amnen. Sa sent som den 21 mars 1809 utnamndes
han till professor i teoretisk filosofi i Uppsala, detta efter att ha sokt
ett flertal stolar. Han ansags som politiskt obekvam och forst genom
konung Gustav IV Adolfs avsattning den 13 mars 1809 kunde Héijer
na sin eftertraktade professur.

Ar 1803 fick Uppsala universitet sin forsta docentur i pedagogik som
fo ar den forsta larartjansten i &mnet. Docenturen innehades av Elias
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Christopher Grenander4 (1774-1845), som under aren 1805-1811
forelaste i pedagogik och didaktik vid universitetet. Han hade redan
tidigt intresserat sig for pedagogiken och da tillsammans med den
blivande reformpedagogen Carl Ulrik Broocman, som vi langre fram
skall aterkomma till.

Grenander? tog som grund for sina forel&sningar en egenhéndigt
utvecklad skrift med titeln: Utkast till Akademiska Foéreldsningar i
Uppfostrings- och Undervisningslaran for dem som skola blifva
Uppfostrare inom och vid Allmanna Skolor. Detta arbete &r daterat
ar 1805 och hamtar sin naring fran den tyske pedagogen A. H.
Niemeyers av ar 1803 utgivna Leitfaden der Padagogik und
Didaktik zum Gebrauch bei den akademischen Voresungen. Med
utgangspunkt i Kants etik, havdar Niemeyer i detta arbete att peda-
gogikens mal &r att uthilda »det ménskliga hos manniskan» till hogsta
mojliga fullkomlighet. Genom sin narhet till Niemeyer kan
Grenander raknas till en av foretradarna for ett humanistiskt, pa
individens utveckling inriktat bildningsideal.

Grenander hade ar 1805 foretagit en resa till Tyskland for att dar
studera.26 Pa vagen gjorde han ett besdk hos professorn i teoretisk
filosofi i Lund, Mathias Fremling, vars »kunskaper och rena snille»
Grenander uppskattade. | Tyskland bevistade Grenander bl a
Niemeyers forelasningar i Halle, vilka gjorde djupa intryck pa den
svenske pedagogen.

Grenander utgick i sina egna forelasningar fran Niemeyer och
Herders nyhumanism samt fran Kants etik. Det ar, vad vi kan Kalla,
en pedagogik pa humanistisk grund, ett pa individens utveckling
inriktat bildningsideal. Detta skiljer sig fran t ex. Schleiermachers
humanism, som tar sin utgangspunkt i manniskan som social varelse.
Det & hos Grenander som vi kan finna begreppet praktisk

24 Hans docentspecimen torde vara den ar 1803 utgivna avhandlingen
Uppfostrans sanna vasen.

25 En av Hammers doktorander, David Lund, skrev & 1924 en artikel rérande
Grenanders pedagogik: Elias Christofer Grenander. Den finns publicerad i Arkiv
for psykologi och pedagogik, Band Ill: 1924, 174-178, och innehaller dven
Grenanders bibliografi. Detta ar Lunds sista arbete. Han avled den 5 juli 1924,
emedan Kkorrekturldsningen som bast forsiggick-, papekar Hammer i en
nekrolog, presenterad i samma nr av Arkivfor psykologi och pedagogik, s 187-
188.

26 Under denna resa forde han dagbok. Delar av denna finns publicerade i
Pedagogisk Tidskrift haftena 3 och 4 argang 1913
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pedagogik, med vilket han avser en praktisk tilldmpning av en
teoretisk pedagogik. Intresset for pedagogik och didaktik vid
universitetet var dock obetydligt. Redan ar 1809 bad t. ex. Boéthius
att fa bli befriad fran uppdraget att forelasa och examinera i amnet:

Inget medel finnas, intet behof. Pedagogiken omfattar psykologi,
antropologi och sedeldra, och undervisningen for examen kréver icke
mer an de publica (kolleger, rektorer, lektorer, professorer) nagot
specimen i pedagogik och didaktik. Examen kunde dock vara nyttig
for att profva konditionssdkandes kultur och skicklighet i privat
undervisning.

Dodsdomen &ver pedagogiken och didaktiken som examensamne i
Uppsala foll emellertid inte forrdn den 3 december 1822. Det var
resultatet av ett kungligt brev av den 12 juni samma ar. Darmed var
pedagogiken och didaktiken for langliga tider forsvunna fran de
svenska universitetens forelasnings- och examinationsscheman.

Pedagogikens vagar i Lund

Ocksa i Lund hade man fatt igdng undervisning och examination i
pedagogik och didaktik som en effekt av Halldins forslag.
Verksamheten startade ar 1802. Har var det professorn i teoretisk
filosofi, Mathias Fremling, som erbjod sig att under en dubbeltimma i
veckan gratis foreldsa i examensdmnena pedagogik och didaktik for
studerande som skulle ata sig "barns publika eller enskilda under-
visning». Detta erbjudande emottogs vélvilligt av Kanslersgillet och
meddelades Fremling den 14 maj 1802.

Fremling (1744-1820) fick sin filosofiska skolning inom det
wolffska tdnkandet. Redan tidigt utvecklade han intresserade och
samtidigt kritiska forhallningssétt till samtida tankande. Han ger prov
pa sin formedlande hallning i ett yttrande till Lunds filosofiska fakul-
tet den 9 februari 1799- Dér heter det bl a:

En fullkomligen fri lasemethod &r det element, i hwilket Philosophien
endast lefwer. Skall derfore vetenskapernas framgang befordras, sa
maste stridiga larobyggnader icke mindre nu, an tillférne fortwara;
och ingen af dem ma tillatas, at under en skrytsam titel eller pomp af
almént gallande, trdnga sig fram til en monopolitisk lasréttighet.

Fremling anslét sig t ex. till den engelska och franska empirismen
sd som denna formulerades hos Locke och Condillac. Under 1790-
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talet studerade han Kant, som han ocksa kritiserar i en liten skrift
fran 1796-97: Kritisk avhandling om det sekundara rummet enligt
Kants lara. Fremlings filosofiska tankande har i var egen samtid ofta
beddmts som inkonsistent och motsdgeslsefullt. Detta har kanske sin
forklaring, men &r i grunden bristfalligt om Fremling skall goras full
rattvisa. D& bor han snarare uppfattas som en formedlande tankare.
Det betyder att Fremling strévar efter att utveckla, vad vi kan kalla,
mellanpositioner i férhallande till samtidens filosofiska tankefloden.
Formedlingstanken hos Fremling framstar kanske klarast i detta ovan
ndmnda arbete. Han hdvdar ndmligen dér, att rumsuppfattningen &ar
resultatet av tvad faktorer: uppfattningsformagans struktur och
intrycken fran yttervalden. Denna position invander mot Kants teori
om att rummet endast 4r en askandningsform. Den invander ocksd
mot Lockes teori att rumsligheten &r de objektiva, priméra kvaliteter
hos tingen som vi erfar. Istdllet maste vi ta hansyn till bada dessa
aspekter, menar Fremling. Den &ldre Fremling orienterade sig mot
Schellings naturfilosofi, som han i likhet med tidigare ansatser
uppskattade for att den formedlade mellan teorin om subjektets
inflytande pa véarlden (t ex. Kant och Fichte) och teorin om varldens
inflytande pa subjektet (t ex. Locke).

Fremling tillndr den pionjargrupp som introducerade och fore-
tradde pedagogiken och didaktiken vid vara svenska universitet.
Hans forelésningar finns bevarade som handskrifter27 och en av dem
foreligger i nytryck s& sent som 1989.28 Fremlings foreldasningar
torde innefatta det vésentligaste i den didaktik som han undervisade
om fram till sin dod 1820. Han var professor i teoretisk filosofi. Den
unge Fremling var framfor allt inspirerad av Wolffs tyska upplys-
ningsfilosofi, den &ldre Fremling av Kants fornuftskritik, Fichte och
Herbart. | sina forelasningar i pedagogik utgick han framst fran tva
av tidens mest uppmarksammade pedagoger, 8 ena sidan Jean Jacques
Rousseau och & den andra sidan dennes definitiva motpol Johann
Heinrich Pestalozzi.

27 Dessa finns bevarade i Lunds universitetshibliotek som handskrifter. Det
galler tva sddana, sinsemellan nistan ordagrannt lika. Den ena bar titeln Collegium
Pedagogicum af Professorn Herr Math. Fremling. Lund d. 2 Martii 1804, d 12
December 1805. Fremlings motto finns formulerat pd denna handskrift: Labor
omnia vincil improbus som betyder ungefar Det ogudaktiga (vetenskapliga)
arbetet besegrar allt. Den andra handskriften bar 6verskriften Pedagogiken
(Uppfostrings-Léaran).

28 | Kroksmark 1989, s 195-211.
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Lund fick, i likhet med Uppsala, sin forsta docentur i pedagogik ar
1803. Det var Anders Otto Lindfors som innehade denna och som
under aren 1803-1805 forelaste om gymnastikens, lekens och
idrottens pedagogik. Lindfors blev ar 1805 docent ocksa i filosofi
och instalerades som professor i historia ar 1816.

Undervisningen i pedagogik och didaktik upphorde i Lund i och
med Fremlings dod ar 1820.

Olof Enerotbs donation
Intresset for pedagogik och didaktik bland landets larare upphdrde
knappast i och med att undervisningen lades ned vid universiteten i
Uppsala och Lund. Lararna fick t. ex. en egen yrkesutbildning 1830,
da seminariet i Stockholm inrattades. | rask takt byggdes seminarier
upp i landet, dar de centrala &mnena var just pedagogik, didaktik och
metodik. | 1865 ars seminariereglemente §1 meddelas, att
"Seminariernas uppgift ar att for folkskolorna i riket bilda larare och
lararinnor». En, som det kan tyckas, sjalvklar uppgift. Men att bilda
larare och lararinnor ar vid ett narmare beskadande inte nagon
otvetydig uppgift. Dess innehall varierar med synen pa vad som
konstituerar den goda och yrkesskickliga lararen. Déarfor &r det av
intresse notera, att paragrafens fortsattning utgdr en karaktaristik av
vad som bor behandlas under &mnesrubrikerna pedagogik och
metodik. Anvisningar skall lamnas angaende »skolans ordning och
verksamhet samt en kort Oversikt av folkskolans historia sdrskilt
med avseende p& faderneslandet. Oversikt av folkskolans undervis-
ningsamnen med hanvisning till deras vikt for skolans andamal, deras
l&mpliga ordningsféljd och den omfattning, vari de bora i undervis-
ningen ingd; samt den for deras inhamtande tjanliga materiel: praktisk
framstallning av undervisningsmetoden, saval i allmanhet, som for
behandlingen av varje sérskilt l&ro- och dvningsdmne».
Pedagogikens och didaktikens position vid seminarierna var
emellertid daligt underbygd i innehéllslig mening. Det ar darfor
ingen tillfallighet att tanken pa en professur i nagot av d&mnena ater-
igen kommer upp under mitten av arhundradet. Vid 1867 ars riksdag
begarde regeringen, dar Fredrik Ferdinand Carlson29 var ecklesia-

29 Carlson eftertradde Erik Gustaf Geijer som professor i historia i Uppsala. Han
var ocksé politiker och, som namnts ovan, statsrad. Carlsson var dartill larare.
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stikminister, ett anslag for inrattandet av en professur i pedagogik
vid Uppsala universitet. M6jligen hade Carlson sneglat pa den finska
forebilden, dar en professur i pedagogik och didaktik inréttats ar
1852 vid teologiska fakulteten, Helsingfors universitet. Den som
starkt bidrog till att propositionen smaningom 611,30 var skolmannen
Per Siljestrdm.3l Han menade att foreldsningarna i pedagogik framst
skulle réra uppfostran och undervisningens mal samt allméan- och
specialdidaktiska problem. Siljestrdom menade vidare "att det forra
hor till filosofin och att det senare ror en mangfald av metodiska
problem, som i sin karaktar ar sa komplicerat och omfattande att en
enda person knappast kunde dga tillricklig kdnnedom om dessa».

Fragan om pedagogikens vetenskaplighet aterkom i nagot annan
form ar 1873- Pa Luciadagen framlade docenten i praktisk filosofi E.
F. Gustrin Betédnkande och Fdrslag till inrattande af en
Pedagogisk Undervisnings-Anstalt for Elementar-Larare. Det kan
ses som ett forsok att ndrma sig en vetenskaplig status for pedagogi-
ken, som pa sikt skulle kunna leda fram till att en larostol inréttades.
Gustrin héavdar bl. a. »Seminarieldrarne skulle hava att meddela
lararkandidaterna undervisning i den vetenskapliga pedagogiken
samt handleda och 6vervaka deras praktisk-pedagogiska &vningar,
vidare att anordna och leda seminarieskolans verksamhet &vensom
att sjdlva dar undervisa» (s 64). Gustrin slappte emellertid inte tanken
pa en larostol i pedagogik. | skriften Skolan och hemmet 1881,
havdar han bestamt: »att pedagogiken ar en vetenskap som ett nutida
universitet inte kan undvara».

Ar 1876 donerade Olof Eneroth, genom sitt testamente, sin efter-
lamnade formogenhet pa 52.000 kronor for inrattandet av en i
professur i pedagogik.32 Gavobrevet dverlamnades till Stockholms

Under aren 1837-46 undervisade han bl. a. kronprins Oscar och prinsessan
Josephine.

30 Den bifdlls i forsta kammaren men foll i andra kammaren.

31 Per Adam Siljestrom (1815-1892) grundade bl. a. Vvért lands forsta pedagogiska
organ, Tidskrift for larare och uppfostrare 1846. Hans pedagogiska standpunkt
framkommer i hans Tankar om uppfostran, som gavs ut ar 1869. 1 1867 ars
riksdag ingick han i lantmannapartiet. Ar 1886 deltog han emellertid i bildandet
av ett nytt politiskt parti, Vénstern, vars ordférande han ocksé blev. P&
partiprogrammet mérktes bl. a. kravet p& folkskolans utveckling till en
gemensam grundskola for alla.

32 Den Enerothska professuren har behandlats utforligt i en antologi
sammanstélld av Lars Nystedt 1989.
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Hogskola ar 1882. Eneroth hade i gdvobrevet formulerat texten s, att
den inte passade in pd nagot speciellt &mne vid 1800-talets hogskole-
vésen. Bl. a. heter det:

Sasom min yttersta vilja férordnar jag, att min
efterlemnade formogenhet 6fverlemnas till
Styrelsen for Stockholms Hogskole Fond eller till
Styrelsen for denna Hogskola, sa snart den blivit
stiftad, for att forvaltas till dess rantan uppnatt ett
belopp tillréckligt for bildandet af en professur i
laran om sambandet mellan naturlagarne och
menniskans sedliga och fysiska natur, med sarskild
hansyn till det uppvéaxande slagtets uppfostran till
andlig och kroppslig helsa. Dock ma, for hvarje
gang detta embete ar till aterbesattande ledigt och
ingen 1Amplig sokande skulle finnas, dess uppgift
for den gangen blifva Svensk kulturhistoria med
allsidig omfattning.

Genom textens alla oklarheter kom den enerothska donationen
inte till anvandning forran ar 1934. Fram till dess hade olika
tolkningar av texten diskuteras och nagon enighet kring vad Eneroth
hade menat uppstod saledes inte under ett halvt sekel. Bland de som
forsokte utnyttja den enerothska donationen, for inréttandet av en
professur i pedagogik vid Uppsala universitet, var Fridtjuv Berg.

Berg var folkskollarare och hade gjort sig kand ar 1883 genom en
liten skrift med titeln: Folkskolan som bottenskola. Har diskuterade
han en gammal idé om folkskolan som gemensam grund for alla barn
fram till 14 ars alder. Forst darefter skulle en uppdelning pa linjer
kunna ske. Berg talar, i likhet med Siljestrém tidigare, om en
grundskola helt enkelt. Hans lilla skrift kan héllas som var nuvarande
skolas grunddokument.33

33 Grundskolan infordes i Sverige i och med Laroplan for grundskolan 1962.
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De forsta gradualavhandlingama i didaktik

Flera debattérer hade patalat pedagogikens narhet till filosofin och
att detta faktum innebar att pedagogiken var forsérjd med professo-
rer. De gradualavhandlingar som lades fram inom en pedagogisk
eller didaktisk avgrénsning behandlades foljdriktigt inom filosofin.
Den 28 mars 1894 framlade Carl-Oscar Dufvenberg en avhandling i
Uppsala med titeln Modersmalet som centralt laroamne. Denna var
den forsta i en serie avhandlingar kring konkreta undervisnings-
problem, som lades fram under 1890-talet och som skulle férega
professurens inrattande i Uppsala. Det kan vara intressant notera, att
de avhandlingar som lades fram da, var inom en didaktisk avgrans-
ning. Den forsta pedagogikprofessuren skulle, mot den bakgrunden,
lika g&rna kunnat ha varit en i didaktik.

Dufvenbergs avhandling &r en systematisk bearbetning av en
modersmalslarares erfarenheter. Den avgransar ett didaktiskt
problemomrade, namligen modersmalsundervisningens innehall och
form. Dufvenberg menar att de innehallsliga aspekterna i undervis-
ning kanske ar de viktigaste ndr det géller att bibringa eleven en dkta
forstaelse av det larda framfor ett blott oreflekterat vetande.
Dufvenberg skiljer mellan stoffet a ena sidan och tidnkandet om
stoffet & den andra. Det forra hanfor Dufvenberg till den objektiva
varlden och det senare till den psykologiskt subjektiva varlden. Att
veta &r, i Dufvenbergs bostréminspirerade logik, en objektiv fore-
teelse och att forsta ar en subjektivt utford prestation.

Dufvenberg diskuterade, som en huvudpoang i avhandlingen, att
didaktiken maste bygga pa studier avmodersmalsundervisningens
innehall i termer av dess grammatik och logik samt i termer av dess
tanke- och sprakformer. Det ar genom en sarskiljande analys av
dessa bada aspekter som en teoretiskt grundad undervisning for
vinnande av kunskapsstoff skall genomforas. Denna teoretiska
kunskap tar sig uttryck i den form i vilken stoffet skall upptas som
subjektiv forstaelse.

Dufvenberg havdar att modersmalets formellt bildande kraft ligger
i 6vningar i spraket och inte i 6vningar om spraket. Spraket bar alltid
ett innehall. Detta innehall formedlas till eleven genom framfor allt
Folkskolans lasebok. Genom &vningar i att forstd innehallet i de
sprakliga uttryck som aterfinns i laroboken blir modersmalet
undervisningens mest centrala &mne. Dufvenberg menar att under-
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visningens form maste forstds som en anpassning till elevens forut-
sattningar. Darfor foreslar han en genetisk undervisningsmetodik:

En sidan genetisk undersokning erbjuder &fven den fordelen, att vi pé&
en sadan vig kunna fa fram allt, som mojligen kan vara berittigadt
afven i en pa det hela taget oriktig uppfattning. Séllan ar namligen en
s&dan alldeles grundfalsk eller blottad pa hvarje spar av sanning ,..34

Forfattarens tes ter sig modern. Men den genetiska epistemologin
var ingen nyhet. Dufvenberg utnyttjade den for att beskriva
kunskapsutvecklingen fran ett »realencyklopediskt stadium», med
isolerad detaljkunskap, till »ett forstaelseinriktat stadium», dar eleven
forstar sammanhang och helheter.

Avhandlingen ar ett exempel pa innehallsspecifik didaktisk fors-
kning. Dufvenberg avgransar framst ett skolamne inom vilket han
haller sin undersdkning och sina resultat. Han utnyttjar skilda inne-
hallsspecifika avgransningar for att ge underlag at en beskrivning av
hur hans idéer kommer till spel, tillimpade pa skilda undervisnings-
innehall inom modersmalsundervisningen. Hans allméanna slutsatser
uttalar sig dock om didaktiska principer i allménhet. T ex. séger han:

Man kan i skolan icke lara allt, icke heller forstd allt, men konsten att
forstd, hvad den menskliga tanken av tingen fattar och genom spraket
meddelar, denna konst kan just modersmalsundervisningen, ratt
bedrifven, meddela och darigenom afven visa en séker vag till en sann
och lefvande kunskap.

att kunna fatta en sak pd samma géng snabbt och korrekt, klart och
lefvande (konkret), att kunna stilla hvar sak pa sin ratta plats och
namna hvar sak med sitt ratta namn, slutligen kunna gifva det ratta
uttrycket at en sjalfstandig, individuell uppfattning, det maste i sanning
betraktas som formell bildning af hogsta slag.35

Dufvenbergs avhandling fick inte sta okritiserad. Forutom en
grundldggande skepticism mot pedagogiken som vetenskaplig
disciplin, som vi skall aterkomma till, uppméarksammades avhand-
lingen pa olika satt. T ex. recenserades den i Pedagogisk Tidskrift
1896. Det var Natanael Beckman, som senare (1899) sjalv skulle
disputera i Lund pa en avhandling inom samma innehallsliga omrade,
som recenserade Dufvenberg. Beckman avslutade med orden:

34 Dufvenberg, 1894 s 29.
35 Dufvenberg, 1894 s 76 och s 81.
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Inom den pedagogiska vetenskapen ha af gammalt statt emot
varandra tvenne asikten den didaktiska formalismen, ... och den
didaktiska materialismen, ... Hos d:r D. motas dessa &sikter i en
markvardig grannsamja; hans afhandling gar till stor del ut pa att draga
upp en bestamd grans mellan deras omraden sé att de pa laroplanen
fa hvar sina bestamda timmar. Den askéadning, for hvilken jag har icke
utan tvekan vagat géra mig till tolk, kan icke gilla detta sétt att férsona
motsatserna; vi se malet for vara strafvanden i en sadan ordning, da all
undervisning bade ger ett i och for sig varderikt stoff och pa samma
gang ger detta pa ett sadant sétt, att det satter larjungens alla goda
krafter i verksamhet, hvilket forutsatter, att det véljes med oaflatligt
aktgifvande pa hans allméanna utveckling.

Men denna olikhet i uppfattning hindrar mig alldeles inte att &n en
gang bringa forf, ett tack for hans tankevackande arbete och hans
modiga handling att fére andra begédra akademisk larograd for en
systematisk bearbetning af en l&rares erfarenheter. Han har kommit
forklddd och rort sig en smula besvéradt i forkladnaden, men om,
sdsom vi hoppas, tamiigen snart hans efterféljare kanna sig mera
hemmastadda i universitetets salar, sa skola de darfor till stor del ha att
tacka den, som forst klappade pa dorren.36

Beckman skulle inte behdva vénta lange. Redan ar 1898 lades nasta
avhandling fram inom en didaktisk avgransning. Denna gang i Lund,
med titeln: Fragans formulering vid undervisning av Bengt J:Son
Bergqvist. Avhandlingen behandlar fragan som didaktiskt hjalpmedel
med utgangspunkt i tre skilda aspekter: en psykologisk orientering
dar uppmarksamhetens natur utreds, fragans form i logikens ljus och

fragans formulering ur spraklig synpunkt.

Fragan som psykisk foreteelse utvecklar forfattaren genom att
visa, att fragans »medvetandebilders innehall» kan te sig olika for

fragaren och for den tillfragade. Detta beror pa, menar Bergqvist:

att lararen vid askadningsundervisning férevisar ett nytt, mycket
sammansatt eller innehallsrikt foremal utan att successivt och langsamt
fasta larjungarnes uppmarksamhet vid foremalets sarskilda delar och
dessas inbordes sammanhang, sd maste foljden haraf bli den, att
larjungarnes uppfattning af foremalet i sin helhet blir hogst otydligt
och bristfélligt.

Nar vi forsoker placera didaktiska avhandlingar fran den har tiden
inom en teoretisk skola, stoter vi omedelbart pa problem.
Avhandlingarna ar langt ifran dagens krav pa tydliga referenser och

36 Beckman i Pedagogisk Tidskrift 3896 s 366 f.
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&r séllan inplacerade i ett vetenskapligt sammanhang, utan tar som sin
utgangspunkt undervisningens vardag dar de didaktiska fragorna
finns. Darfor bor vi med storsta forsiktighet uttala oss om arbetenas
teoretiska hemvist. Men i Berqvists fall torde hans inspiration kunna
hérledas till Herbart och herbartianismen.

En av Herbarts efterféljare, professor Wilhelm Rein, hade forel&st
i Stockholm under 1895 (se nedan). Rein betonar i dessa
foreldsningar intressets betydelse for didaktiken. Han bygger sitt
tankande p& Herbarts apperceptionspsykologi och menar att psyko-
login lart pedagogiken att viljan inte existerar utan forestallningar.
Darmed skulle mojligheten att utdva inflytande pa viljan vara given:
vetandet kan hos Rein vara ett forrdd av kunskaper som framkallar
ndgon nyfikenhet. Nar s ar fallet alstrar vetandet inget viljande. For
att vetandet skall alstra viljande fordras att vetandet blir ndgot viktigt
for eleven. Det blir dd den uppfostrande undervisningens uppgift att
vacka intresse.

Det kommer inte an pa, att larjungen fér i sig ett sa stort kvantum af
vetande som méjligt, utan att det lilla kvantum, som meddelas honom,
blir s& bearbetadt, att ur larjungens inre en sjalvfstandig verksamhet
framvaxer, att larjungen inte kan underlta att strafva vidare.

Intressets begrepp dr den uppfostrande undervisningens ledstjarna.
Ur det har man att hérleda undervisningens &mnen och metod.37

Bergqvist torde ha inspirerats av den herbartska psykologin &ven
om han inte refererar till denna i avhandlingen. D&remot séger han:

Men uppmarksamhetens betydelse for vart forestallningslif ar icke
inskrankt till vara forestallningars innehéll; den kommer afven att
utéfva ett afgorande inflytande pé& den riktning, vart forestallningsfor-
lopp antager. Detta beror framfor allt daraf, att vara medvetenhets-
bilder genom sin 6kade klarhet och tydlighet vinna en stegrad
associativ kraft, en storre forméga att forbinda sig med hvarandra
inbordes.38

Avhandlingens langsta kapitel diskuterar fragans formulering ur
spraklig synpunkt. Bergqvists slutsats blir, att spraket som anvands i
skolan skall ligga s& nara det vanligt bildade talet som mdjligt. Skolan
kan inte fordra fullstindiga meningar av eleverna som &r grammatiskt

31 Svensk Lararetidning 1896 N:r 3 s 26.
38 Bergqvist 1898 s 10 f.
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korrekta. Deras tal skall istallet praglas av »naturlig friskhet». Ocksa
lararen skall efterstrava denna friskhet om ocksa i vardad och riktig
form.

Frdn denna allménna stdndpunkt ger forfattaren i slutet av avhand-
lingen en rad regler som bor iakttagas vid fragors formulerande i
undervisningen.

Ocksa denna avhandling ar recenserad i Sveriges Lé&raretidning
(1899). Det var folkskoleinspektor J. Bager-Sjogren som recenserade.
Bager-Sjogren var kritisk mot herbartianernas psykologi och léter
inte tillfallet till kritik g& honom forbi. | recensionen heter det bl. a:

Kanske kunde det tyckas, som borde den egna erfarenheten vara en
tillrdcklig borgen for framsteg, endr ju larjungens svar for lararen &ro
ett godt prof pa hur pass han lyckats med sin fraga.

Recensenten noterar ocksd dmnets betydelsefullhet for undervis-
ning:

Det ar ett markligt tecken pd vér padagogiska teoris eller atminstone
var padagogiska I|tteraturs fattigdom att vi allt hittills saknat en
narmare utredning af ett sa viktigt didaktiskt hjalpmedel som fragan.
Detta forhallande ar s mycket markligare som fragandet spelar en
sarskildt stor roll vid vart lands skolor och som det inte minst hos oss
finns en hel del godt folk, som i 6fverensstdmmelse med sin uppfatt-
ning af didaktiken sdsom en receptsamling for allehanda utvértes ting,
i forsta rummet bedémma en larares skicklighet efter hans forméga
att handskas med de.tta hjalpmedel — det ar ju afven sa sarskildt
bekvamt att rida upp pa en sadan kapphast. Fragestallningen, sager
man pa detta hall, ar for undervisaren hvad fingersattningen ar for
pianisten. Ock liksom nu manga af vara pianoklinkare lata spelets
konst ga upp i fingerfardighet, sa tyckas inte fa vara af den meningen,
att undervisningskonsten framfor allt bestar i skicklighet i
fragekonsten.39

Bager-Sjogren menade vidare i sin recension att frdgandet, om
aldrig s& utvecklat, aldrig kan utvecklas utan att frdgans innehallsliga
aspekter tas med. Det & genom »fortrogenhet med undervisnings-
a&mnet» och »eftertanke och 6fning» (s 301) som lararen kan utveckla
pedagogisk takt.

Vi kan alltsd notera, att recensentens mest allvarliga kritik mot
Bergqvists avhandling ar att den saknar innehéllsdimension och

39 Bager-Sjogren 1 Svensk Lararetidning 1899 s 301.
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darmed riktar sig kritiken ocksa mot den psykologisering av peda-
gogiken som inom akademin bdrjat gora sig gallande vid denna tid.

Ar 1899 disputerade Natanael Beckman pé& avhandlingen
Sprakpsykologi och modersmalsundervisning. Avhandlingen lades
fram i Lund och utg6r en utvidgning av den tidigare ndmnda avhand-
lingen av Dufvenberg. Beckman hade recenserat Dufvenberg i
Pedagogisk Tidskrift och i inledningen av sin egen avhandling tar
Beckman kritiken mot Dufvenberg som en av utgangspunkterna for
sitt eget arbete.

... Dufvenbergs metod synes vara, att han laborerar med skoldmnena
sésom ett slags lefvande enheter, for hvilka han nastan glémmer
larjungarna, under det enligt min mening det enda mdéjliga forfarings-
sédttet ar att lagga till grund de sirskilda stoffens forhallande till
larjungens sjalslif.4o

Avhandlingen kan indelas i tre avdelningar. Den forsta diskuterar
individens privata sprakliga lagar, dvs spraklagar som ar omedvetna
hos individen och som leder till att spraket inte endast utnyttjas
privat utan att ocksa sprakets betydelse och darmed olika objekts
inneborder blir privata. Den andra avdelningen diskuterar riks-
sprakets lagar, de spraklagar som konventionellt fixerats inom »vart
hogsprak» och som pa olika satt ar skilt fran individens privata
sprakbruk. Riksspraket praglas i storre utstrackning av medvetna,
artikulerade sprakregler. Den tredje avdelningen behandlar sprakets
konstlagar, dvs Stilistiken. Denna haller lagar som &r i ndgon mening
logiska eller i varje fall, enligt Beckman, resultatet av logiskt tanke-
arbete. | forhallande till denna indelning stillde Beckman det
intressanta (och moderna) problemet:

Efter detta forsok till fixering af uppgiften skola vi 6fvergé till medlen
for dess losande. Vi fréga oss da forst: hvilket material skall goras till
underlag for véra sprékliga 6fningar? Darpa svara vi: i forsta rummet
larjungarnas egen sprakliga produktion.

Beckman anger flera skél till detta val. Bl a for han fram, att
sprakets verkliga lagar ar knutna till vardagsspraket. Darfor maste
detta fa en central plats i undervisningen si att denna utgar fran
barnens eget satt att tala. Han menar vidare, att lararen maste ha

40 Beckman, 1899 s i.
41 Beckman, 1899 s 93.
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kunskap om varje elevs kunskaps- och fardighetsniva for att med
utgangspunkt i denna, undervisa eleven mot en stérre medvetenhet
om spraket.

. att lararen for hvarje klass — ja, om det vore mdjligt fér hvarje
larjunge — bor ha reda pd a ena sidan hvad som ar inofvat, som
grundar sig pa fardiga monstergrupper och & andra sidan, hvad som
annu verkar sa som utifran palagda bud.42

Forfattaren skiljer pa vad eleven gjort till sin egen kunskap och
vad han endast har ytlig kdnnedom om. Undervisningen i skolans
modersmal skall sikta mot att ge eleven logisk forstaelse av hur
sprakets regler och lagar ar konstruerade. Vagen dit gar via riks-
spraket fran barnets eget naturliga sprak. Metodiskt blir det hos
Beckman en fraga om att anpassa undervisningen innehallsligt:

innehéllet skall sjalft skapa sin form.43

Overordnat denna innehélisliga anpassning & hos Beckman
askadligheten och det som forfattaren kallar koncentrationen.

Askadlighet och styrka i den férsta varseblivningen, logisk bearbet-
ning till begreppsmassig och systematisk uppfattning ar ju uppgifter,
som kunna sagas tillhdra skolans samtliga &mnen hvart pa sitt omrade.

Principen for koncentrationen &r ju, att man inom hvarje amne, s
vidt ske kan, p& hvarje tid behandlar det stoff som har de flesta
anknytningspunkterna i hvad larjungen just da har aktuellt for
medvetandet, att man séledes undviker att lata granserna mellan olika
amnen afskara i stoffets natur liggande idéférbindelser ..

Om vi tidigare forsiktigt angav Herbart som en av inspirations-
kallorna till Bergqvists avhandlig ovan, kan vi med nagot storre
sékerhet underordna Beckman vissa pestalozziska idéer. Beckman
tar fram Pestalozzis askadningstinkande och individualiserande
undervisning. Han polemiserar darmed mot véxelundervisnings-
metoden som fortfarande dgde viss aktualitet vid sekelskiftet. Vidare
for Beckman in de nya influenser fran tysk och amerikansk filosofi
som nadde Sverige vid den har tiden. Det var framfor allt erfaren-

42 Beckman, 1899 s 130.
43 Beckman, 1899 s 131.
44 Beckman, 1899 s 131.
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hetens betydelse i kunskapsprocessen som lyftes fram som en ny
komponent i didaktiken. Hos Beckman fick detta sin betydelse i
fragan hur man skulle hantera vardagserfarenheten i forhallande till
logisk behandling av undervisningsinnehallet:

Allt detta forutsatter ettdera af tre: antingen att stoffet tages fran nagot

intressant omrade af larjungens egen erfarenhet utom skolan, eller att

det tages frén négot af de fa priviligierade larostycken, som tilldraga sig

ett alldeles sarskildt intresse, eller slutligen, att det tages frén den sista
tidens arbete i skolan — alltsd viljes efter koncentrationsprincipen.

Pa flera olika sétt utgor Beckmans avhandling en intressant punkt i
didaktikens svenska historia. Pedagogiken var @nnu en del inom filo-
sofin, vilket innebar att filosofins metodregler var vagledande ocksa
for didaktiken och pedagogiken. Beckmans filosofiska orientering &r
i huvudsak subjektivistisk, beskrivande och innehallsrelaterad.
Denna orientering kommer under de forsta decennierna i det nya
seklet att utvecklas mot att ocksa halla en empirisk komponent. Vi
skall aterkomma till detta. L&t oss darfor har endast notera att sekel-
skiftesdidaktikens forskningsproblem i vasentlig utstrackning utgar
fran den levda vardagsvarld dar undervisningens problem visar sig.
Det ar annu de undervisningsmetodiska fragorna som star i centrum.
Det humanvetenskapliga inflytandet avtecknar sig allt tydligare, nagot
som vi strax ska marka ocksa nar pedagogiken blir eget universitets-
amne. Den undervisningsmetodiska eller didaktiska delen stod
central inom pedagogiken och var under denna period néra
sammankopplat med filosofin. Vi skall darfor ga over till att beskriva
de végar som pedagogiken tog inom just filosofin.
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KAPITEL 4

Pedagogikens végar inom filosofin

| det har kapitlet skall jag ga in pa hur pedagogiken definierades pa
svensk botten under den tidsperiod som intraffar da tankarna och
forslagen rorande en professur i amnet fordes fram. Det galler da
perioden fran ca 1800 och fram till omkring 1907, da beslutet om
professuren fattades i riksdagen. Inledningsvis vill jag skissa idé-
strommarna pa den europeiska kontinenten for att sedan namna
nagot om hur dessa togs upp i Sverige. Jag kommer darutover, dels
att behandla artiklar och bocker som pa ett mer renodlat satt
forsoker avgransa och bestimma pedagogikens omrade och innehall,
dels fora fram de tankar som utkristaliserar sig i laromedel i peda-
gogik, som anvéndes vid landets olika seminarier.

Upplysningsfilosofin

Det forsta, mer utvecklade, forslaget till en professur i pedagogik i
Sverige var det som lades av Gustaf Halldin. Det ledde inte, som
redan anmaérkts, fram till att nagon larostol inrattades men val till att
undervisning och examination i &mnet méjliggjordes i Uppsala, Abo
och i Lund. Halldins forslag utarbetades under upplysningstiden, en
tid da fornuftet stod i centrum och dar didaktiken hade en given
plats. Man forestallde sig ndmligen att man med hjélp av undervisning
kunde léra sig i princip vad som helst.

Upplysningen &ar manniskans frigorelse fran sin sjalvpéatagna
omyndighet. Omyndighet ar oférmagan att anvanda sig av sitt fornuft
utan ledning av ndgon annan. Sjalvpatagen &r denna omyndighet, nar
orsaken till den inte ar bristande forstdnd, utan bristande beslutsam-
het och mod.

Detta ar Kants beromda definition av upplysningen. Den fangar
det centrala i den intellektuella frigorelseprocess som praglade

61



perioden mellan revolutionsaren 1688 och 179835 Med utgangspunkt
i England (Newton, Hobbes, Locke och Hume) fann
upplysningsfilosofin sitt mest markanta uttryck i Frankrike (Voltaire,
d'Alembert, Condillac, Helvetius, Holbach, La Mettrie, Diderot,
Rousseau), varifran den bredde ut sig till Tyskland (Leibniz, Lessing,
Kant).

Vid sidan av de politiska och ekonomiska férandringarna som
skedde, praglades upplysningen av naturvetenskapernas starka
uppmarsch. Framst var Newtons Principia mathematica barare av
denna utveckling. Aven John Lockes (1632-1704) formulering av
liberalismens politiska och ekonomiska grunder var, inom sitt
omrade, lika betydelsefulla. Hans empiriska kunskapslara, dar det
centrala begreppet ar erfarenheten eller idéerna, gjorde manniskan
till sinnesvarelse, avskalad av nedarvda idéer och formagor, istéllet
formad av sina intryck och erfarenheter. Han menade att det enda
som kan vara objekt for kunskapen &r idéer. Dessa ar kunskapens
materia], och de star for eller representerar det som de ar idéer om.
De kan uppfattas som tecken (Signs) for det verkliga, reella, som de
representerar, vilket betyder att idéerna utgdr forbindelseledet
mellan det vetande medvetandet och den kénda verkligheten.

| sin pedagogiska teori forde Locke fram betydelsen av att
foraldrar foregar med gott exempel, snarare an genom regler och
foreskrifter. Stor vikt lagger han ocksa vid utvecklandet av barnets
naturliga anlag. Hans pedagogik fick ocksa en praktisk tillimpning:
om alla fran borjan hade samma manskliga utrustning, innebar det att
miljo, uppfostran och undervisning avgors av var och ens kapacitet.

Syntesen mellan matematisk metod och empirisk kunskap, nya
forbluffande insikter och upptéackter gav manniskan en kénsla av att
vara naturens herre. Alla vagar verkade sta 6ppna, upplysning och
kunskap blev nycklar till en framtid med nédra nog obegrénsade
mojligheter.

Lockes politiska liberalism fick sin vidare utformning i den
demokratiska statsteorin. Bland sina franska elever kunde han rékna
Charles Louis de Secondat de Montesquieu (1689-1755) och Jean-
Jacques Rousseau (1712-1778). Dessa grundléde i sin tur den liberala
konstitutionalismen. Montesquieu byggde i sitt verk L'esprit des lois

45 Upplysningstiden kan kronologiskt avgransas pa flera olika sétt (se t. ex.
Fangsmyr, 1981: Inledning. | d'Alembert: Inledning till Encyklopedien.
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(1748) vidare pa Lockes tankar om, att trots att folket deligerat
makten anda behaller sin suveranitet. Det ar darfor ratt att borgarna
skall kunna resa sig mot statsmakten, da den kranker manniskans
naturgivna rattigheter, ratten till liv, frihet och egendom.
Montesquieu gjorde sig mest kand for sin lara om maktfordelnings-
principen, som innebéar att tanken pa borgarnas frihet bést kan
bevaras genom en tredelning av makten i en laggivande, en utévande
och en démande myndighet. Det &r nar dessa befinner sig i inbdrdes
jamvikt, och nér de ar oavhangiga av varandra och inte utvas av
samma personer, som borgarna ar sdkrade mot Overgrepp fran
statens sida.

Rousseau drev tolkningen av folksuveranitetsprincipen ytterligare
ett steg genom att utveckla den ménskliga ratten till liv, till att staten
ocksa, pa ett positivt sétt, skulle framja folkets valfard. Hans demo-
kratiska radikalism fick stor politisk, ekonomisk och social
betydelse, och darmed &ven pedagogisk sadan.

Det &r mojligt att uppfatta reformviljan som det djupaste i hans
kulturfilosofi. Denna kommer fram bést i hans tva huvudarbeten: Om
samhéllsfordraget eller Statsréttens grundsatser (1762) och Emile
eller Om uppfostran (1762).46

I Om samhallsférdraget eller Statsrattens grundsatser ar tanke-
gangen praglad av hans naturfilosofi, har tillampad pa samhallet. |
bokens forsta sats heter det: »Méanniskan ar fodd fri, men overallt,
var man an stoter pa henne, ar hon slagen i bojor». Kungen och
konungamakten har, menar Rousseau, ingen gudomlig ledning, den
ar inte heller historisk. Istallet & den typen av makt framstalld av
folket, som i vilket 6gonblick som helst kan tillintetgéra den samma.
Nar kungamakten tagit sig makt utéver den som folket anfortrott
dess béarare blir makten en valdsmakt, menar Rousseau. Né&r
monarken stiftar lagar som &r riktade mot folkets frihet, &r detta ett
dvergrepp.

Hans tankegang &r tydlig. Den innehaller grunden till en politisk
revolution och i detta arbete framkom de ord, som sedan skulle bli
den franska borgarklassens revolutionara valsprak ar 1789, namligen:

46 Om samhallsférdraget eller Statsrattens grundsatser till svenska 1919 av
Richard Heijll. Emile till svenska 1892 avJ Bergman, med férord av Otto
Salomon; 1912 och 1977 av C. A. Fahlstedt. | den senaste utgdvan med inledning
av Ronny Ambjornsson.
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frihet, jamlikhet och broderskap. Det handlar séledes om ett vald-
samt angrepp mot den franska monarkin, som fortfarande &r 1762,
holl Ludvig XTV:s ord tillampliga: »Staten, det &r jag. Om néagon lever,
sd beror det p& min ndd». Kungens vilja var alltsd lag. | detta
sammanhang framstar Rousseaus skrift som mycket farlig for honom
sjalv och skriften blev ocksd revolutionsmannens bibel. Rousseau
fick foljriktigt sitt erkannande forst efter revolutionen da man ar
1791 uppmanade befolkningen i Frankrike att halla en stor fest till
Rousseaus ara och senare, ar 1794, bisattes hans stoft i Panteon i
Paris.

| Emile forsoker Rousseau att forebygga det onda och det gar att
gora genom fornuftet. | forsta satsen av denna bok, visar han sin
tilltro till mojligheten att forandra méanniskan: »Allt ar gott sadant det
utgar fran Skaparens hander: allt fordarvas under méanniskans
hénder». Han visar, att om alla i ett samhélle var renodlade egoister
skulle det fora till, att inte endast samhallet, utan ocksa att den
enskilda individen skulle svdva i fara. Det galler sdledes att genom
uppfostran och undervisning utveckla medlidandet, dvs en egen-
karlek som (ocksd) omfattar medmanniskan.

Detta kolossala flode av idéer, impulser och signaler, som vi har
endast snuddat vid och som var den europeiska kontinentens vid
den period da Halldins forslag om en professur i pedagogik vid
universitetet i Uppsala vacktes. Nagon overgripande redogorelse for
spridningen av upplysningsidéerna i det gustavianska Sverige existe-
rar inte. Det &r darfor omojligt, inom ramen for det hér arbetet, att ge
en mer utforlig redogorelse dver hur upplysningsfilosofin emottogs
i vart land. Vi kan i sammanhanget endast notera ett visst inflytande
pa den pedagogiska debatten och att Sverige knappast kunde ga fritt
fran de oOvriga politiska och ekonomiska idéstrommarna pa
kontinenten. Detta var en tid da Sverige forsokte resa sig ur
spillrorna fran ett krossat stormaktsvélde, nationen var numerart (ca
1.5 miljoner invanare) och politiskt obetydlig.

Upplysningsfilosofins banérforare i Sverige finner vi framst bland
forfattarna. Dess mest offensiva tid infaller under den gustavianska
perioden. | takt med att det politiska klimatet skarps 6ppnar det
samtidigt for nya diskussionskanaler. Voltaire och Swift hade anvisat
litteraturens potential i detta avseende. Det skulle ocksd bli den
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forres dod 1778 som startade upplysningsoffensiven i Sverige.47
Dess forgrundsgestalter var skalden Johan Henrik Kellgren, Nils von
Rosenstein (kronprinsens informator) och Thomas Thorild.48
Samtliga vdlkomnade de den franska revolutionen med dess rop om
frihet, jamlikhet och broderskap. Lika misstrogna blev de i takt med
det framvéxande skréckvéldet i Frankrike under 1790-talet. Den
borgerliga revolutionen hade raskt urartat i okontrollerat vald och
nedbrytning av traditionella ideal. Thorild forvandlades fran
revolutiondr till romantiker av tidstypisk karaktar, dar upplysningen
smaningom anklagades for okénslig fornuftsdyrkan och overtro pa
den materiella vérlden. De svenska romantikerna, med Atterbom,
Geijer och Stagnelius i spetsen, enades om en bild av 1700-talet som
kanslans och den fria andens fortryckare.

Romantiken

Trots att man kan tala om att romantiken utgor ett verkligt brott i den
svenska idéhistoriska traditionen &ren 1809-1810, hindrar det inte att
man kan finna tradar som knyter detta plotsliga till det forflutna.
Svenskt intellektuellt liv hade under 1800-talets forsta decennium
varit forkrymt. Gustav IV Adolfs envédlde mellan aren 1796-1809
hade bl. a. satt tryckfriheten ur spel. Kungen gav tillstand for vilka
tidningar och tidskrifter som fick ges ut, importerade bocker
understalldes censur etc. Nar det nya statsskicket tradde i kraft ar
1809, och med detta den nya tryckfrihetsférordningen, 6ppnades
porten till en livligt debatt kring nya idéer. Denna férde med sig
nyromantiska tankegangar som tidigt slog rot bland en liten grupp av
studenter vid Uppsala universitet. Dessa traffades i sallskap som
Vitterhetens vanner, bildat ar 1803 och Auroraférbundet, bildat ar
1808. Efter 1809 samlades de i Gotiska férbundet, dar bl. a. namn
marktes som Per Daniel Amadeus Atterbom (gruppens ledare),
Lorezo Hammarskdld, Claes Livijn, Vilhelm Fredrik Palmblad.
Gotiska forbundet ville inleda en ny epok i svensk vitterhet. Denna
var i lika hog grad filosofisk som litterar. De foretrddde en ny
vérldsaskadning dar de forebadade en ny gyline alder som skulle

47 Genom den sk Voltairestriden. Det utkdmpades i Dagligt Allehanda och
Stockholms Posten 1778-81.
48 Se vidare Lindroth, 1989. s 166-193.
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ersatta upplysningens gudsfornekande. De riktade sin kritik, inte
minst mot den bildningsepok som upplysningen féretradde.

Att det var just vid universitetet som romantiken fick sin inkors-
port ar naturligt. Visserligen hade universiteten under 1700-talet
spelat en tillbakadragen roll vad betraffar det intellektuella livet i vart
land men denna position skulle komma att radikalt férandras under
1800-talet, inte minst med hjalp av nyromantiken, som till skillnad
fran upplysningen, var en akademisk angeladgenhet. Den kom fran
universiteten i Tyskland, fran Fichte och Schelling, och blev raskt
beharskad och genomsyrad av filosofin ocksa i Sverige. Den
nyromantiska filosofin var abstrakt i sin karaktar och trivdes darfor
sarskilt val vid universiteten. Vi kan ocksa tilligga, att skulle nagon
ny tankestrém véxa fram i Sverige under tider av censur och Over-
vakning sa var det just vid universiteten.

Den filosofiska romantiken utformades som en sammanhéangande
filosofi av Schelling och har sin avgdrande forutsattning hos Fichte. |
tysk filosofi gar perioden ocksa under bendmningen den tyska
idealismen. Dessa betecknar delvis samma sak, enda egentliga
undantaget ar Flegel, som ibland rdknas som romantiker. Han till-
horde den »romantiska generationen» men var samtidigt en av dess
skarpaste kritiker. Av den anledningen bor romantiken ses som en
sarskild form av den tyska idealismen.

En idealtypisk bestdmning av den filosofiska romantiken kanne-
tecknas i korthet av foljande komplex av pastdende.49 For det forsta
uppfattas Jaget pa ett grundlaggande satt som produktivt och
skapande. Med detta menas att jaget i sin aktivitet praglar sin vérld.
Detta praglande ar syntesskapande vilket betyder att det frambringar
ett uttrycksmadssigt sammanhang. Som exempel kan konsten namnas.
Konstnédren frambringar i fantasin ett verk déar han direkt uttrycker
sig. Den verklighet som han foérhaller sig skapande till, utgor i sig
sjdlv en sammanhangande helhet. Det ar denna helhet som filosofin
har att bearbeta och beskriva i ett filosofiskt system. Helheten, dvs
verkligheten, uppfattas som skapad och utvecklad. Den &r historisk,
vilket innebdr att historiebegreppet far en central plats i den filoso-
fiska romantiken. Det mal som den filosofiska romantiken staller upp
ar att forena natur och frihet, objekt och subjekt, samtidigt som
denna enhet ar grundad i det absoluta, dvs det egentligt verkliga eller

49 Foér en mer uttbmmande redogorelse, se t. ex. Nordin, 1987.
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alltings grund.50 Det filosofiska projektet blir att soka denna grund
och att uppréatta den. Den ursprungliga enheten antas tillganglig i en
omedelbar askadning, namligen i en intellektuell eller estetisk sadan.

Nyromantiken var redan i Tyskland en mangtydig och svargripbar
idéstrom. Detta forhallande avspeglas mycket klart i dess upptagande
i Sverige. Ytterligare en komplikation kan tillféras genom att man
kunde omfatta nyromantiken mer eller mindre. En urskiljbar yttring
av nyromantiken i Sverige &r den som gjorde front mot upplys-
ningen och dess materialistiska varldsbild och mé&nniskosyn. Dess
framste foretrddare finner vi i Erik Gustaf Geijer, historieprofessor i
Uppsala fran 1815. | en skrift frdn 1811, Om falsk och sann
upplysning med avseende pa religionen, visar han sig som en
romantikens vapendragare. Han kritiserar har framst den utslatade
fornuftsideologin, som vunnit stor popularitet under 1700-talet.
Geijer gor den for romantiken karaktaristiska skillnaden mellan sunt
fornuft och vetenskap. Bada ar utméarkta men far inte inkrakta pa
varandras omréade, vilket innebéar att vetenskapen aldrig far blanda
sig in i det praktiska livet och det sunda fornuftet far inte upphdja
sig till vetenskap. Geijer menar att det var det senare som intraffade
under upplysningen.

Vid sidan av Geijer var Benjamin Hoijer, som ndmnts i det
foregéende, den nya filosofins starkaste foretradare i Sverige. | sitt
filosofiska huvudverk Afhandling om den philosophiska construc-
tionen visar Hoijer att han intog en stdndpunkt mellan Fichte och
Schelling. Hdijers projekt, liksom det var for Fichte, var att under-
soka hur manniskan kan vara fri att utféra moraliska handlingar nar
den empiriskt givna naturen i Ovrigt & obdnhérligen bunden av
orsakslagar. For att komma till ratta med detta problem rér sig Hoijer
langt in i transcendentalfilosofisk spekulation. Han avfirdar Fichtes
tanke om jaget som tillvarons grund. Jaget kan inte bestimmas som
nagot absolut eftersom man maste acceptera ett icke-jag, nagot annat
an sig sjalv. Beroendeforhallandet mellan jaget och icke-jaget gor att
jaget inte kan vara ndgot absolut. Det absoluta finns istallet hos
Hdijer, att soka i sjalvmedvetandet. Likt Schelling tdnker sig Hoijer att

50 Hos den tidiga Fichte ar det frdga om det betingade jaget, hos Schelling &r det
den ursprungliga, gemensamma grunden for natur och frihet, dvs den
ursprungliga identiteten, hos Hegel ar det den absoluta idén, dvs férnuftet som
gor sig sjalv verkligt.
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sjalvmedvetandet ar konstruerat av en sammandragande och en
expanderande impuls, det innefattar sdledes motséattningar.
Verkligheten, liksom jaget ar ett resultat av impulsernas kamp, vilket
innebér att manniskans sjél antas vara ett uttryck for det absolutas
medvetenhet om sig sjalv. Vi har att géra med samma ursprung som
naturen, men sjalen hojer sig 6ver naturen till frihet genom att med
hjélp av sin medvetenhet hdmta kraft ur sjilva det absoluta. Nyblaeus
har framhallit att det &r tydligt att Hoijer tanker sig denna
begreppsutveckling som en pa en gang subjektiv och objektiv
rorelse: »Den filosofiska konstruktionen bor ock darfore icke
betraktas blott sdsom en den manskliga kunskapens process, utan
sasom ett uttryck af det absolutas egen rorelse».5l

Det &r ingen Overraskning att Hoijer efterhand utvecklar idéer om
att logiken maste innehalla motséagelser likt de som Hegel gjorde
gallande.

Det rader dock delade meningar om Haijers sjalvstandighet som
filosof. Han var under alla omstandigheter kadnd i Tyskland, dels
genom resor men ocksa genom artiklar. Under alla omstandigheter
var han en portalfigur i den svenska nyromantiken och som intro-
duktor av den tyska idealistiska filosofin pa svensk botten.

Den filosofi som nu erbjoéds genom Hdoijer, Atterbom och andra,
lanserades som en ersattning for det gamla och det innehdll element
av hela det samlade romantiska och idealistiska tankegodset fran
Tyskland. Nordin (1989) papekar att »Séllan har en revolutionar
rorelse framtratt med mer langtgaende planer pa en total omvalvning
av verkligheten. Séllan har en ny filosofi forts fram med mer
hogtstallda ansprak pa att kunna fralsa manskligheten. Sallan har en
grupp litteratdrer mer aggressivt hévdat sin ratt att ensamma behar-
ska scenen eller mer avgjort réknat in foretradarna fér den gamla
litteraturen bland de onda makterna» (s 81).

Atterbom, som blev adjunkt i filosofi 1824 och professor i teore-
tisk filosofi 1828,52 hade allmént accepterat Schellings naturfilosofi.
Naturen sags som slumrande, alla dess foreteelser dolde hemliga
innebdrder som skulle tolkas av filosofin, en slags naturspekulation.
Denna utveckling av romantiken drev smaningom fram til! att tva

51 Jfr Nyblaeus, 1879-97 del 1:2, s 277.
52 Som hans framsta filosofiska arbete halls Studier till philosophiens historia
och system.
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skolor stod mot varandra i Sverige. A ena sidan drkeromantikerna
Atterbom, Stagnelius och Almgqvist, 3 den andra sidan fornufts-
tillforsikten hos t. ex. Hoijer, Tegnér, Geijer och Bostrom.
Stridigheterna mellan dessa grupper, och senare ytterligare en grupp
ledd av den Overlevande gustavianen Leopold, ledde smaningom
fram till starka teologiska motsattningar vid Uppsala universitet.
Atterboms undervisning blev skarskadad av arkebiskop Lindblom,
som i egenskap av prokansler vi teologiska fakulteten efterhorde om
nagon (Atterbom) av dess medlemmar undervisat i kattersk filosofi.
Atterbom, som tidigare varnats av hovkanslern af Wetterstedt, befann
sig nu pa mycket osaker grund. Han bestamde sig for att géra en
langre utlandsresa. Den 1 juli 1817 begav han sig till de romantiska
landerna. Hans franvaro verkade lugnande i Uppsala. Nar han ater-
vande hem hade mycket forandrats. Schellings inflytande hade
avtagit liksom Atterboms egen instéllning forskjutits.

Efter 1820 avtog romantikens inflytande hastigt. De olika riktning-
arna forsonades i mer .erealistiska» uttryckssatt. Hegel skulle snart
dominera i Lund och i Uppsala skulle en ny tid randas genom Jacob
Bostroms aggressiva idealistiska personlighetsfilosofi, med dess torra
fornuftsmassighet. Den nya idealismen, det var nédrmast det, som det
efter 1830 blev tal om, var mer tyglad och saknade romantikens
karaktaristiska kéansla for det gatfulla och Gversinnliga i naturens och
historiens kraftspel och for den egna andens invigdhet i dess
mysterier. Romantiken brét nacken av sig sjélv, nér det vél var gjort
var den strax borta fran den filosofiska scenen.

Uppsala och Lund var under 1800-talets tidigare halft tva skilda
idévérldar. Inom parentes kan ndmnas att det akademiska utbytet
ocksa pa personplanet var obefintligt: under tre av arhundradets
forsta decennier flyttade ingen uppsaliensare till Lunds universitet.
Essias Tegnér, ett av Lundaakademins frdmsta namn, menade att den
uppsalienska naturfilosofin enbart hade ett I6jets skimmer runt sig.
Nar Atterbom undervisadeb3 att »Menniskan &r blomman af jordens
metallstam», att spraket ar ett »magnetiskt fludium» och att »Naturens
ora ar af metall» i enlighet med Schellings naturldra, svarade Tegnér
med dikten »Metaliten»:

53 | Swensk Litteratur-Tidning 1815.
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Naturens ora det ar af metall;

Kling Klingeli Klang!

Och Spraket ar endast ett &terskall
af Andan; pling plingeli plang!
Philosophens huvud det ar af metall.
Kling Klingeli Klang!

En ljudande bjellra, ett aterskall

fran Tyskland, pling plingeli plang!

Trots lundensarnas kritik av Schellinganhédngarna i Uppsala var
inte Lund, detta géller ocksa Tegnér, fritt fran inflytande fran
Schelling och uppsalaromantiken. | Lund fanns foretradare for
Schelling hos Carl Adolph Agardh och hos Mathias Fremling. Den
forre var naturvetenskapsman och biskop i Karlstad, med starka
intressen kring undervisningsvéasendet. Han omhuldade bl. a. tanken
pa en svensk nationalskola. Varen 1810 sammantraffade Agardh med
Fichte. Han forsokte gjuta samman filosofens idéer med Pestalozzis
pedagogik, for att genom en sddan integration bilda grund for en
svensk nationalskola.’4 Fremling, professor i filosofi och larare i
pedagogik och didaktik, tillika Tegnérs larare, hade forst fatt
Nordstjarnan for att han kritiserade Kant, darefter blivit tagen i 6rat
for att han predikat Schelling.

Fremling forelaste mellan aren 1801-1802 Gver Fichtes Bestimm-
ung des Gelhrten. Ar 1803 gallde foreldsningarna »Fornuftslaran»,
1809 »Den naturliga religionslaran». Ar 1811 tar Fremling upp just
Schelling: Inledning till naturfilosofin.5

Den filosofiska scenen i Lund skiljde sig, som redan noterats, fran
den i Uppsala. | Uppsala hade filosofin en helt dominerande stéllning
genom att dess ledande namn var akademiker och filosofer.
Tankegemenskapen var relativt enhetlig, den grundade sig i tysk
idealism. | Lund var situationen en annan. De ledande namnen,
Tegnér och Agardh, var inte filosofer. Tegnér var dessutom skeptiskt
till filosofin. Den filosofiska idealismen var emellertid dominerande
ocksa i Lund men professorerna i amnet, Cederschiold, som f6 var
wolffian, och Fremling saknar intellektuell prestige. Fremlings
Schellingforelasningar Gvade inget storre inflytande pa idéstrom-

54 Agardh publicerade, i den litterdra tidskriften Lyceum 1810, artikeln: Om
Pestalozziska uppfostringssattets grunder.
5 Kring Fremling i Lund, se: Nordin, 1989 s 219-226.
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marna i Lund, all den stund som Cederschitld stod i kontrast till
Fremling med sin isolerade, och gammalmodiga filosofi. Det var forst
i och med Hegels tdénkande som man kan tala om en enhetlig
filosofisk stromning i staden. Detta intraffade under 1830 och -40-
talen, samtidigt som Bostrom utvecklar en svensk idealism i Uppsala.
Det ar sdledes aterigen frdga om tva kontradiktoriska skolor vid de
bada universiteten.

Hegelianismen i Uppsala var mycket svag, den blev dérfér kort-
varig. Den enda som férde fram Hegel som ett alternativ, snarare an
en fortsdttning pd Schelling, var Hoijer. Han erkande inte ndgot
direkt larjungeforhéllande till Hegel, varfér man i Uppsala inte upp-
fattade honom som hegelian. Det var forst efter Hoijers déd som
Atterbom, efter en resa i Tyskland, framkastade tanken att Hoijer
tagit starka intryck av Hegel. Hoijer hade heller inga elever som
forde hegelianismen vidare i Uppsala. Dess starkaste period intraffar
efter Hegels dod (t 1831), narmare bestamt fran slutet av 1830-talet
och fram till ndgot av de forsta aren under 1850-talet. Darefter tar
Bostrom over den filosofiska scenen for att utveckla en svensk idea-
lism. | Lund blev den hegelianska strémningen bredare. Det intréffar
efter 1830.

Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831) rédknas ofta till
romantikerna.56 Detta kan endast delvis vara riktigt. Det &r riktigt att
han utgar ifran helhetsperspektivet pa verkligheten, men det ar ett
annat helhetsperspektiv &n romantikens. Det ar riktigt att han har en
tysk idealistisk stdndpunkt genom att han forsoker l6sa den uppgift
som Fichte och Schelling pekat ut: att utforma en metafysik, en filo-
sofi om det som Hegel i sin tur kallade det absoluta, men han nar
fram till sin filosofi genom att géra upp med romantiken. Han delar
emellertid nagra grundldggande uppfattningar med den tidiga roman-
tiken. Det géller framst hans uppfattning att verkligheten i grund och
botten utgér en sammanhangande helhet. Filosofins uppgift ar da att
forstd verkligheten som en helhet. Men hur &ar detta mojligt da
verkligheten i sig sjélv ter sig som motségelsefull och splittrad? Vi
kan ju sjalva konstatera motséttningen mellan det okénda liv som vi

56 Det mest omfattande verket kring Hegels filosofi, som givits ut pa svenska
under senare ar, ar Taylor 1986.
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soker oss mot och det liv som erbjuds och tillates oss. Manniskan,
menar Hegel, star frimmande i ett samhalle som &r hennes eget. Detta
problem, frammandegorelsen, stéller som uppgift atervinnandet av
sammanhang. Hans helhetstankande gar emellertid rakt emot den
filosofiska romantikens som soker en ursprunglig enhet i en
omedelbar insikt. Hos Hegel blir motsattningen inte endast nagot
som ska sattas ur kraft. Istillet menar han att den kan frambringa
nagot, namligen ett rikare och mer differentierat sammanhang. Detta
sammanhang, som forbinder olikheterna, &r hos Hegel fornuftsmés-
sigt.

Hegel stravar efter att ge metafysiken en grund genom att ater-
vanda till den klassiska metafysiken (hos Platon och Aristoteles).
Han vill férsdka beskriva det sammanhang av strukturer som kanne-
tecknar verkligheten. Pa sa vis fornyar han idealismens standpunkt,
att fornuftet ar insikt i verkligheten sjalv. A andra sidan gar han till-
baka ett steg genom att vanda uppmaéarksamheten mot det manskliga
subjekt som erfar verkligheten. Hegel onskar saledes forbinda en
lara om verkligheten som helhet med en ldra om subjektet som
sjadlvmedvetande eller tankande.

Hegel gar emot den filosofiska tradition som vill uppfatta verklig-
heten som ett slags foremal bortom erfarenheten. Det géller att dndra
pa denna uppfattning mot att forsta verkligheten som det omfattande
sammanhang som visar sig ierfarenheten. | hela sin garning forsoker
Hegel att spara detta dvergripande sammanhang. Han betecknar detta
Overgripande sammanhang med termen w»ande». | verket
Phanomenologie des Geistes forsoker Hegel visa pa vilket satt
motsattningen mellan medvetande och foremal upphavs. Det sker i
erfarenhetsuppfattningen eftersom man inte behdver ga utdver
erfarenheten for att nd verkligheten som ouppnaelig instans. Det
sker i erfarenhetens sjalv-dverskridande genom att vi &r stallda i
forhallande till verkligheten. Om vi skall kunna tvivla pa var kunskap
maste vi redan ha verkligheten som mattstock eftersom vi maste ha
den att tvivla utifran. Om kunskapen stalls mot verkligheten sjalv, det
absoluta, sa kapas det band till verkligheten som erfarenheten sjélv
utgér. Hegel uttrycker detta genom att det absoluta redan &r »hos
0ss», »enheten med sig sjélv i sitt annat-vara»s7 Hegel har har antytt

57 »Einheit seiner selbst in seinem Anderssein- (Phdnomenologie des Geistes,
Hamburgutgdvan 1952 s 140)
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sitt argument: det absoluta maste visa sig i det andliga, det absoluta ar
inte ett foremal for sig, utan verkligheten som férenande samman-
hang.

Hegel utgar inte ifrn frdgan om vad det absoluta ar. Han staller sig
snarare fragan, hur vi kan nd en uppfattning av det absoluta och pa s&
satt na fram till en bestamning av det absoluta.

Hegels verk i sin helhet har formen av ett systematiskt uppbyggt,
framatskridande forlopp. Det forsta steget i detta forlopp &r just
Phanomenologie des Geistes, som han publicerade ar 1807. Hans
ambition, inte endast i detta verk, &r att fora det omedelbara, naiva
medvetandet till den filosofiska standpunkten, dvs -det absoluta
vetandet». Hegel betonar hér att det vardagliga medvetandet inte skall
inforas utifran, utan det skall inifran ledas ut Gver sig sjalv.

Till skillnad fran Schelling tidigare, havdade Hegel att alla, genom
konstnarlig intuition, skulle kunna skada varldsalltet. Det var den
dialektiska metoden som visade den vag pa vilken alla gradvis kunde
na fram till insikt i hela varldsanden. Detta kan ske genom att varje
manniska i sin egen tankeutveckling avspeglar vérldsanden: det
fornuftiga ar det verkliga, det verkliga ar det fornuftiga.

Den dialektiska metoden blir Hegels verktyg for att trdnga fram till
kunskap om vérlden som helhet och dédrmed om den egentliga
verkligheten. Om vi vill forstd verkligheten kan vi inte endast ga
empiriskt till vdga eftersom erfarenheterna blott &r illusoriska, tills
man formar se dem pa deras plats i helheten. Saledes maste filosofin
ga rationellt till viga genom att sd langt mojligt bérja med att skada
helheten och dérefter, genom tankeutveckling, komplettera denna
helhet mer och mer, tills den fulla insikten har natts. Detta sker
genom den dialektiska8 metoden.

| Hegels terminologi innebdr dialektiken, att tanken ror sig genom
motsatser. Man borjar med att stalla upp ett visst tankeinnehall (tes),
men nar man uppstaller en sddan provisorisk askadning leds man till
att kritisera den pd si vis att man drar in nya erfarenheter och

58 Ordet dialektik harrér, liksom ordet dialog fran det grekiska verbet
dialegesthai, samtal, dryfta. Ordet dialektik ar egentligen en adjektivform, som
forutsatter ordet for lechne. Om dialog betyder samtal, si betyder dialektik
samtalskonst, jfr Platons dialoger. Hos t. ex. de medeltida skolastikerna blev
dialektiken en metod dar man i samma frga stillde upp mottsatta stdndpunkter
mot varandra och genom att ddma dem emellan kunde man na fram till en
klarare och sannare &skadning.
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synpunkter som kan anvéndas som argument mot den {antites). | sin
konfrontation med antitesen klarnar tesen till en hogre askadning
{syntes). Syntesen leder i sin tur over till en ny antites, som leder till
en dnnu hogre syntes osv. Genom denna metod blir det mdjligt,
enligt Hegel, att na fram till den absoluta sanningen. For den som vill
na insikten i det absoluta, i hela varldssammanhanget, ligger vagen
saledes Oppen genom den dialektiska metoden. Men det ar inte
endast den enskilda ménniskans andliga utveckling, utan det samma
géller for hela ménniskoandens historiska utveckling. Hegel menar,
att varje historisk epok domineras av en viss livsaskadning. Denna
kommer oundvikligen att ge upphov till motségelser och kritik som
till sist kommer att gora sig i sa hog grad gallande att det uppstar en
ny dominerande livs- och vérldsaskadning. Pa detta dialektiska satt
har den religiésa uppfattningen, moralbegreppen, rattsbegreppen
och samhillsbegreppen utvecklats genom tiderna och sa kommer
ocksa utvecklingen att fortskrida tills den nar det stadium dar
»varldsanden har fatt klart sitt medvetande om sig sjalv».

Som ovan redan namnts, fick Hegels filosofi inte nagot storre
genomslag i Uppsala. Dar utvecklades en likaledes idealistisk,
personlighetsfilosofi av Erik-Gustaf Geijer. Denna filosofi kulmi-
nerade i Bostrdms och hans larjungars system. Detta dominerade
svensk filosofi annu in i bérjan av 1900-talet.

Ar 1840 var Christopher Jacob Bostrom (1797-1866) Sveriges mest
inflytelserika filosof. Ar 1900 var han, genom bostrémianismen,5
fortfarande Sveriges mest inflytelserika filosof. Hans tdnkande hade
hallit stand i 60 ar och annu 35 ar efter hans dod var de pa olika sétt
dominerande.

Hépnadsvéackande nog skrev Bostrom inte sérskilt mycket. Hans
huvudskrift ar Grundliner till philosophiska statslarans propcedeu-
tik (1851). De fa arbeten som han publicerat ar ofta kortfattade och
pa latin. Det ar knappast genom sina skrifter som Bostrom kom att
dominera svensk filosofi, for att inte sdga svenskt idéliv under 1800-
talets senare halft. Strax efter 1840 fick Bostrdém genom sin under-
visning i Uppsala en trogen skara av larjungar som bekénde sig till

59 Och det &r 1897 bildade Bostromsforbundet. Detta skulle forsvara och sprida
Bostroms idéer och ideal.
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hans larae Det var dessa som, i manga och omfattande verk, spred
hans laror in i &mbetsverk och laroverk dar de formades till andliga
vapen att brukas i strider som hade med religion och sedlighet med
politik och skon konst att gora. Ocksa inom pedagogiken hade
Bostrom sina talesmane Han var dessutom larare at Karl XV och
Oscar 1.

Genom Bostrom kom svensk filosofi under namnda period att fa
en sarstallning. | de dvriga nordiska landerna kom Hegels filosofi att
fa en dominerande stallning ungefar samtidigt som Bostrom fick sina
forsta larjungar i Uppsala. Som tidigare papekats, fanns hegelianer
ocksa i Sverige, framst i Lund, men hegelianismen kom raskt att
hamna i skuggan av bostrémianismen. Inte minst beroende av att
Bostrom sag Hegel som en filosofisk motstandare. Diskussion for oss
nu fram till den oundvikliga fragan: Varfor fick inte Hegel den
dominerande positionen ocksa i Sverige och vad &r det i Bostroms
filosofi som gor den till vad den var pa svensk mark?

Fragan ar mahanda inte sa komplicerad som man kan tycka.
Bostroms filosofi var, nér den blommade ut, vél forberedd i Sverige
genom bl. a. Biberg och Grubbe. Bostrom forde dessa badas
tdnkande vidare genom en klar systematisering. Darutdver kunde
han i sina forelasningar presentera sitt system pa ett Gvertygande
satt. Det var en svensk filosofi, anpassad efter svenska forhallanden i
en nationell tidsalder. Vid en ytlig betraktelse kan man finna att
Bostrém och Hegel har gemensamma drag i sitt tankande. Bada ar t.
ex. idealister i den meningen att de havdade att det &r idéerna och
inte materia som kan existera oberoende av allt annat. Allting som
existerar maste saledes harstamma fran en ideell eller andlig storhet.
Bostrém kallade den Gud och Hegel kallade den Anden. Det kan
tyckas marginellt men vid en ndrmare undersdékning ar skillnaden
mellan de tva dramatisk.

Bostrom bendmner sin filosofi rationell idealism, vilket avser en
idealism som fornuftet nodvandigtvis maste komma fram till.
Utgangspunkten &r att det enda som egentligen finns ar Gud och
Guds bestamningar. Bostrém forstar Gud som en &ver tid och rum

60 Bland dessa marks: Ribbing, Sahlin, Nyblaus, Leander, G. J. Keijer, K. Pira och
i mer eller mindre starkt reviderad form av Wikner, Burman, K. R. Geijer, von
Schéele och Liljeqgvist.

61 T. ex. Enar Sahlin, som var redaktor for Pedagogisk tidskrift.
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upphojd absolut personlighet som &r helt transparent for sig sjalv.
Guds bestamningar bestar av Guds tankar eller idéer, vilka Bostrom i
sin tur uppfattar som sjalvmedvetna fornuftiga personligheter av
olika varde. P4 sd sétt ingar varje personlighet i en hierarki av
personligheter av olika fullkomlighetsgrad. | denna hierarki ingar
varje personlighet som en bestdmning hos de hogre. Absolut full-
komlig &r da endast Gud sjalv, som ar i stind att uppfatta verklighe-
ten sa som den faktiskt 4. Manniskan daremot uppfattar blott den
egentliga verkligheten genom att med fornuftet bearbeta erfarenhe-
terna fran den sinnliga skenverkligheten. Den materiella verklighe-
ten saknar helt sjalvstandig existens eftersom den utgdr Guds abso-
luta motsats. Den materiella verkligheten finns, hos Bostrom, endast
som fenomen for det ofullkomliga ménskliga medvetandet.

| sin politiska filosofi framstar Bostrom som mycket konservativ.
Han hyllade monarkin som ett uttryck for det idealistiska samhaéllet,
dar manniskorna ocksa ar ordnade hierarkiskt. Kungen Overst,
maéannen Over kvinnorna osv. | 1800-talets Sverige, mer &n nu, var det
viktigt att kunna avgéra vem som av foérmer &n andra. Den bostrom-
ska idévarlden hade darmed en direkt tillampning pa det omgivande
samhdllet. Anledningen till att Bostroms filosofi kallas personlig-
hetsfilosofi ligger i, att han till skillnad fran Platon (som talar om
abstrakta principer; det godas idé, det skonas idé etc) talar Bostrom
om personer. Gud ar en person i den mening att Gud &r medveten
(om sig sjalv) och i detta Guds medvetande ingar allting annat som
Guds idéer.

Bostroms idévarld &r absolut oféranderlig. Det d&r genom detta som
den skarpaste skiljelinjen mot Hegel kan skonjas. Hegel menar
visserligen, precis som Bostrom, att utgangspunkten for utvecklingen
star att finna i det andliga och inte i det materiella, dvs de &r eniga om
att universums utveckling inte star att finna i dod materia ur vilken
liv och medvetande uppstatt. Daremot skiljer sig Bostrom fran Hegel
i det att hans idévarld ar oféranderlig och darmed avskiljd fran den
stdndigt fordnderliga varld som vi har omkring oss. Hegel urskiljer
inte nagon sadan idévarld, utan det ideella ar oskiljaktigt fran den
iakttagbara vérldens utveckling. Idéerna &r hos Hegel inneboende i
tingen.

Inledningsvis antydde jag majligheten av att de badas tankande
mojligen kan uppfattas i termer av obetydliga skillnader. Sa &ar dock
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inte fallet. De representera tva olika system dar skillnaden ar helt
avgorande.

Bostroms bildningsideal gér helt emot nyromantikens. Den hade
hévdat att hdgre utbildning aldrig fick vara yrkesutbildning, det fick
inte ens rora sig om en bestdmd kunskapsformedling. Det var geniet
i eleven som skulle vickas genom goda foreddmen. Geniet visste
inte om nagra skillnader mellan yrken och dmnen. Universiteten
skulle saledes vara universella: filosofin skulle genomsyra och
forena alla vetenskaper. Bostrom forde daremot fram, att universite-
ten ar och maste vara hogskolor, »undervisningsverk”. Uppgiften ar
att utbilda goda statstjanare eller &mbetsmén. Lérarna vid universite-
ten skall inte i forsta hand vara forskare utan larare. Man skall latt
kunna kanna igen en student som genomgatt sina studier med fram-
gang. Latinet maste fa finnas kvar som urskiljare av lard frén olard.

Filosofin i Lund

Intresset for Bostroms filosofi var kring sekelskiftet i avtagande. |
Lund hade emellertid Bostrom aldrig dominerat. D&r hade dnda sedan
ar 1866 Johan Jacob Borelius (1823-1909) varit professor i teoretisk
filosofi. Borelius &r Sveriges frdmsta foretradare for hegelianismen.
Han var dessutom under sin drygt trettiodriga verksamhet som
professor intresserad av att fornya filosofin. P4 s& vis kom han att
dva stort inflytande pa bildningslivet i Lund.

Borelius kom tidigt pa kollisionskurs med Bostroms statiska och
ahistoriska filosofi. | stéllet ansl6t han sig till Hegels filosofi som &r
en dynamisk historiefilosofi, som hédvdar att det absoluta maste
genomga en dialektisk utveckling for att forverkliga sig. Borelius ar
en anhangare av den sk hdgerhegelianismen, dar han argumenterade
for att historiens mal maste ligga utanfor historien sjalv, och att det &r
identiskt med en personlig Gud.

Med tanke pd den paverkan som Borelius utdvade i Lund &r det
anmarkningsvart hur lite det finns skrivet kring hans filosofi. Hans
produktion &r omfattande, flera av hans foreldsningsmanuskript
finns bevarade, liksom brev och annat material. Hans péaverkan pa
yngre generationer lundensare &r inte férsumbar.
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Hans Larsson (1862-1944) blev professor i teoretisk filosofi i Lund
ar 1901, efter en hérd strid med Efraim Liljeqvist.62 Larsson var elev
till Borelius och Liljeqvist var ursprungligen bostrémian fran
Uppsala. Kampen om larostolen uppfattas ofta som en kamp mellan
Borelius och Bostrom, om &n ford via ombud.

Larsson var skolad i Lund dér han disputerat for Borelius ar 1893
pa en avhandling om Kants transcendentala deduktion af kategori-
erna. Liljeqvist var & sin sida en produkt av Uppsala, d&ven om han
ocksd visade intresse och paverkades av kontinental filosofi och
experimentell psykologi.63 Liljeqvist nddde &r 1905 sin professsur i
praktisk filosofi i Lund och genom detta forhallande kan vi notera en
bostromiansk understém i Lund, med dess tro pa disciplinar
sammanhallning och nationell uniformering. Larsson och Liljeqvist
blev kollegor i Lund i 6ver tva decennier.

Larssons tdnkande var av forsonande karaktdr. Han menade att
olika tankesatt ytterst konvergerar med varandra. Larsson sag
forbindelser ocksd mellan filosofi, vetenskap, konst och liv, dar
andra endast sig motséttningar. Detta kan vara ett av skalen till att han
kallade sig kantian. Kant hade ju sjalv uppfattat sig som en férmedlare
mellan empirism och rationalism. Larsson har ocksd uppfattas som
nykantian,64 da han i sin metod forsokte hélla linjerna klara mellan
tdnkandets vardepremisser, dess estetiska och etiska forutsattningar
4 ena sidan och dess rent logiska och tekniska utforande & den
andra. Férmodligen &r det mer riktigt att hdvda att Larsson stod
narmare en ortodox kantianism, namligen i den meningen att han
havdade att ocksé dessa varden av estetisk eller moralisk art kan
underordnas logiska normer och goras till foremal for vetenskaplig
analys.

1 Larssons filosofi ingick psykologin pé ett tydligt sitt. Han menar
t. ex. att Kant utgér en forutsdttning for den moderna psykologin
genom att Kant later sjalslivets enhet framgd ur deduktionen av
medvetandets forutsattning, dar salens enhet beror av jagets stravan
till syntes. Jagets enhet kan endast uppvisas transcendentalt, dvs som

62 Professuren soktes av ytterligare tre forskare: Frans von Schéele, Allen
Vanérus och Axel Herrlin. Den senare konkurrerade med Hammer om
professuren i pedagogik i Uppsala. Herrlin blev senare professor i pedagogik i
Lund &r 1912.

63 Jfr Nilsson, 1978 s 120-123.

64 Nordin, 1984 s 11-14.
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en betingelse for medvetandets enhetlighet.65 Detta innebér att
Larssons transcendentala analys avsag att nd fram till medvetandets
och erfarenhetens forutsattningar, den psykologiska analysen antogs
kunna ge kunskap som var giltig ocksa for logiken.66 Namnas bor
attLarssons larobok i psykologi, Larobok i psykologi pa empirisk
grund (1896), kom ut i 14 upplagor fram till 1959- Ocksa har marks
hans formedlande ansats mellan sinnesfysiologin och mer traditio-
nella synpunkter av idealistisk-rationalistiskt slag.

Aven inom hans egentliga filosofi var hans konvergenstanke
forhdrskande. Mest kand &r hans intuitionsteori,67 dar han inte staller
intuitionen mot forstandet, utan later intuitionen ena olika psykiska
akter i en medvetandets enhet, som gor att vi spontant ser ett
sammanhang eller I6sningen pa ett problem. Han vander sig ocksa
mot sadana i tiden vanliga teorier dar kéanslor reduceras till fysiolog-
iska fornimmelser. Larsson menar att fornimmelser ar k&nslomassigt
neutrala. De férekommer i stéllet alltid tillsammans, i en oupploslig
enhet som endast kan uppldsas genom abstraktion.

Larsson intresserade sig dessutom for pedagogiken, inte minst i
forbindelse med inrattandet av dess forsta larostolar, vilket vi skall
aterkomma till. Hans intresse for pedagogiken kan sparas ocksa inom
ramen for hans forelasningar och i hans skriftliga produktion.68 Ar
1906 forelase han t. ex. kring Rousseau och Pestalozzi i vara
dagars pedagogiska brytningar. Dessa foreldsningar utgavs i skrift
1910, med samma titel. Aven héar intar Larsson en férmedlande
hallning. Hans avslutningsord belyser pa tydligt satt detta for-
hallande:

Lar av Pestalozzi, lar av Rousseau. Gor en lektion efter den ene, en
efter den andre. Se 6ver huvud i varje s. k. pedagogiskt system blott
ett nytt begrepp jamte de andra. De behovs alla, men alla &ro de blott
momenter i en och samma metod, vars helhetsformel annu icke é&r
fardig. Rousseau stdr mera for den intuitiva bearbetningen, Pestalozzi

65 Jfr Larsson, 1893.

66 Jfr Nilsson, 1978 s 127.

67 Jfr Larsson (1892): Intuition. Nagra ord om diktning och vetenskap. Larsson,
H. (1899): Intuitionsproblemet Sarskilt med hansyn till Henri Bergsons teori.
Senare aven: Larsson, H. (1912): Intuitionsproblemet.

68 Nagra av Larssons skrifter som ror den vetenskapliga pedagogiken fortjanar
att namnas: Om bildning och sjélvstudier. (1908), Kunskapslivet
Uppfostringspsykologi. (1909) och Skolreformer (1922).
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mer for den diskursiva: tvd krav som &ro varandra motsatta men ej
motsagande; endast ytligheten kan ringaktas ettdera (s 64).69

Historicismen

| Tyskland stétte hegelianismen efterhand pa motstand. Det typiska i
kritiken var att den inte endast gallde dess filosofi. Den var i lika hog
grad religios och politisk. Den hegelska filosofin utgjorde efter hand
snarare debattens ramar an dess problem. | en valfunnen artikel ar
1837 skilde David Strauss mellan hdger- och vansterhegelianer.
Strauss jamforde debatten med den som fordes i det franska
parlamentet. Hogerhegelianerna forsokte att bevara Hegels kristna
larobyggnad under det att vansterhegelianerna, bland vilka mérks
Karl Marx (1818-1883) och senare Ludwig Feuerbach (1804-1872),
kritiserade till en borjan den hegelianska hdgerns tolkning av Hegel,
men senare aven det hegelska »spekulativa», erfarenhetsoberoende
sattet att filosofera pa. | eftervarldens 6gon gick vénsterhegelianerna
segrande ur striden, dven om det maste papekas att de inte namnvart
paverkade sin egen tids filosofi. Det paradoxala forhallandet
intraffade némligen, att Hegels mest produktiva, om &n Kkritiska,
elever stangdes ute fran universiteten. Nagra av dem skot ocksa
filosofin i bakgrunden for att ta sig an andra problem. Detta géllde t.
ex. Marx, som efter 1848 tog itu med den ekonomiska teorin. Efter
1848 fick flera av vansterhegelianerna ga i landsflykt. Detta innebar
att nar Hegels kritiker tystades, stagnerade ocksa hegelianismen som
filosofisk rorelse. Hogerhegelianerna gav visserligen ut laro-
mastarens arbeten men bidrog inte sjalva till ndgon utveckling. Detta
betydde att hegelianismen levde vidare i filologisk och
historiefilosofisk regi, dartill i starkt urvattnad form. Pa sa vis
kvéavdes hegelianismen inifran och dog smaningom ut som systema-
tisk filosofi.

Genom att bli filosofihistoriker kom den etablerade delen av
hegelianerna att i praktiken ansluta sig till hegelianismens vérsta
motstandare, till historicismen. Denna omfattar uppfattningen att all
verklighet &r historiskt betingad och att varje ting bor ses i sitt
historiska sammanhang. Kéarnan i den historiska forestallningen
utgérs av synen pa naturen och naturens utveckling som underord-
nad. Det avgorande ligger i att man inte kan na nagon vetenskaplig

69 Larsson, 1910.
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kunskap om ménniskans utveckling, om man inte tar hansyn till det
avsiktliga ménskliga handlandet. Wilhelm von Humbolt menade att
historikern ska spara »idéerna» som uttryck for manskliga psyken.
Johann Gustav Droysen gar vidare genom att havda att varje histo-
riskt faktum &r sammansatt av flera viljeakter och att den historiska
kritikens uppgift ar att avgora forhallandet mellan kallmaterial och de
viljeakter, om vilka de bar vittnesbérd. Wilhelm Dilthey, i sin tur,
menar att det som skiljer manniskan fran naturen ar hennes sjélv-
medvetande och att naturvetenskapernas grunddisciplin darfor maste
vara en »beskrivande och analyserande psykologi». Dér ar nar man
har en grundldggande kunskap om det ménskliga sjalslivet som man
kan forstd méanniskan, hennes idéer och hennes samhallsinstitutio-
ners utveckling.

Den historiska skolan skulle under 1850-talet komma att dominera
totalt vid universitetet i Berlin. Historievetenskapen kom har att
framstélla sig sjdlv som en sjalvstandig erfarenhetsvetenskap, som
varken kunde eller ville anvanda sig av spekulativa historie-
konstruktioner. Nu skulle historien matas med dess riktiga matt, dvs
endast vetande som insamlats genom kritiska undersdkningar av de
historiska kéllorna borde bilda grund for uppfattningar om histori-
ens gang. Denna hallning var Hegel kritisk till men efter hans dod
gick den pa kallkritik baserade skolan segrande fram under parollen,
att historievetenskapen helt och hallet skulle vila pa erfarenhetens
grund. Eftersom alla manniskors handlingar, kanslor och tankar
ingar i historien, formadde historikerna havda att hela kulturlivet
kunde vara foéremal for historisk forskning. Det blev historikerns
uppgift att med erfarenhetens hjalp beskriva detta féremal sa objek-
tivt som majligt. Pa sa vis garanterades den standigt exaktare forstael-
sen av det historiska sammanhanget.

Det kan diskuteras i vilken utsrackning som historicismens kritik
av Hegel &r berattigad. Det intressanta i sammanhanget hér, &r att
notera att det kallkritiska programmet innehdll en tro pa dess
mojligheter oberoende av tematiserad filosofisk grundsyn.
Utgangspunkten var inte langre ett pa forhand givet schema, utan en
vision om att den empiriska vetenskapen av sig sjalv skulle leda till
blottldggandet av en historisk struktur.
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Naturalism och positivism

Genom forestallningen att de empiriska vetenskaperna utan vidare
kan klara sig utan filosofin, att den filosofiska spekulationen t. 0. m.
skulle utgora en hamsko for den vetenskapliga utvecklingen, var den
ett uttryck for en grundhallning som historicismen delade med de
flesta av de vetenskapsman som skulle komma att prégla utveck-
lingen under 1800-talets senare del och vidare langt in i vart eget
arhundrade. Inom pedagogiken ar denna grundhallning i allt vasent-
ligt helt dominerade i Sverige.

Naturalismen haller uppfattningen att allt som existerar kan redu-
ceras till utstrackt kausalbestdmd natur eller till de krafter och
entiteter som naturvetenskaperna opererar med. Det betyder att
naturalismen hévdar att allt som finns kan beskrivas och forklaras
med de metoder som naturvetenskaperna utnyttjar. Detta innebar i
sig ett fornekande av en filosofisk kunskapsmetod. Riktningen
uppkom i slutet av 1800-talet och Gvade stort inflytande pa ameri-
kansk filosofi under 1930- och 40-talen.

Tillvaron uppfattas saledes som en slags natur, dvs att kulturen
och de maénskliga vérdena ytterst skulle betraktas som hogre former
av organiskt liv. Kunskapen kunde pa likande satt betraktas som
psykologi, som t.o.m. kunde betraktas som ett slags materia. Med
denna tolkning av verkligheten kunde positivismen erbjuda en en
vetenskaplig metodléra.

Positivismen havdade att all kunskap maste begransas till detposi-
tivt givna, till den verklighet som vi kan konstatera genom vara
erfarenheter. Om vetenskaperna skall kunna skyddas mot fantasier,
maste de utga fran foreliggande fakta, dvs fran det som positivt kan
faststéllas vara verkligt. Den positivistiska filosofin grundades i
Frankrike av C. H. de Saint-Simon (1760-1825). Den fordes vidare av
Auguste Comte (1798-1857), som ofta uppfattas som denna filosofis
egentliga grundare. | en liten skrift fran ar 1844, Discours sur 1'esprit
positif {Om positivismeni0), visar han att alla de betydelser i vilka
ordet »positivs kan anvéndas ar lika med den positivistiska filosofin.
Det positiva ar det verkliga, i motsats till fantasierna, det ar det
nyttiga, vilket svarar mot dess mojlighet att bidra till forbattring av
de maénskliga livsbetingelserna, det sékra, vilket svarar mot en
onskan att gora slut pa filosofernas standiga diskussioner och eviga

70 Foreligger i svensk dversattning 1979, Korpens forlag.
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gral om saker som de anda inte kan ha bestamda uppfattningar om,
eftersom diskussionerna och gralen inte grundar sig pa sikra veten-
skapliga undersokningar, det exakt bestdmda, vilket Overensstam-
mer med att positivisten soker efter de lagar som styr tillvaron och,
till sist, betyder det positiva motsatsen till det negativa, vilket
tdcker en strdvan efter att organisera. Dessa betydelser av ordet
-positivism" ingick i de tyska naturalisterna och positivisternas
forstaelse av sig sjalva. Dartill kom en sjatte betydelse som gick ut pa
att forsoka avveckla den tyska idealismen.

Ar 1865 publicerade den da blott 25-arige Otto Liebmann (1840-
1912) en bok med titeln: Kant und die Epigomen. Liebmann gjorde
hér upp dem hela 1800-talsfilosofin, som han menade var ett allmént
filosofiskt forfall. Detta hade uppstatt efter Kants dod 1804 och
Liebmann menade att hela den tyska idealismen var ett uttryck for
spekulativ begreppsdiktning. Trots att filosofin efter Hegels dod
kunnat visa att spekulationen spelade en allt mindre roll, menade nu
Leibmann att filosofin blivit filosofihistoria, historisk kallkritik,
fysiologi eller psykologi.

Otto Liebmann avslutade varje kapitel i sin bok med en samman-
fattning som mynnade ut i foljande krav: Alltsd maste vi atervanda till
Kant. Liebmann gjorde sig pa sa vis till tolk och foretradare for en ny
stromning under 1860- och 70-talen, en Kantrendssans inom tysk
filosofi. Fran sekelskiftet och anda fram till 1930-talet dominerade
nykantianerna tysk filosofi, utan att for den skull lamna nagot pétag-
ligt arv efter sig.

Nykantianerna menade att filosofin bara kan beskrivas med den
kantska metoden som gar ut pa att filosofin endast kan undersoka de
former (tid, rum, kausalitet) som praglar var erfarenhet, och som
darmed praglar var kunskap, innan vi borjar med metafysiska
spekulationer och tinget i sig sjalv (Das Ding an Sich). Kant hade ju
skiljt mellan tinget sa som det ar i-sig-sjalv och tinget sa som vi erfar
det (das Ding als Erscheinung). Nar vi ser ett ting, ser vi det alltid
som en del av en rums-tidslig helhet, dar det har sin bestdmda plats i
en orsakskedja. Sa lange vi haller oss till vara erfarenheter, menade
Kant, kan vi vara sdkra pa att allt som vi erfar kommer att ha sin
bestdmda plats i rum och tid samt i kedjan av orsak och verkan. Det
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ar da vi forsoker dverfora allt som vi vet om det erfarna tinget till
tinget i sig som vi far problem, eftersom tinget i sig inte kan ha en
orsak. P& motsvarande satt kan vi inte utgd ifran, att bara for att vi
alltid upplever tingen i tid och rum att tinget i sig ocksa finns i tid
och rum.

Kant menade att filosofen skall bérja med att kritiskt undersdka
vad vi ménniskor alls kan uppfatta, dvs uppfattningsapparaten, innan
ett Gverskridande till det traditionellt metafysiska kan pébérijas, dvs
innan han kan uttala sig om huruvida denna apparat kan fora 0ss i
narheten av tinget i sig eller om uppfattningsformerna endast géller
for tingen sd som vi upplever dem. En sddan nédvandig undersok-
ning av betingelserna for varje mojlig erfarenhet kallar Kant en
transcendental undersokning. Han skiljer mellan de transcendentala
betingelserna, som tar sin utgdngspunkt i varje maéjlig erfarenhet, och
de metafysiska teorierna, som Overskrider (transcenderar) varje
mojlig erfarenhet. Kant menade ocksa, att filosofin skulle sluta med
det vilda spekulerandet for att istdllet bli transcendentalfilosofi och
hélla sig till erfarenheten och betingelserna for denna.

Det ar detta moment som blivit kidnt under beteckningen den
»kopernikanska véandningen» inom filosofin.7l Kant hade vant pa det
gamla filosofiska intresset genom att se bort fran tinget i sig sjalv till
det ménskliga medvetandet som kan uppfatta tinget. Han menar, att
nar vi uttalar oss om tinget i sig sjalv, sddant som vi antar att det ar
oberoende av all erfarenhet, saknar vi ett sékert kriterium for vad
som &r sant och for vad som &r rena fantasierna. Det blir istallet fraga
om att hitta lagarna for det uppfattande medvetandet. Forst da kan jag
vara saker pa att dessa lagar kommer att ha giltighet for den erfaren-
hetsvarld som &r foremal for min uppfattning.

Utan att har ga vidare in i Kants filosofi vagar vi méahinda anda
konstatera att nykantianerna uppfattade Hegels filosofi som ett
forkantskt aterfall.

Naturvetenskap och humanvetenskap

Wiihlern Dilthey (1833-1911) tillhér 1800-talet. Hans tdnkande pekar
emellertid fram emot vér egen tid pa ett patagligt satt, frimst har hans
tolkningslara (hermeneutik) varit foremal for stort intresse, inte

71 Kopernikus hade inom astronomin l&rt oss att solen, och inte jorden, &r
planetbanornas medelpunkt.
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minst inom pedagogiken.72 Dilthey utgdr en brygga mellan 1800-
talets filosofiska tdnkande och de strdmningar som blivit aktuella
inom vissa delar av filosofin under 1900-talet. Det &r framfor allt hos
Friedrich Schleiermacher (1768-1834) som Dilthey hdmtar sina
pedagogiska idéer. Foregangaren hade haft ringa genomslag i sin
egen samtid men Diltheys satt att vidarefora Schleiermachers tanke-
gods utgor en av de viktigaste impulserna i det 20:nde arhundradets
pedagogiska tankande.

Diltheys centrala stéllning ar vasentligen knuten till tva forhallan-
den. For det forsta galler det hans stravan att forsoka visa att mannis-
kan bara kan forstdas som historiskt vasen och, for det andra, hans
arbete med att pavisa den grundlaggande skillnaden mellan natur-
vetenskap och humanvetenskap (andesvetenskap).

Dilthey skiljer sig fran historisterna pa ett antal punkter: Han
aterinforde teoretiska Overvdaganden i historievetenskapen; han
kravde ocksa en kunskapsteoretisk analys av humanvetenskapernas
filosofiska grund; han fdrsokte forena den historiska skolans
historiserande relativisering av det andliga livet med ett forsok att
hitta nagot allmént i det relativ; han betraktade den historiska
historieskrivningen endast som ett av flera olika sétt att skriva histo-
ria pa; sarskilt foresprakade han ett forenande mellan den historiska
kallkritikens sinne for det individuella med en férmaga att ge
historiska forklaringar.

Centralt hos Dilthey &r tesen att manniskan inte kan forsta sig sjélv
inifran, dvs genom introspektion, utan genom sina uttryck, dvs
genom kulturella objektiveringar sa som de foreligger i mansklighe-
tens stora kultursystem som religion, konst, vetenskap, politik, etik
etc. Genom dessa har méanniskan uppenbarat sitt vasen, varfor de blir
medel att forstd manniskan. Darmed har Dilthey ocksa sagt, att det &r
bara genom historien som manniskan kan forstas. Manniskan ar ett
historiskt vdsen, inte endast i den meningen att hon ar en del i ett
historiskt sammanhang, utan ocksa pa sa vis att det 6ver huvud inte
kan finnas nagon forstaelse av manniskan utan att ta hansyn till
summan av hennes objektiveringar. D& manskliga objektiveringar &r
under standig utveckling, blir inte bara kunskapen om maéanniskan
storre, utan genom dessa forandras ocksa manniskans vasen.

72 Se t. ex. Odman 1979-
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| sin installationsforelasning i Basel ar 1867 framhaller Dilthey
Kant som den som en gang for alla fastlagt filosofins grundproblem.
Han avsag da inte Kants metafysik, sa som de tyska idealisterna sett
pa Kant, utan istdllet Kants kunskapsteori. | sammanhanget kan vi
gbra den intressanta noteringen, att Dilthey, i likhet med nykant-
ianerna, forstar Kants Kritik der Reinen Vemuft som ett bidrag till
naturvetenskapernas kunskapsteori. Daremot gar han emot manga
nykantianer nar han héavdar att den naturvetenskapliga
forskningspraxisen kan tjana som kunskapsteorins vetenskapliga
grundmodell. Istéllet havdar Dilthey humanvetenskapernas sjalv-
stdndighet.n3

Manniskan och hennes andliga liv later sig inte reduceras till
natur, utan maste tolkas utifrdn hennes historiska liv. Darfor maste
humanvetenskaperna begagna sig av andra begrepp och andra
metoder dn naturvetenskaperna. | naturvetenskaperna star den
kausala forklaringen central, i humanvetenskaperna déremot, ror det
sig om forstaelse av menings- och intentionssammanhang. Pa samma
satt som manniskan i sitt dagliga liv forsoker forsta, bilda mening,
sammanhang och intention, skall humanvetenskaperna forsoka
utveckla metoder som trénger sig in i och forsoker tolka samhalle
och kultur.

En sadan metod forutsétter att manniskan ar ett tankande, viljande
och handlande vasen i en standigt foranderlig verklighet. Den ar pa
sa vis vasensskild fran naturvetenskaperna, menar Dilthey, dar det
forutsétts att t ex. kemiska substanser ar sig sjélv lika, och att de
under bestdmda betingelser alltid reagerar pa samma sétt. Det &r ett
led i ett stdngt och slutet kausalsystem. De skilda forutsattningarna
far betydelse for forskarens hallning till det som skall forstas och
forklaras. Naturvetenskapsmannen star utanfor situationen, han
iakttar, konstaterar och beskriver fenomenen, som inte har nagon
direkt relation till hans situation som manniska.
Humanvetenskapsmannen a sin sida, vill forstd en mansklig situation,
en situation som &r besldktad med hans eget vésen, dar han sjélv

73 Med humanvetenskaperna (Geisteswissenschaften) avsdg Dilthey en
gemensam beteckning for psykologi, pedagogik, filologi, historia,
sprakvetenskap, foretagsekonomi, juridik, etik, teologi, estetik, logik,
statsvetenskap osv. Han foredrar denna beteckning framfoér en snavare, som
t. ex. kultur-, samhalls-, moral- eller historievetenskaperna.
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utgor ett vasentligt moment. Han kan saledes inte bortse fran sig sjalv
och sin egen tillvaro.

| Diltheys syn pa natur-och humanvetenskapernas begrepp och
metoder kan vi aterigen konstatera en skillnad mot den kantska
utgangspunkten. Som ovan redan antytts, forsokte Kant att hitta de
grundlaggande kategorier genom vilka vi tolkar vara erfarenheter.
Dessa skall inte Overskrida erfarenheten, utan de skall forega
erfarenheten och betinga dess kognitiva innehall. Sadana kategorier
kallade Kant transcendentala. Han menar att det &r filosofins
uppgift att hitta de empiriska vetenskapernas transcendentala forut-
sattningar. Dessa, i sin tur, ar inte givna i erfarenheten, utan foregar
denna, vilket i Kants terminologin uttrycks som att de &r givna a
priori. Hér kan inte Dilthey folja Kant eftersom han menar att kate-
gorierna maste finnas i erfarenheten. Erfarenheten blir da en gemen-
sam beteckning for det bestdende i manniskornas historiska liv. Dar
ar saledes detta liv som skall studeras, filosofin blir darmed en
historisk vetenskap.

Ovan har jag pekat pa Diltheys satt att skilja mellan naturveten-
skaperna och humanvetenskaperna. Denna skillnad galler inte endast
de innehallsliga problemfalten utan ocksa, i allra hogsta grad, de
metodiska fradgorna. Om denna senare skillnad har det under 1900-
talet forts langa och bittra kamper. Bakgrunden till de metodologiska
konfrontationerna mellan naturvetenskap och humanvetenskap
finner vi i den empiristiska och positivistiska filosofins metodologi,
och da framst genom Comtes forsok att forma de humanvetenskap-
liga forskningsomradena inom en naturvetenskaplig metodologi. Hos
Comte, och hos manga efterkommande forskare inom human-
vetenskap och samhallsvetenskap, har det varit fraga om att na fram
till allméangiltiga lagar, sa att vetenskapen pa sa satt skulle kunna bli
herre dver den politisk-historiska varlden pa samma sétt som natur-
vetenskapen blivit.

Mot slutet av 1800-talet blev det vasentligt att forsoka klargora
humanvetenskapernas egenart, sérskilt i metodiskt hanseende. Detta
hade att géra med den tyska historiska skolans framgangar. Det var
egentligen denna uppgift som Dilthey (och Wilhelm Windelband och
Heinrich Rickert) uppfattade som sin huvuduppgift.
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For Dilthey var positivismens verklighetsbegrepp alltfor trangt.
Han menade att det forde fram till ett lemlestat liv.74 Han satte mot
positivismen sitt, ovan namnda, erfarenhetsbegrepp, déar hans mal var
att utveckla en verklig empirisk metod som kunde fanga livet i dess
hela utfyllnad, istallet for en, som han menade, férdomsfull och
dogmatisk empirism.7’5 | sammanhanget anvander Dilthey ordet
forstaelse (Verstehen), som & en sammanfattande och vardaglig
beteckning for den humanvetenskapliga erfarenheten, dvs pa den
process varigenom vi uppfattar nagot inre genom ett i sinnlig
erfarenhet givet yttre tecken. En vetenskap tillhér humanveten-
skaperna endast om dess foremal har blivit oss tillgangligt i ett livs-
sammanhang dar vi forstar ett andligt uttryck. Diltheys tal om att vi
forklarar (erklaren) naturen men forstar (verstehen) sjalslivet har i
detta sammanhang blivit klassiskt.7

Humanvetenskapsmannens uppgift ar att sétta sig in i den andres
tankegang (Sichhineinversetzen), som skall vidgas till en sk ater-
skapelse (Nachbilden) eller aterupplevelse (Nacherleben). Aterupp-
levelsen &r ett forsok att i en re-konstruktion av den andres situation
ateruppleva hans sjélsliv sa nara som mgjlighet. | vissa fall kan denna
aterupplevelse bli en inlevelse (Einfilhlung). Det gemensamma for all
forstaelse 4r att vi pa basis av nagot sinnlig givet forsoker rekonstru-
era den andres medvetandeliv. Skillnaden mellan vardagsforstaelse
och den vetenskapliga forstaelsen blir hos Dilthey en fraga om den
grad av forfining varmed vi forsoker garantera forstaelsen. | den
humanvetenskapliga metodmedvetenheten utvecklas forstaelsen till
en konst, till en sk utlaggningskonst. Den vetenskap som Dilthey
utnyttjar for att komma till ratta med utldggningskonsten &ar herme-
neutiken.

Genom den brygga som Dilthey skapade fran Kant och Hegel over
till vart eget arhundrade, genom en humanvetenskaplig-
hermeneutsik tankemodell och metod, kom ocksa pedagogiken att ta
upp en tolkande, livsnara forskningsansats. Denna finner vi i
varierande form hos t. ex. Georg Kerschensteiner (1854-1932),
Herman Nohl (1879-1960) och Eduard Spranger (1882-1963), vilka vi
skall aterkomma till i nasta kapitel. Ocksa John Deweys (1859-1952)

74 Se t. ex Bollnow, 1980; Bollnow 1949.
75 Jfr Radnitzky, 1970 band | s 146. och band Il s 19ff.
76 Dilthey, 1914-1936: Gesammelte Schriften, Band 5. s 144.
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arbeten, t. ex. My Pedagocic Creed (1897), The Child and the
Curriculum (1902) och senare Democracy and Education (1916)
och Experience and Education (1929) bar spar som gor det mojligt
att inrangera honom i en hermeneutisk tradition. Med utgangspunkt i
sin pragmatiskt orienterade position sétter Dewey in de pedagogiska
problemen i ett sammanhang, som savél innefattar en bestamd
uppfattning av ménniskan och samhéllet som vetenskap och kultur.
F6 kan namnas att filosofen och pragmatikern William James,
Deweys larare och kollega, studerat i Tyskland for filosofen Carl
Stumpf.77 Det var framst Kerschensteiner som gjorde Dewey kand i
Tyskland vid sekelskiftet. Deweys idéer blev anmdrkningsvért tidigt
kdanda i Sverige. Om detta forhallande vittnar det faktum att tva av
hans arbeten foreligger i svensk Oversattning redan ar 1903- Det
géller en artikel om »intresse och viljeanstrangning» och de tva férsta
kapitlen ur School and Society’8 Hos Bertil Hammer fanns tydliga
inslag av ett livsnara pedagogiskt perspektiv. Varifran Hammer
hamtade sin inspiration skall vi aterkomma till i kapitel 8 och 9.

Sammantaget kan vi notera att sekelskiftet karaktériseras av att peda-
gogiken i huvudsak ar av allmédnmetodiskt-filosofiskt-historiskt snitt
med ett gryende intresse ocksa for att renodla en psykologisk peda-
gogik. Den vetenskapliga pedagogiken ar dock vasentligen knuten
till filosofin, som i och med Kant genomgatt radikala forandringar
under 1800-talet. Den vetenskapligt metodiska grunden har genom,
framfor allt Comte och Dilthey, kommit att inta tva atskilda posi-
tioner. Den ena, som gar hand i hand med psykologin, bygger pa
naturvetenskapliga grundantaganden, den andra, som ar orienterad
mot filosofin, tar humanvetenskapen, det livsndra och konkreta som
sin metodologiska forebild.

77 Efter &r 1905 anviander Stumpf ordet fenomenologi for att beteckna studiet av
de yttre tingen, sétillvida som det fysiska beskrivs som endast -sinnliche
Erscheinung-, Tanken att Dewey skulle vara inspirerad av fenomenologin
framfors av t ex lhde (1986). Ihdes nordamerikanska fenomenologi bygger i
vésentlig mening p& pragmatismen dar ett Heideggers och Deweys tankande
bildar gemensam grund. Edie (1987) framfor daremot den ovanliga tanken att
Husserl skulle utvecklat sin fenomenologi genom intryck frn James.

78 Bada texterna aterfinns i tidskriften Skolan 1902 respektive 1903. Se Hartman
& Lundgrens inledning till Deweyantologin: Individ skola samhalle. 1980 s 19-
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KAPITEL 5

Pedagogikens egna vagar

Vi har hittills endast antytt pedagogikens egna avgransningar samt
diskuterat pedagogiken i forhallande till externa discipliner och
rorelser. Det har framst géllt dess relation till filosofi och till
folkskollararnas intresse for teorier kring den egna yrkesverksam-
heten. En central fraga aterstar dock att belysa, det galler frigan om
vad pedagogik antas vara for nagot. Mahéanda kan fragan a ena sidan
uppfattas som endera onddig da man kan tédnka sig att pedagogiken
har en véletablerad avgransning som de flesta, atminstone verksamma
pedagoger, vl kan identifiera. A den andra sidan kan man havda, att
pedagogiken blott med yttersta svarighet later sig definieras fullt ut. |
det har sammanhanget skall jag inte gora ansprak pa, att pa ett
fullodigt satt begreppsldgga pedagogiken men min utgangspunkt ar
att det i sammanhanget ar nddvandigt att nagot behandla peda-
gogikens innehallsliga avgransningar. Det har jag till del gjort redan i
inledningen till detta arbete, varfor jag har blott skall forsoka peka ut
nagra huvudlinjer i vad som kan betecknas som den vetenskapliga
pedagogikens territorium. Jag vill ocksd namna, att det under senare
ar forts olika typer av diskussioner i vart land kring vad pedagogik
ar. Namnas kan t. ex. Urban Dahlléfs Har det svenska pedagogik-
amnet nagon identitet.m UIf P. Lundgrens artikel Pedagogik som
vetenskaplig disciplin80 och Ference Martons Innehallets pedago-
gik samt Lindberg & Berges Pedagogik som vetenskap - vetenskap
som pedagogik82! det féljande kommer jag bl. a. att ta stoéd i namnda
artiklar.

79 Dahllof, 1989, s 4-13.

80 1 Gustafsson & Marton, 1986.
81 | Gustafsson & Marton, 1986.
82 Lindberg & Berge, 1988.
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Den vetenskapliga pedagogikens utveckling

Ordet pedagogik kan grovt taget sigas referera till tva skilda
betydelser. Pedagogik kan beteckna en vetenskaplig disciplin & ena
sidan och uthildning i allmanhet, 8 den andra sidan. | sammanhanget
kring végarna till en larostol i pedagogik blir det naturligt att
fokusera uppmaérksamheten till den forra bestamningen, dvs vi skall
har forsoka antyda ett svar pa fragan vad som kan avses med termen
vetenskaplig pedagogik. De innehallsliga avgransningar som da kan
skiljas ut ar i huvudsak sex till antalet: didaktik,83 komparativ
pedagogik, pedagogisk filosofi, pedagogikens historia, utbildnings-
sociologi och pedagogisk psykologi.84

| likhet med flera andra vetenskaper gar pedagogiken tillbaka pa
grekisk filosofi. Under medeltiden kompletterades filosofin med
teologin, sérskilt etiken, som grund for pedagogisk teori.

De forsta systematiska genomtankningen av de pedagogiska
grundproblemen finner vi redan hos Platon (421-347).85 | sitt verk
Staten for han fram fragan om det ar mojligt att skapa en stabil och
rattvis stat, och vilken funktion som fostran har i ett sadant
sammanhang. | denna forbindelse utvecklade Platon en pedagogisk
teori som satte en bestdimd mannisko-, samhélls- och kultursyn i

83 Didaktiken ar traditionellt en del av pedagogiken. Detta forhallande har
emellertid stott p& en del komplikationer i den svenska 1980-tals pedagogiken.
Didaktiken &r da en del av pedagogiken som inte varit sarskilt tydlig som
forskningsomrade under perioden frdn mellankrigstiden och fram till 80-talets
borjan. Det har bl. a. inneburit att didaktik som term sallan anvénts och att
didaktiken som kunskapsomrade tenderat att hamna i ett vakum inom
pedagogisk forskning, bakom andra mer frekventa pedagogiska specialiseringar.
Detta har vidare fort med sig att didaktiken blivit ett forskningsomrade ocksa
inom en undervisningsmetodisk avgransning dar fragor kring val av
undervisningens innehdll och metoder avgrénsat tva didaktiska omraden: ett
allmandidaktiskt och ett fackdidaktiskt. Detta forhallande &r intressant att notera
av flera olika skal. Dels for att didaktiken var det kanske mest framskjutna
problemkomplexet inom pedagogiken under perioden fran 1500-talet och fram
till 1929. Vilket kunde ha inneburit att pedagogikens forsta larostol i van land lika
gama kunde ha varit en stol i didaktik. Dels for att didaktikens stallning, i ett eget
vacuum inom 1990-tals pedagogiken, torde kunna innebdra en sk avknoppning
av didaktiken fran pedagogiken som en egen vetenskaplig disciplin. Det
teoretiska grunden for en sddan finns t. ex. diskuterad av Bengtsson &
Kroksmark, 1989.

84 Jfr aven Dahllof 1989, s 4-13.

85 Det ar speciellt i Platons Staten som vi finner hans uppfostringsprogram. Se
Platon samlade skrifter 111. 1984.
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Platons tanke var att forsoka klargéra de egenskaper som
ménniskorna i staten borde vara utrustade med for att de skulle
kunna uppratthalla och utveckla den goda staten.

Platon anvisar ocksa en metod for den pedagogiska verksamheten,
den dialektiska. Med denna avser han inte primart en
diskussionskonst, d&ven om dialektiken forutsatter argument och
motargument, utan istéllet en metod att med tankens hjalp tranga fram
till det i sig sjélv goda.86

Genom kristendomen tillfordes det vésterlandska kulturen en ram
inom vilken de pedagogiska tankarna kunde formuleras. Bibelns
méannisko- och vérldsbild blev under medeltiden och &nnu in i den
nya tiden en mer eller minde sjalvklar grund for pedagogisk teori
och praxis. Den forsta att utarbeta och att systematisera pedagogiken
inom dessa ramar var Comenius. | hans opus magnum, Didactica
Magna, férenade han kristendomen med den nya tidens erfaren-
hetsfilosofi (Bacon) som princip for en metodisk upplaggning av
undervisning.

Under slutet av 1700-talet intrader si en ny forutsattning for
pedagogiken. Genom sekulariseringen och naturvetenskapernas
genombrott (Kepler och Galilei), utvecklingen av erfarenhets-
filosofin (Bacon, Locke och Hume) och den filosofiska rationalismen
(Descartes) utvecklades grunden till vetenskapernas sjélvstandighet
(professionalisering), dvs vetenskaperna losgjorde sig fran filosofin
och teologin. Harigenom bildas sjélva grunden till en vetenskaplig
pedagogik. Detta innebar att man nu strider for, till skillnad fran
Comenius pedagogik i en biblisk tankesfér, att skapa en pedagogik
pa empirisk och rationell grund.

Den empirisk-rationella grunden for pedagogiken som vetenskap
stotte raskt p& problem. A ena sidan uppstod problemet mellan det
normativa och det empiriska, & andra sidan mellan det allmanna och
det individuella och mellan teori och praxis. Losningen pa de har
problemkomplexen visade sig i tva principiellt skilda inriktningar:
en empirisk-induktiv och en filosofisk-deduktiv. Den forra sokte
stdd i den nya naturvetenskapligt orienterade psykologin som
initierats av assosiationspsykologin hos David Hartley, John Locke
och David Hume. Denna hade tydliga fysiologiska
anknytningspunkter vilket gor att psykologin inom en sadan

86 Jfr Hegels dialektik ovan.
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anknytningspunkter vilket gor att psykologin inom en sadan
avgransning réknas till fysiologin. For pedagogiken blev denna form
av psykolgi uppfattad som ett vérdefullt hjalpmedel for att utveckla
metoden for fostran och undervisning. Psykologin blev saledes en
hjalpvetenskap till pedagogiken, men da denna menade sig kéanna till
hur manniskans sjélsliv fungerar och den kunskapen &r grund-
laggande for pedagogiken blev rollerna efter hand ombytta.
Pedagogiken blev tillampad psykologi.

Ocksa den psykologiserade pedagogiken stétte pa stora svarig-
heter. Framst géallde det grundkriterierna for fostrans och undervis-
ningens innehallsliga fragor. Den filosofiskt-deduktiva inriktningen
inom pedagogiken var starkt paverkad av Kant. Denna kéanner vi fran
kapitel 3 och 4 och de dar diskuterade strémningarna kring
pedagogikens vagar i Uppsala, Lund och Abo i bérjan av 1800-talet.
Den gemensamma kéarnan i denna inriktning var att finna en
enhetsskapande princip for pedagogiken i etiken. Kravet pa veten-
skap i detta sammanhang hangde ihop med kravet pa allmangiltighet
och generalitet av den vetenskapliga kunskapen. Genom detta krav
kunde det inte bli tal om vilken etik som helst, utan en etik som
ligger bortom erfarenheten, nagot som finns fore all erfarenhet och
som kan ge erfarenheten struktur och mening. Kant kallade detta
apriorisk giltighet.

De pedagoger som hangivit sig at Kants tankande och som forsokt
overfora det till en pedagogisk praxis fann att det i tankekomplexet
foreldag en besvarande skillnad mellan den pedagogisk-filosofiska
utsagan och den konkreta pedagogiska vardagen. Om den empiriska
pedagogiken hade problem med mal och innehall fick den
filosofiska problem med dess ringa anvandbarhet i den praktiska
fostrans- och undervisningssituationen.

Nar Boethius, Hoijer, Grenander och Fremling bérjade undervisa i
pedagogik och didaktik i Uppsala och Lund omkring 1800 (se kapitel
3) radde det saledes stor oenighet om pa vilka premisser en
vetenskaplig pedagogik skulle kunna konstitueras, vilka metoder
som man skulle anvanda, hur forhallandet till grannvetenskaperna
(psykologi och etik) skulle forstdas och hur man pa det hela taget
skulle kunna definiera en vetenskaplig pedagogik.
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Den vetenskapliga pedagogens végar blirfarre och
bredare
| borjan av 1800-talet fanns det ett behov av att forsoka utveckla en
enhetlig grund for pedagogiken. Det ar i ett sidant sammanhang man
skall forsta Johan Freidrich Herbart och Friedrich Schleiermacher.

1800-talet innebéar att psykologin beféster sin stallning inom
pedagogiken. Detta betyder for det forsta, att psykologin pa allvar
lanseras som pedagogikens vetenskapliga bas, under seklets forsta
decennium. Denna bas forstarks kraftigt under slutet av arhundradet
for att vid ingangen till det 20:e arhundradet vara dominerande. For
det andra, och som en effekt av den forsta, forstarks skillnaden
mellan vad vi kan kalla en vetenskaplig pedagogik och en vardags-
pedagogik. Den nya tankestrom som starkare etableras genom
Flerbart delar inte endast pedagogiken i tva faror, den tidigare
filosofiska och den nya psykologiska, utan Kklyftan mellan den
pedagogik och didaktik som utvecklas vid universiteten blir
successivt storre, &n den tidigare ndra anknytningen mellan
pedagogisk teori och undervisningsvardagen. Den brytning som
skedde inom pedagogiken och didaktiken vid skiftet mellan 1700-
och 1800-talet upptradde, som ovan redan antytts, inte helt isolerad
fran de ovriga vetenskapernas utveckling. Framforallt hade den nya
naturvetenskapen gjort nya landvinningar dar man tyckte sig borja
beharska naturen och dess krafter pa ett satt som dittills varit
oténkbart. Inom kemin upptickte man atomerna som férenade sig |
molekyler och vérlden tedde sig med ens som strukturerad och
grundad i en fast ordning, som man med hjalp av matematikens nya
landvinningar kunde forklara. Ocksa inom medicinen gjordes under
1800-talet helt nya upptéckter. Under 1700-talet hade denna annu
varit trevande och i huvudsak byggt pa beprévad erfarenhet och for-
vetenskapliga forestallningar om manniskans psykologiska och
biologiska natur. Under 1800-talet utvecklades den till en aktad
experimentell vetenskap.

Naturvetenskapernas obestridliga framgangar medforde ocksa att
t. ex. pedagogiken och didaktiken ville tillampa deras metoder.
Herbart &r den forste som inom pedagogiken och didaktiken
utarbetar en naturalistisk-empiristisk metod, som utgick fran att
undervisningens forskningsomrade identifierades med naturveten-
skapens; han identifierade ménsklig verksamhet med naturen. Darfor
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menade sig ocksa Herbart kunna Gverta naturvetenskapens metoder:
experiment och matematisering.

Johann Friedrich Herbart

Johann Friedrich Herbart (1776-1841) var bade som filosof och
pedagog en sdrling i tiden. Hans mest produktiva period samman-
faller med romantikens och den filosofiska idealismens, men hans
tdnkande hade mycket lite med tidens idéer att gdra. Snarare var
Herbats tdnkande beslaktat med upplysningstidens rationalism och
med det senare 1800-talets realistiska tdnkande. Det &r frdmst detta
forhallande som forklarar att Herbarts pedagogiska tankande inte alls
avtecknade sig i hans samtid. Det var forst i slutet av 1800-talet,
genom herbatianerna, som hans pedagogiska teori fick genomslag.
Framst togs den upp i Storbritannien, USA och Finland.87

Efter Kants dod blev Herbart ar 1809 kallad till dennes stol i
Koningsberg. Han hade da redan skrivit sitt pedagogiska huvudverk,
Allgemeine Padagogik (1806).88 Titeln forebadar ett heltackande
pedagogiskt system.

Herbarts pedagogiska system utmérker sig av klarhet och
konsekvens. Han utgick fran uppfostrans mal som det system-
bildande momentet. Det innebér att han skiljer ut den pedagogiska
strukturen och innehallet fran uppfostrans och undervisningens mal.
(For att anknyta till den svenska dagsaktuella diskussionen, skilde
Herbart mellan nodvandiga och onskvarda mal). Herbart avgransar
pedagogiken pa foljande sétt:

Pedagogiken som vetenskap vilar pd den praktiska filosofien (Har
endast betecknande etiken) och psykologien. Den praktiska filoso-
fien anger bildningens mal, psykologien vagen, medlen och
hindren.89

Herbart var inte Overtygad av foregangarens kritik av fornuftet,
Han tog emellertid stod for sitt pedagogiska system i Kants modell
for etiken, utifran vilken Herbart generaliserar allt handlande.
Fostrans mal star att finna i de allmangiltiga, de aprioriska lagarna.

87 Jfr Stormbom, 1986.

88 Detta verk utgor tillsammans med Konturer tillférelasningar i pedagogik
(1835) hans pedagogiska huvudverk. "Konturerna" ar under utgivning 1991 i en
moderniserad dversattning av Kroksmark (Daidalos forlag).

89 Herbart, 1917 s 31.
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Dessa maste pedagogiken underséka och blottlagga som universella
samtidigt som den maste fasta uppméarksamheten pa barnets
individualitet och sociala sammanhang. Etiken och psykologin blev
Herbarts hjalpmedel i en stravan att bygga ett didaktiskt system som
svarar mot faltets huvudfragor vad (etiken) och hur (psykologin). Vi
bor darfor forsta Herbarts pedagogiska system, inte sa att han
deducerar pedagogiken fran etiken och psykologin, utan som ett
svar pa alla pedagogiska problem genom deduktion av kategorierna.
Det mest centrala momentet i hans pedagogik ligger inom en
didaktisk avgransning, dvs fragan kring val av undervisningens
innehall och formedling av detta.% Han menade att den pedagogiska
vetenskapen skulle kunna bestdamma en specifik undervisnings-
metodik, en, som han kallade, metodisk rytm. Denna gar under
beteckningen Herbarts fyra formalstadier (se nedan s 108).

Uppfostrans medel, sadana psykologin anvisar dem, &r enligt
Herbart tre: »regering», »undervisning» och »tukt». Regering blir en
fraga om vanebildning eller, om man vill, dressyr En sadan kan inte
ske utan yttre tvang. »Regeringen» sorjer saledes for den yttre
ordningen och bestar av uppsikt, pabud och straff. Herbart haller
emellertid undervisningen som viktigare &n »regeringen». Under-
visningen &r uppfostrande i mycket hoégre grad an disciplinen,
menar han, da den tjanar viljans bildande och danandet av den
sedliga karaktaren. Det dr »tukten» som skall befordra detta yttersta
syfte. Tukt blir hos Herbart uppfostran i egentlig, inskrankt mening.
Den bestar av inre, personlig paverkan fran uppfostrarens sida; for
att lyckas fordras pedagogisk takt. Uppfostraren skall vara en
forebild som byggs upp av egenskaper, inte av yttre maktmedel. Han
skall vadja till elevens hederskanslor, rattskansla och dvertygelse.

Ur den lagméssiga matematiska psykologin utvecklade Herbart en
teori om inlarning. Hans system faster huvudvikten vid den
teoretiska insikten, dar han menar, att det pedagogiska handlande
som béast lampar sig for praxis maste ratta sig efter syftets grund-
ldggande principer. Handlandet i praxis blir ddrmed beroende av ett
pa forhand faststallt program.

90 Jfr t. ex. Myhre, 1988 s 94
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Friedrich Schleiermacher

Da deduktion fran idén var poangen hos Herbart, ville Friedrich
Schleiermacher (1768-1834) gora praxis till forutsattning for
teoretiska insikter.91 Schleiermacher tog ocksa stod i etiken och
stravade, liksom Herbart, efter en heltdckande teori dar slutmalet &r
det sanna och absolut sdkra. Skillnaden dem emellan ar emellertid, att
Schleiermacher lagger vikt vid den etiska insikt som redan existerar
i praxis. Da den varierar fran en kultur till en annan ar det omojligt
att i en historiskt foranderlig verklighet etablera en allmangiltig
pedagogisk teori hdjd Over praxis. Det ar heller inte mojligt enligt
Schleiermacher, att som Herbart, med utgangspunkt i kulturellt
betingade normer, sluta sig till en direkt pedagogisk handlingspraxis.
Praxis har namligen en rikedom och mangfald som préaglas av det
Schleiermacher kallar: die Aufforderung des Moments. Den &r i sin
tur bortom all teori av heltickande karaktiar och later sig inte
underordnas generella regler eller matematisk lagbundenhet, utan
endast utifran praktikerns ideella insikter. Pedagogisk teori vaxer
saledes ur analysen av den pedagogiska situationen.

Herbart och Schleiermacher forsokte bada fran var sin utgangs-
punkt begrunda pedagogikens vetenskaplighet och sjalvstandighet.
Herbart forde fram det teoretiska (det spekulativt filosofiska).
Schleiermacher betonade den konkreta verkligheten, avtackt med
hjalp av dialektisk metod och hermeneutisk analys (tolkningslara).
Han sokte det specifika i de pedagogiska fenomenen och pavisade
den dialektiska véaxelverkan de star i till samhalleliga och kulturella
fenomen. Schleiermacher betraktas inte framst som didaktiker utan
som hermeneutikens fader. Hans paverkan pa didaktiken kan sigas
vara indirekt genom att Schleiermachers arvtagare Dilthey
accentuerade hermeneutikens anvandning inom didaktiken.
Schleiermachers bidrag till didaktiken blir saledes tydligt férst hos
Dilthey genom att denne utvecklar Schleiermachers betonande av a
ena sidan intentionen och dialogen och & den andra sidan teori-
praxis forhallandet, som didaktikens mest centrala teman.

Schleiermacher saval som Herbart har en central plats i den
didaktiska idéhistorien eftersom de fran tva helt olika hall forsokte
etablera en systematisk pedagogik. Det blir till Herbart som den ena
tankestrommen inom pedagogiken och didaktiken kan hérledas, den

91 Jfr Myhre, 1982.
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rorelse som tar sin form genom ett naturalistisk-empiristiskt synsatt,
det som vi kallat det teoretiska och ibland vetenskapliga.
Schleiermacher utgor en av kéllorna till den andra stromfaran inom
pedagogiken och didaktiken, den som vilar pa idealistisk-
rationalistisk grund. Inom pedagogiken och didaktiken har denna
stromfara haft baring pa undervisningsvardagen och den manskliga
livssituationen och darfor kommit att betraktas som det praktiska
och ibland filosofiska. Under slutet av 1800-talet &r det framfor allt
Dilthey som for Schleiermachers tankande vidare (se kapitel 5, s 98).

Genom Herbart och Schleiermacher delades den vetenskapliga
pedagogiken i tva huvudgrenar. Trots detta forblev pedagogiken en
filosofisk angelagenhet under hela arhundradet. Nar undervisning
pedagogik meddelades, sa skedde det inom filosofin och det ankom i
de flesta falla pa professorerna i detta amne att meddela sadan. Detta
galler saval for kontinenten som i Sverige.

| foregaende kapitel har jag diskuterat skilda forsok att skapa en
larostol i pedagogik. Detta har skett vi donationer av olika slag,
genom forslag till riksdagen och genom att folkskolldrarna sjélva
tryckt fram behovet, inte minst genom de doktorsavhandlingar i
didaktik som lades fram efter 1894. Dartill kommer fragan om vad
man egentligen menade med pedagogik och hur den vetenskapliga
pedagogikens konstituerades innnehallsligt. | detta kapitel har jag
fort fram de grova linjerna fran Platon och fram till pedagogikens
delning i en psykologisk och en filosofisk huvudstrém. | det
foljande skall vi nu forsoka reda ut debatten kring pedagogiken som
vetenskap sa som den fordes pa svensk botten efter Boethius, Haijer,
Grenander och Fremling och fram till sekelskiftet.
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KAPITEL 6

Den forsta svenska professuren i pedagogik

Véagen via folkskollararna

Fran sekelskiftet och fram till de forsta aren under 1820-talet hade
professorerna i filosofi svarat for undervisning och examination i
pedagogik och didaktik. Av olika skal, som vi inte kan g& narmare in
p& har, upphorde lararnas intresse for denna undervisning, med
pafoljd att allt firre larare sdgs vid universiteten. Intresset for en
yrkesutbildning for larare, byggd pa pedagogik, didaktik och meto-
dik, hade emellertid inte ebbat ut. Detta forde med sig att sommar-
kurser for larare startade i Stockholm ar 1825. Det var Per Reinhold
Svensson som ledde dessa. Ungefar samtidigt hade liknande kurser
startat i Vaxjo, dar Tegnér sedan 1824 var biskop. Tegnérs intresse
for undervisning var, som redan antytts, pafallande. Han héll mellan
aren 1824 till 1844 tjugo skoltal, de flesta i Vaxjo. | sitt tal fran 1827
talar han om att: »Ldrometoden &r det just, som utgdr det stora
tvisteamnet».92 Tegnér skiljer i samma tal mellan tvd olika under-
vishingsmetoder:

Den ena ar den gamla och skolastiska, som, ehuru pa manga stt
modifierad, likval annu ligga till grund for vart undervisningssystem.
Den andra &r den, som framstélldes af Rousseau i Emile, utbildades
vidare av Basedow och filantroperna, uppblomstrade hastigt, men foll
annu hastigare och genom sitt fall gaf ett nytt anseende &t det gamla.
Dessa bagge aro hvarandra rakt motsatta, férhalla sig till hvarandra
som allvar och lek, som tvadng och frihet. Alla den senare tidens
forbattringsforsok apptaga flera eller farre elementer an af den ena, an
af den andra bland bagge forstndmnda. ... Den ratta metoden
forutsatter forst och framst ett klart begrepp om fostrans vasende
och syfte. Uppfostran i allmanhet ar utvecklingen af de menskliga
anlagen. Inskranker den sig till utveckling af kunskapsanlagen, sa kallas
den undervisning. Skall kunskapsanlaget utvecklas, s& maste det forst
och framst vackas och sporras, att det icke insomnar eller ror sig for
langsamt. Men allt anlag ar sig sjelfvt tomt och obestamdt. Darfor

92 Samlade skrifter I, 1893 s 99-
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maste ett innehdll gifvas & detsamma, det bor bibringas amnen att
ofva sig pa; och detta ar undervisning i sin egentligaste mening: att
undervisa ar att visa fram det, som skall fattas 93

Tegnér redogor ingdende for sin syn pa undervisningsmetodiken, sa
som den ar och hur han menar att den borde vara. Hans inlégg skall
ses i forbindelse med Svenssons sommarkurser i Stockholm och de
intressen som utvecklas parallellt i Vaxjo. Dessa gar i sin tur tillbaka
pa ovan namnda Kanslersgillets arbete och pa det intresse som
undervisningsmetodiken &ver huvud erfor under 1800-talets
inledning.

Vid denna tid var det framfor allt tva skilda inriktningar som
tilldrog sig flertalets intresse: Vaxelundervisningsmetoden, som
fokuserade metodikens formedlingsaspekt och organisationen i
klassrummet, och Pestalozzis naturmetods:s Den engelska véxel-
undervisningsmetoden var ett forsok att I6sa folkskolans rationali-
seringsproblem pa en annan linje &n den Pestalozzi anvisat. Metoden
hade klara militariska inslag med drill och exercis. Undervisningen
skedde i stora salar som i undantagsfall kunde hysa upp till 800
elever. | Sverige torde dock elevtalet aldrig ha Overstigit 200. Ldararen
satt hogt, pa en estrad dar han kunde Overblicka eleverna. Dessa
undervisades samtidigt med hjalp av sk monitorssystem, dvs éldre
elever undervisade yngre. En monitor forestod en sk rote
omfattande ca 10-12 elever. Lé&raren fordelade sina order till
monitorerna genom en taltratt, vilka omsattes i rotarna. Lédraren hade
ocksa pa forhand beraknat den tid som skulle atga for att lara ut ett
visst innehall. Nar tiden var till &nda, blaste lararen i en visselpipa
varpa eleverna fick inrapportera sina resultat till monitorerna som i
sin tur avrapporterade rotens resultat till lararen. Inte séllan férkom
kroppsstraff och skamstraff. Karl Bruhn% har kallat metoden
mmféltvabelspedagogik”.

Forsta gangen som nagot publicerades i Sverige om Andrew Bells
och Joseph Lancasters véxelundervisningsmetod,% torde vara Carl
Ulric Broocmansd7 artikel i Magasin for foraldrar och larare%®

93 Samlade skrifter 11, 1893 s 103.

94 Se Kroksmark, 1989, s 97.

95 1963, s 310.

96 Se vidare Nordin, 1973.

97 Broocman betraktades av sin samtid som en eminent skolman. Nar han vid
blott 29 &rs &lder avled, limnade han en rad djupsinniga skrifter om
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Broocman stallde sig mycket kritisk till vaxelundervisningsmetoden.
Han séger i artikeln, som fo ocksa publicerades i Zeischrifet fir
Padagogik samma ar, att Lancaster undervisade inte mindre &r 700
barn samtidigt men att han i fraga om, som skolans framsta uppgift att
meddela eleverna en fullédig kristendomsundervisning, »mest hafva
misslyckats».

Broocmans pedagogiska tankande stod istéllet Pestalozzis néra. |
avhandlingen Om den offentliga uppfostran fran 1804, dar Broocman
diskuterar uppfostrans och undervisningens malsattning, framtrader
detta. Under aren 1804-1805 foretog Broocman en resa till
Pestalozzis skola. Med respekt omndmner han dennes under-
visningsmetod:

som &syfta blott den formella bildningen och hvarje barns
utveckling till allt &delt och stort, som ligger i deras natur, hvilken
grundsats for all uppfostran &fven af philosophiska Pedagoger de
senaste aren blifvit framstalld s& som den hdgsta.

att Pestalozzis metod, icke ar beraknad blott pa de lagre folkklasser-
nas barn, hvilket manga verkligen yttrat, utan att den ar dmnad till
basis for all menniskoutbildning.”

Ar 1807 hanvisade Broocman till Pestalozzi som sin méstare.
Broocman ser som en av Pestalozzis frimsta podnger den diskursiva
eller samtalande metoden, som kannetecknas av gemensam aktivitet
frdn bade lararens och elevens sida. Genom berattelser, liknelser
och bilder ar det lararens uppgift att géra undervisningsinnehallet
levande och rikt. »L&raren har att utveckla barnets tankesétt», heter
det i Magasin forforaldar och larare 1810.100

Trots Broocmans ivriga hyllningar av Pestalozzis metod och som
ett resultat av ndmnda artikel om vaxelundervisningsmetoden
infordes denna i rikets skolor genom beslut i uppfostrings-
kommittén den 6 maj 1816. Men darmed var inte intresset for

folkbildningen efter sig (jfr Wiberg 1950, s 5). Wiberg anser Broocman -som
den stérsta pedagogiska begévning i sin samtid-, Broocman grundade t ex
tidskriften Magasin forforaldrar och larare och var dess huvudredaktor.
Broocman behandlas utforligt i Svenska folkskolans historia II, s 12-29.

98 Det var Carl Ulric Broocman som startade denna, Sveriges forsta pedagogiska
tidskrift.

99 Broocman, 1808 Il s 175.

i) Nr. 1:1 s 58.
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Pestalozzis metod borta. Diskussionen bland lararna var intensiv och
ar 1817 beslutade uppfostringskommittén, efter pastotning av
sjalvaste Karl XIll, att sdnda en erfaren vetenskapsman till England
for att pa ort och stélle studera Bell och Lancasters metod. Uppdraget
gick till ovan namnda magister Per Reinold Svensson. | april 1817
reste Svensson, med de av konungen faststéllda 200 punden i fickan,
till London. Har studerade han metoden under fyra manader pa ort
och stalle och i hans uppdrag Iag att ge:

en saval i pedagogiskt som ekonomiskt avseende noggrann och
fullstandig kannedom af de uppfostringsinrattningar, som handhafvas
av Bell och Lancasters methoder.101

| Svenssons uppdrag lag ocksa att han, om mojligt, skulle forsoka
gora en jamforelse mellan den engelska metoden och den sa kallade
pestaiozziska. Uppfostringskommittén ville ocksd ha svar pa fragan
om den engelska modellen endast var att anse som just engelsk, dvs
om den var av ett sddant lokalt intresse att den knappast skulle kunna
utnyttjas i Sverige. Pa vagen hem fran England gjorde Svensson en
avstickare till Pestalozzis skola i Yverdon. Svenssons rapport utgor
en av de forsta komparativa framstéllningarna rdérande de brittiska
och kontinentala skolférebilderna som gjorts i vart land.

Rapporten tyder pa en tamligen moderat entusiasm infor véxel-
undervisningsmetoden. Svensson menade, att i tatbefolkade lander
med stor fattigdom och okunnighet kunde metoden lampa sig vél
och att den borde kunna ha sitt varde i de storre stdderna i Sverige
samt pad landsbygden dar skolor saknades. Metoden ar prisbillig och
som sddan ett bra medel att nd en allmannare folkbildning. Men i
grund och botten sdg Svensson vaxelundervisningsmetoden mer
som en didaktisk nodlosning an som andamalsenlig pedagogisk
utvag.

| rapporten framstalls Pestalozzis metod som den &verlagsna. |
Folkskolans historia IF02 refereras Svenssons rapport pd foljande
satt:

Utan att klandra V. u.—metoden och under betonande av att den
sékert, hastigt och pa ett ekonomiskt satt med hjalp av de mera

101 Svensson 1819, s 11.
i°2 1942.
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forsigkomna eleverna bibringar de forsta nddvandiga elementen, kan
han (Svensson) icke gora sig fri fran intrycket, att opersonlighet utgor
ett utméarkande drag for den. Pestalozzi daremot tar s att siga varje
enskilt barn i sin famn. Han bemdktigar sig det helt och héllet,
uppmuntrar, utvecklar och lar det, i det han later dess egen eftertanke
verka. Vida skild fran den gamla praxis men ocksd modosammare att
utféra synes denna metod tjanlig att 6ka manniskoslaktets odling.
Lararen ar pd samma gang uppfostrare, han ldgger inga bojor pa
larjungen och later honom inte likt en maskin félja det givna exemplet
och tro pé lararens ord. Larjungen fér istillet sjalv soka lésningen pa
problemen, till dess att han lyckligt utropar: "Jag har funnit det!" D&
andra skolor utnyttjar yttre medel, nyttjar Pestalozzi inre, och det ar
kanske harigenom lararen och larjungen fa ett fortroende for
varandra, som ofta saknas pa andra stallen. Har finns, utom i hogsta
nodfall, inga straff eller beléningar, ingen rangordning, inga
hedersbevisningar. Alla géra det goda for det godas skull; den aldre
rattar den yngre, nar sé behovs, och uti lararens lira och leverne ha alla
den gemensamma regeln for sitt forhallande.103

Stipendiaten Svensson hade sénts ut i varlden for att studera och
informera sig om en undervisningsmetod som entusiaster férkunnat
som frélsningen for varlden. Men han hade inte dvertygats om dess
fullstandiga fortrafflighet. | ett ekonomiskt perspektiv kunde
Svensson fororda vaxelundervisningsmetoden. Men han atervande
med de starkaste intrycken fran Yverdon. Han hade sett en skola
vars undervisning var full av hjarta och gladje. Det var denna skolas
metod han framhdll i sin reseberattelse.

Trots sina iakttagelser och mot sin pedagogiska évertygelse blev
Svensson, paradoxalt nog, senare en av véxeiundervisningsmetodens
kanske framsta foresprakare. Det var saledes andra gangen under
kort tid som svenska skolméan, som personligen besokt Pestalozzis
skola och uppenbarligen imponerats av vad de dar fatt se, mot sina
intryck kommit att tjana andra undervisningsmetoder.104 Ar 1822
bildades Sallskapet for vexelundervisningens beframjande vars
uppgift bl a blev att starta en skola dar metoden kunde prévas och
dar larare och lararinnor kunde Ovas i att utnyttja denna. Tanken
utgjorde en stark impuls till att sprida metoden i Sverige under 1800-
talets aterstdende del. Den bidrog ocksa till att vacka insikten om
behovet av en sarskild utbildning av folkskolldrare. Det var denna

103 Folkskolans historia 111942 s 150. Min parentes.

104 En stark foresprakare for Véxelundervisningsmetoden var J. A. Gerelius.
Han hade studerat ungdomsbrottslighetens problem och i samband darmed
givit ut ett arbete kring lancastersystemet. Han ansdg systemet fortraffligt som
metod men ocksd av ekonomiska orsaker. Se vidare t. ex. Sjostrand 1965, s 78.
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som Svensson lade grunden till i Stockholm, dar likande forsok
initierades i Vé&xjo av Samuel Gustav Melin. Melin hade studerat
vaxelundervisningsmetoden foér Svensson i Stockholm och det ar
inte att ta miste pd att Tegnérs maltavla i talet i Vaxjo 1827 ar just
vaxelundervisningsmetoden i forbindelse med denna ocksa den
lutherska ortodoxin inom pedagogiken.

P& initiativ av séllskapet inrattades dock ar 1830 Sveriges forsta
folkskollararseminarium. | 1842 ars folkskolestadga har staten tagit
intryck av betydelsen av utbildad lararkraft. Stadgan talar om ett
seminarium i varje stiftsstad och ett i huvudstaden, totalt 13 stycken.

Under mitten av 1800-talet var pedagogiken tydligt uppdelad i tva
skilda domaner. Den ena kallade man pedagogik rétt och slatt, med
vilket man avsag laran om uppfostran. Den andra domanen
utgjordes av didaktiken, dvs laran om undervisning. Didaktiken
delades upp i tva regioner: en allméandidaktisk och en specialdidak-
tisk. Nér vi talar om pedagogik under den hér tiden och fram till
sekelskiftet &r det frdmst den senare doménen som avses. Det &r i
huvudsak, skall det visa sig, lararna sjélva, eller representanter for
dessa, som aktualiserar och driver de pedagogiska fragorna.
Pedagogiken far under den har tiden saledes en slagsida mot den
didaktisk domanen, dar fragor kring undervisning, dess teori och
praktik roéner storst intresse. | det féljande skall jag gora reda for
hur de olika riktningarna innehallsligt kan beskrivas och hur de pa
olika satt kom till uttryck vid seminarierna.

Den svenska pedagogiken befann sig vid mitten av 1800-talet i
brytpunkten mellan tre huvudinriktningar. Den forsta gar tillbaka pa
den medeltida skolastiken och férs vidare av den lutherska
ortodoxin och senare genom den pietistiska-evangeliska pedagogi-
ken. Det &r denna inriktning som Tegnér kritiserar i sitt skoltal 1827.
Grundtanken inom denna riktning ar att mannsiskan genom
arvsynden ar ond och maste fralsas genom fostran till kristen tro.
Metoden for detta ar en Kkollektiv formalistisk fostran och utbildning
med bestdmda normer och kunskaper som inpraglas genom strangt
regemente och hard drill.

Den andra huvudinriktningen gar tillbaka pa Comenius, Rousseau,
och Pestalozzi. Vi har tidigare kallat denna den filosofiska strommen.
Hér uppfattas ménniskan som god och med anlag som med rétt
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fostran och utbildning kunde utvecklas pa ett positivt satt. Individen
stod hér i centrum och den bésta grunden for individens utveckling,
menade man, var allsidighet i intresse och i sjalvverksamhet.
Metoden maste knyta an till vardagen och gick fran det konkreta och
funktionella till det abstrakta och bokliga for att som sista fas
utveckla teoretiska och begreppsliga distinktioner for att forklara
omvarlden.

Den tredje huvudinriktningen, som skulle komma att dominera
pedagogiken, var den gryende psykologin. Den psykologihistoriska
litteraturen pekar entydigt ut 1800-talets tva sista decennier som den
period, da psykologin etableras i Sverige (och i Tyskland och USA)
som en specialitet. Denna specialisering kom emellertid inte i ett
slag, utan hade forberetts under hela arhundradet. Redan Kant och
Hegel hade haft psykologiska inslag i sitt tdinkande dar Herbart var
den som initierade psykologin som en hjélpdisciplin till
pedagogiken. Under hela arhundradet diskuterades hallbarheten i
Herbarts psykologi, som betraktade den som en empirisk, metafysisk
och matematisk vetenskap.105 Psykologin var hos Herbart studiet av
idéernas (Vorstellungen) mekanik dar absolut determinism forutsatts
for de psykiska foreteelserna om en vetenskaplig forstaelse alls skall
vara mojlig. Han sag direkta analogier med den newtonska
mekaniken pa psykologins omrade. Undervisningen skulle bygga pa
intresse men knappast pa nagot spontant intresse, utan ett sadant som
vacks genom undervisningen. Sjalvverksamhet under hard styrning
var ett annat grundbegrepp hos Herbart. For att rétt kunna utveckla
intresset och sjalvverksamheten kravdes, vad han kallade, regering,
undervisning och tukt. Systematisering och formalisering &r andra
begrepp som star centrala och som innebér att att metoden var direkt
klassrums- och lektionsorienterad. Det var frdmst Herbarts
efterfoljare Ziller och Rein som utvecklade hans metodiska system,
de sk formalstadiema,l06 som smaningom blev allméant berémda och
vitt utbredda. Genom att lagga upp laran enligt formalstadieldran
kunde man garantera att eleverna inforlivade och ordnade de rétta

105 Se Herbart, J. F. (1924-25): Psychologie als Wissenschaft.

106 Hos Herbart var dessa fyra till antalet: 1. presentation, 2. fria samtal, 3-
sammanstéllning och 4. sjalvverksamhet. Hos Ziller och Rein var formalstadiema
fem till antalet: 1. forberedelse, 2. framstéllningen, 3. forknipningen, 4.
generalisering och 5. tillampning. Se vidare t. ex Isling 1988, s 75f.
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forestdllningarna om den andliga saval som den materiella
verkligheten.

Herbarts sk apperceptionspsykologi med tillhérande formalsta-
dier fordes vidare under slutet av 1800-talet dar ocksa en sk kultur-
stadieteori fordes in i det pedagogiska tankandet. Denna innebar att
man sag individens utveckling som en upprepning av mannisko-
sléktets, som resulterade i ett utvecklingspsykologiskt angreppssétt.
Larostoffet kunde da ordnas efter elevernas mognad och
utvecklingsstadier.

Psykologin som en del av pedagogiken omnamns vid seminarierna
forsta gangen i Goteborg lasaret 1867-68.107 Har meddelas att man i
den andra klassen grundat undervisningen i »pedagogik och didaktik
... pa en kort och enkel framstallning av psykologien, muntligen
meddelad och genom samtal fastade i elevens minne». | 1886 ars
seminariestadga sags for forsta gangen nagot om psykologin. Det
heter bl. a. att man inom undervisningen i pedagogik och metodik
skall ge utrymme &t undervisning rérande »det allménnaste af laran
om sjalen».

Ar 1846 publicerades det forsta numret av Tidskrift for larare och
uppfostrare.l08 Dess allra forsta artikel bar rubriken: Hvad ar
pedagogik? Artikeln &r skriven av C. Ekendahl och det &r inte att ta
miste pa forfattarens tveksamhet infor amnet:

Redan sjelva ordet pedagogik har en fremmande klang, hvadan afven
dess betydelse torde vara mindre kand. Kanske tanker mangen
dervid: detta &r visst nagot trakigt, obskurt otyg, som star i samman-
hang med smastadernas pedagogier, under det majligen en annan |,
med ndgon reminiskens af fornklassisk bildning, satter ordet i
forbindelse med de pedagoger, hvilke, slafvar till professionen, i den
Grekiska och Rommerska verldens stéder ledde barnen i skola.109

Ekendahl gor darefter en skillnad mellan de som inte har med
lararyrket att gora, det &r dessa som inte riktigt kan begripa vad
pedagogik &r, och de som har med lararyrkets praxis att gora. Den
senare gruppen skulle definiera pedagogiken som laran om uppfos-
tran, slar Ekendahl fast (s 1). Denna definition haller Ekendahl som

107 Se Kaleen 1978.
108 Tidskriften gavs ut under blott fyra ér.
109 Tidskrift for larare och uppfostrare nr 1:1846, s 1.
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alltfor allman da han ocksa har gor skillnad mellan de larare som
»forvarvat sig mycken takt och en hdgst dyrbar erfarenhet, utan att
nagonsin hafva sokt eller ens haft behof att soka for sig gora klart
det ratta omfanget och innehallet af uppfostringslaran och annu
mindre att i detta mangfaldiga innehall uppsoka en princip, en
enande och sammanbindande tanke. Dessa &ro de strangt och
ensidigt praktiske mannen, hvilka savél pa uppfostrans omrade, som i
lifvets riktningar hafva en viss skygghet och afsmak for allt
teoretiserande och filosoferande.»

Ekendahl gor sig till tolk for en annan kategori av larare, ndmligen
de som har teoretiskt och filosofiskt intresse i forhallande till
pedagogiken. Forst da far pedagogiken mening, havdar han.

| artikeln Kkontrasteras ytterligare tvd poler i den pedagogiska
debatten. Den ena gar ut pa att pedagogiken skall stodja sig pa, vad vi
kan kalla, en kulturstadieteori (se nedan, s 122-127). Det innebér
antagandet att manniskan, i sin individuella utveckling, genomgar
samma utveckling som manskligheten. Fostrans uppgift blir da att
systematisera och att strukturera mansklighetens kulturhistoria pa sa
vis att den kan tjana som medel till att na ett speciellt mal; »den lagre
och raa naturens ofvervinnande genom anden, det hogre och
egentligen ménskligas successiva utbildning och seger &r just upp-
fostran.»u0 Men att uppfatta pedagogiken som inbegripande all
kultur och alla vetenskaper, en vetenskapernas encyklopedi, skulle
endast tjana syftet att géra de odefinierbar, menar Ekendahl. A andra
sidan finns en utbredd uppfattning att pedagogiken inte existerar
som nagot som har med uppfostran att géra och att denna i sin tur
inte &r i behov av teori och vetenskaplighet. Det &r de larare, som
»verka i larare- och uppfostrare-kallet heldre i allt annat &n i
uppfostringslaran eller pedagogiken. Denna asigt af pedagogiken har
hos oss till den grad lyckats gora sig till den normala, att ansedde
man kunnat upptrada med det pastdende, att ingen speciell
larareutbildning erfordras».#!

Diskussion for fram till en punkt dar Ekendahl staller fragan om
pedagogiken ar godtycklig empiri eller vetenskap. Forfattaren slar
fast (s 8) att en kunskapsgren som &r bade teoretisk och praktisk inte
ar blott teoretisk den ena gangen och blott praktisk den andra, utan

110 Aa. s 5.
111 Aa. s 5.
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den ar bada delarna pa en gang. Darfor kan »uppfostringskallets
utdéfning» inte utdvas utan en vetenskaplig pedagogik. For att
understddja sin tes blickar forfattaren ut mot Tyskland och
Frankrike. | bada dessa lander finns pedagogiken redan som veten-
skap. Att dessa tva nationer kommit till samma slutats, tar Ekendahl
som intakt for att de bada ar pa ratt spar. »Fransmannen &ro ett
skarpsinnigt och praktiskt folk, ... skulle de majligen latit sig forledas
av de befangde Tyskarne?» (s 10), fragar han. Ekendahl for sa fram
tanken pa en professur i pedagogik. Denna springer fram ur ett
resonemang om filosofernas strdvan att stavja det sk manglaseriet vid
universitetet. Man vill fa till stdnd en magistergrad med olika amnes-
inriktning. Ekendahl menar, att detta &r den rétta vagen att ga, vilket
skulle kunna fa till foljd att skollararnas utbildning blir vetenskapligt
forsorjd genom inréttandet av en larostol i pedagogik och inte som
nu, att pedagogiken &r ett »inhysehjon» (s 10) i filosofin:

Vi veta likval med sédkerhet, att intet bland de flera vackta forslagen
innehallit nagot sadant, hvilket bevisar, att pedagogiken som veten-
skap - ty naturligtvis kan vid universitetet ingen annan pedagogik
forekomma - antingen till sin betydelse varit de akademiska lararne
obekant eller af dem icke ansetts bora utgéra en bestandsdel af den
blifvande ungdomslérarens akademiska bildning.112

Darefter gar Ekendahl Gver till att forsoka snava in pedagogikens
kunskapsomrade. Han faststéller (s 11) att »Pedagogiken &r lararnes
vetenskap». Det dr inget &mne i skolan utan har med lararnas insikter
och medvetande kring yrket att géra. Darmed gor forfattaren en
skillnad mellan kunskaper i skoldmnen och kunskaper om yrket:

Men den larare, hvilken ej kanner forst sitt larodmnes och dernast
afven de ofriga skolvetenskapernas pedagogiska betydelse, som
driver sin undervisning enstaka och utan afseende pd ungdomens
foregdende och samtida utvecklingsmedel, ar, mad hans ofriga
utmarkthet vara s stor som helst, icke pedagog, icke god larare, utan
blott en lard manll3

Artikeln avslutas med att Ekendahl havdar behovet av att univer-

siteten tar vetenskapligt ansvar for lararutbildningen. Utan ett sadan
blir lararen inte nagon pedagog eller god larare. »Till universiteten

112 Aa. s 10.
113 Aa. s lIf.
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star vart derfore hopp; der maste forsta steget for grundlaggande af
en Svensk elementarlarare-bildning tagas» (s 14).

Ekendahls artikel &r intressant ur flera aspekter. For det forsta, att
artikeln om vad pedagogik ar publiceras som den forsta i en
nystartad tidskrift for »larare och uppfostrare». Det tyder pa att
diskussionen kring pedagogiken och dess relation till lararna var
mycket aktuell under mitten av 1840-talet i vart land. For det andra,
att artikeln sa ensidigt behandlar pedagogikens uppfostrande del.
Den talar inte alls om didaktiken som en del av pedagogiken. Detta
forhallande antyder uppfattningen att fostransaspekten tydligare gar
att fa vetenskaplig barighet i 4n i metodiken. Den senare hade lange
problem med sin konkreta forankring i praxis, vilket ocksa kan
forklara orsaken till att det smaningom blev en larostol i pedagogik
och inte i didaktik.

Den didaktiska doméanen kommer emellertid fram desto starkare i
seminariernas behandling av pedagogiken. Den 13 december 1873
framlade en kommitté, bestdende av flera kanda skolméan, med
docenten i praktisk filosofi i Lund E. F. Gustrin i spetsen,
Betankande och Férslag till inrattandet af en Pedagogisk
Undervisnings-Anstalt for Elementarlarare. | betdnkandet finns en
Oversikt over den dagsaktuella debatten kring pedagogiken och
didaktiken i lararutbildningen. Beténkandet avslutas med féljande
skrivning: »Seminarielérarne skall hava att meddela lararkandidaterna
undervisning i den vetenskapliga pedagogiken samt handleda och
Overvaka deras praktiskt-pedagogiska 6évningar... » (s 64). Den
svenska debatten gick tillbaka pa Hoijer, Boethius, Grenander och
Fremling, som vi ovan redan behandlat.

Olof Eneroth publicerade ar 1867 Folkskolan, dess &ndamal,
medel och verkningar, i vilken han formulerar ett antal pedagogiska
grundprinciper med utgangspunkt i Niemeyers tankande. Grenander
hade Oversatt Niemeyers Leitfaden der Padagogik und Didaktik
zum Gebrauch bei den akademischen Voresungen redan 1805, och
det ar fran denna Oversattning som Eneroth hamtade sin in-
spiration.114 Det &r da tal en pedagogik som bygger pd humanismen,
dvs »det manskliga hos manniskan». F&r Niemeyer sammanfattas

114 Se t. ex Hall, 1934.
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uppfostran i begreppet teoretisk pedagogik och for dess praktiska
tilldmpning anvander han tennema praktisk pedagogik eller didaktik.

Med pedagogik avses hos Eneroth dels en systematisk teori av
grundsatser och metoder som han kallar uppfostringsvetenskap, dels
en systematisk teori kring undervisning. Denna del kallar Eneroth
undervisningsvetenskap eller didaktik. Bada dessa teorier samman-
fattar han under beteckningen Uppfostringskonst. De grundprincip-
er som Eneroth lagger fram i sin skrift, kallar han »gyllene regler»,
vilka bestar i att undervisning maste verka »uppfostrande pa kénsla
och forstand, pa hjarta och huvud».11*

Ar 1866 utkom en 6versattning av K. Borrmans Unterrichtskunde
fur evangelische Volksshullehrer auf Grund der Regulative den 1, 2
und 3 Oktober 1854. | den svenska Overséttningen blev titeln kort
och gott Pedagogik for Folkskollarare. Som dess tyska titel later
antyda ar det ett arbete som tar sin utgangspunkt i den kristna
uppenbarelsen, »den enda kalla, varifran folkskolan kan hamta anda,
liv och kraft».

Borrmans skrift &r en undervisningsléra snarare dn ett teoretiskt
arbete kring fostran. Undervisningen, eller skolmaéstarkonsten,
behandlas i en allmén och i en @mnesspecifik del. Den allménna
undervisningslaran, som har innefattar utbildningens mal, innehall,
larogang och former, réknas till pedagogiken, med undantag for
undervisningsvasendets historia och dess organisation. Till den
amnesinriktade undervisningslaran réknas problemomraden som har
med konkret undervisning att goéra, dvs forevisandet, foresagandet
och fragandet. Borrman tar ocksd upp de olika &mnenas
uppfostrande betydelse samt koncentration och askadlighetsfragor
vid undervisning. Damtéver diskuteras laromedlens utnyttjande. |
den svenska Oversattningen anvénds aldrig termerna metodik eller
didaktik.

Borrmans skrift representerar den evangeliska pedagogiken under
senare delen av 1800-talet. Kaleenllt har visat att skriften anvandes
vid sju av landets seminarier i undervisning inom @mnena pedagogik
och metodik.

115 Citerat ur 3:dje upplagan 1870, s 66. Inflytandet frén Pestalozzi &r hér ocksa
tydligt.
116 Kaleen, 1979 s. 36.
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K. Borrmans pedagogiska system sdsom det presenteras
i Pedagogik for Folkskoll&rare 1866 (svensk overséttning).

PEDAGOGIK

Unedrvisnings-
vasendets historia

Undervisningsvasendets
organisation

Undervisningslara

allman amnesspecifik
undervisningslara  undervisningsléara

mal, unde[visningsinnehéll, uppfostran, koncentration,
larogang, laroform askadlighet, laromedel

forevisande, foresdgande,
fragande

| serie mindre héaften publicerade rektorn vid folkskoleseminariet
Chr. L, Anjou tillsammans med brdderna Carl och Knut Kastman
texter rérande pedagogik och metodik. Detta skedde under aren
1868-1888 och under titeln Bidrag till Pedagogik och Metodik.117
Dessa haften betonar ocksd den evangeliska pedagogikens
betydelse och bygger till viss del vidare pd Borrmans arbete. Bl. a.
hénvisar forfattarna till »manniskans hdga bestdmmelse» och att
medlet for att nd denna ar fostran genom undervisning. | haftena gor
forfattarna tydlig skillnad mellan pedagogik & ena sida och metodik &
den andra, &ven om dessa verkar inga i ett storre pedagogiskt system.
Pedagogik betyder har »laran om uppfostran (barnaledning)»118 dar
»ldran om sjalen utgor derfore en vigtig afdelning af pedagogiken».119
Anjou, Kastman & Kastman ténker sig en fonnedling mellan sjalslaran

117 En omfattande genomgéng av dessa hiften finns i Kaleen 1979, a.a.
118 1871 s. 4; 1876, s. 4.
119 1871 s. 5 1876 s. 5.
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och undervisningslaran sd att dess konkreta del bar upp och
understodjer dess mer abstrakta. T. ex. skall undervisningsmetoden
dverensstamma med saval de lagar, enligt vilka sjalen utvecklar sig,
som med laroamnets natur. Vidare skall undervisningens mal
utveckla barnens sjalskrafter, innehéallet skall vara »nyttigt> och
barnen skall dvas i att anvanda det de lart sig.

Utan vidare &r det en folkskolans didaktik som forfattarna
presenterar, dvs ett forsok till teoretisering av undervisningsmeto-
diken. Med tanke pa att skrifterna &r avsedda for seminarierna, och
att de flitigt anvandes dar,120 ar det mahanda inte s konstigt.
Pedagogiken blir undervisningslarans teoretiska och vetenskapliga
overbyggnad och denna konstitueras av sjalslaran som i sin tur ar
kopplad till evangeliska stromningar inom pedagogiken i stort. |
sammandrag ser forfattarnas pedagogiska system ut enligt nedan:

Anjou, Kastman & Kastmans pedagogiska system sasom det
presenteras i Bidrag till pedagogik och metodik (1871):

PEDAGOGIK

Laran on| sjuioil Folkskolans Undervisningslara

indelning

varseblivningsféormagan
forestallningsformagan yd

forstandet/tankeformagan didaktik amnesspecifik

didaktik
Undervisningsinnehall speciell metodik

larogang larosatt

den meddelande
den fragande

>20 Se Kaleen, 1979 s. 44.
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En utlopare av Anjou, Kastman & Kastman &r den av Fredrik
Sandberg 1870 publicerade boken Undervisningslara med sarskild
hansyn till folkskolan. Sandberg gor tydligt redan i titeln, att
seminariernas storsta behov &r att renodla en undervisningslara och
att denna skulle ha direkt baring pa folkskolans undervisning.
Behovet av metodiska handbdcker var vid den har tiden pafallande.
Detta konstaterar ocksa Sandberg: »svarigheten att icke &ga en
larobok i metodik, till hvilken man kunde héanvisa unga arbetare i
skolans tjenst».12l

Det intressanta mgd Sandbergs bok i vart speciella sammanhang ér,
att han inte for fram pedagogiken som undervisningslérans
teorigrund. Den definition som Sandberg ger av pedagogiken (s 4)
blir en pedagogik i inskrankt mening: »lararens bemodande att pa ett
bildande satt vara larjungen behjelplig vid forvarfvandet af de
elementéra kunskaper och fardigheter, af hvilka larjungen i egenskap
af kristen och blifvande medborgare ar i behof». Sandberg talar
visserligen om en »pedagogiskt riktig undervisning» (s 2) men
framhaller ocksa att undervisningslaran &r att betrakta som en
»vetenskap» (s 2) for sig sjalv. Denna delar han da in i en allméan
(didaktik) och en sérskild (metodik) del. Den férra har att géra med
de »oberoende» grundformerna och grundreglerna for
undervisning, dvs »tvanne kardinalfragor: hvad skall i allmanhet
folkskolan meddela undervisning uti? huru skall i allménhet denna
undervisning meddelas? Den forra fragan ar latt nog besvarad; den
sednare krafver deremot en vidlyftigare och mera detaljerad
behandling» (s 5). Sandberg havdar att lararens
undervisningskompetens ar en fraga om anlag, dvs i betydelsen
nadegavan att vara kallad att undervisa. Med hanvisning till Jacob 3:1
(»Faren icke var man efter att vara larare») menar Sandberg att
undervisning i framsta rummet ar en fraga om konst » dertill en av
de svaraste» (s 1). Han talar foljriktigt om undervisning som en
konstform och att den haller sig med vissa konstregler. Den allménna
undervisningslarans uppgift &r att framstélla dels de allméndidaktiska
konstformerna och dels de allméndidaktiska konstreglerna.

Lararkompetensen bestar da i tur och ordning av goda anlag,
kunskap och 6vning. Anlaget betraktas som undervisningsgavan.

121 Ur Forord till Sandberg 1870.
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eftersom den &r »af Gud en férlanad skank» (s 1). Men gavan &r inte
nog, menar Sandberg, den maste kompletteras med kunskaper och
genom 6vning. Men kunskaper avses sadana som har med de olika
dmnena att gora, dessa ar av teoretiskt slag. Vad évningen betraffar,
ar det en frdga om att se och att kopiera monstergilla lektioner, dvs
konstformer och konstregler, samt att under Gverinseende av nagon
&ldre larare genomfora provlektioner. Undervisningens syfte ar att
»larjungen ma lara sig nagot, att han ma forvarfa sadana kunskaper
och fardigheter hvilka han, utan lararens undervisning, icke skulle
eller icke kunde forvarfva sig» (s 3).

Sandbergs pedagogiska grund blir till sist en frdga om en
kombination mellan anlag och vissa metodiska regler. Dessa har
karaktaren av truismer, dvs sadant som vid den har tiden, och langt
tidigare, var kanda av larare. Bl. a. tar han upp de analytiska, synte-
tiska och genetiska undervisningsmetoderna.

Det intressanta med Sandbergs bok ar dess behandling av relatio-
nen mellan pedagogik och didaktik och hur den vetenskapliga
didaktiken egentligen far en stark praktisk slagsida. Pedagogiken blir
otydlig och implicit dar dock vissa psykologiska teman gar att
skonja. T. ex. talar han om betydelsen av att minnet trénas.

Ar 1875 presenterades en 6verséttning av Hermann Kerns bok
Grundriss der Padagogik. | svensk oOversattning Grunddragen af
Pedagogiken /-//. Har kommer Herbarts pedagogiska tankegods till
uttryck och det utgor i sig ett alternativ till den till stora delar
forharskande evangeliska pedagogiken. Kern behandlar i del | den
allménna pedagogiken och i del 1l den speciella. Pedagogik definie-
ras som vetenskapen om uppfostran. Denna bestdms av etiken. Hos
Kern, liksom hos Herbart, & det tal om en allmén vardeteori.
Uppfostran uppfattas som plan- och lagmassig, denna maste sta i
samklang med andens natur, dvs de lagar som styr vart sétt att forsta
omvarlden. Vetenskapen om dessa lagar ar i Kerns fall, psykologin
och da med sarskild hansyn till perception och apperception (s.
132). Undervisning &r en del av uppfostran och bestdms som »en
planmassig inverkan pa larjungen, vilken har till &ndamal ett bestamt
gestaltande av hela hans andliga inre» (s. 9). Undervisningsldran, som
ocksd den lyder under de psykologiska lagarna, omfattar
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undervisningens mal, innehall, anordning och metod. Kerns modell
har foéljande utseende:

Kerns pedagogiska system sdsom det presenteras |
Grunddragen af Pedagogiken 1875-77.

Etik
Psykologi

PEDAGOGIK

mal innehall anordnande metod

forandra logiskt och akromatisk den s6nderdeldnde
elevens  didaktiskt heuristiska den framstallande
tankekrets den utvecklande

|
genetisk undervisning

Kerns bok kan delvis ses som ett genombrott av flera olika slag. Dels
anger den psykologismens intdg i pedagogiken, dar denna nu blir
mer valetablerad och tydligare an tidigare, dels att metodbegreppet
far en ny och mera teoretisk utforming. Didaktiken hade, som vi
noterat ovan, behandlats som en teknik, ndgot konkret och mycket
praktiskt. Hos Kern goérs metoden tydlig genom en tredelad
indelning. Det rér i tur och ordning om, vad han kallar, den
erotematiska, den kateketiska/dialogiska och den akromatiska.
Genom att det kateketiska/dialogiska alternativet innebar att elevens
sjalwerksamhet uppmuntras tjanar detta ocksa till ett sjalvtankande.
P4 s& vis maste man gora skillnad mellan yttre former och inre
metod. Till de forra réknas den erotematiska och den akromatiska
och till den senare rédkans den kateketiska/dialogiska. Det &r endast
den senare som fértjanar att behandlas inom metodiken, menar Kern,
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eftersom den leder till inre sjalvverksamhet och darmed till
kunskapsutveckling. Betonandet av denna aspekt av metodiken gar
tillbaka pa Kerns psykologi, dar han tanker sig att eleven, vid
intradet till skolan for med sig en speciell tankekrets (forestéllnings-
eller apperceptionsmassa) och att undervisningens uppgift ar att
fordndra denna.

Nar l&raren véljer laroformer i undervisningen skall han utnyttja
de "andamalsenligaste». Valet avgérs av undervisningsinnehallets art
och beskaffenhet, elevens och lararens individualitet. H&r kommer
Kern fram till att lararens »blick» blir avgorande, dvs det ligger nagot
mer &n ren »vetenskaplighet» i lararens kompetens. Med hjalp av sin
blick, eller om man s& vill manér, utformar lararen den »didaktiska
tekniken». Denna blir i forhallande till lararens personlighet olika
fran larare till larare. Genom att blanda in subjektiva grunder for
metodiken har ocksa metodiken fatt, menar Kern, ett vanvordigt
rykte. Den &kta metodiken skall, som tidigare namnts, vila pa
principer som foljer psykologins l&ror.

Ar 1884 introduceras ytterligare en larobok i pedagogik, avsedd
for de svenska seminarierna. Det &r professorn i pedagogik och
didaktik vid universitetet i Helsingfors Z. J. Cleves 594 sidor langa
Grunddrag till skolpedagogik. Cleve riktar in pedagogiken mot
folkskolan som ett sarskilt pedagogiskt omrade. Han for vidare
mycket av det som Kern lanserade men gor i sin presentation av
undervisningsléaran en mer sammansatt framstéllning. Cleve hé&vdar
dar att man inte kan fora fram en metod eller larogang framfér en
annan. Sammanhanget, innehallet, lararen och eleverna avgor i
samverkan det som verkar bast for att inlarning skall ske. | detta
sammanhang gar Cleve ocksa in pa fragan om all undervisning skall
folja objektiva didaktiska regler, eller om undervisning ar en helt
igenom subjektiv och personlig fraga for lararen. Ocksa har intar
han en formedlande hallning: lika litt som man kan bortse fran alla
didaktiska regler, lika lite kan man bortse fran lararens personlighet.

Fridtjuv Berg och pedagogikprofessuren

Tanken pa en larostol i pedagogik ar, som noterats ovan, ingen ny
tanke nar sekelskiftet ndrmar sig. Folkskolldrarnas behov av en
vetenskaplig grund fér uppfostran och undervisning har drivit fram
skilda initiativ, som alla hittills misslyckats. Probelemt har varit att det
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inte funnits nagon ordentlig forankring av ambitionerna att inrétta en
larostol i pedagogik inom universiteten. Den som verkar ha kommit
fram till denna slutsats allra forst &r folkskollararen Fridtjuv Berg
(1851-1916).122 Han var son till folkskollararen Anders Berg (1821-
1912) som var forestandare for »vart lands fornamsta folkskolax,
Finspangs skola. Anders Berg var nara van med tidens storsta
skolmén, ndmnas kan Rudenschold, Siljestrdm, Eneroth och Petré.
Dessa forfaktade alla tanken pa folkskolan som ett medel for allmén
medborgerlig bildning. | dessa kretsar hade Fridtjuv rort sig under
hela sin ungdomstid och som ung folkskollarare publicerade han ar
1883, i samband med ett moéte med Sveriges allmanna folkskolla-
rarforening, en betydelsefull liten broschyr med titeln Folkskolan
som bottenskola. Han foreslar har en gemensam sexarig bottenskola,
eller grundskola om man sa vill, for alla barn, och Berg har genom
sin text presenterat sig for Sveriges lararkar. Den mest kontrover-
siella delen i artikeln & mahanda inte den som omfattar hans
pedagogiska standpunkt, utan snarare hans formuleringar kring
skolans sociala ansvar. Berg menar, grovt taget, att skolan skall inte
tjana oOverklassen genom att ha ett parallellskolesystem.
Bottenskoletanken blir saledes en politisk fraga, dar jamlikhetstanken
ar tveklos hos Berg.

Hans pedagogik bygger pa en historisk grunduppfattning som gar
tillbaka pa Comenius. Denne hade redan i Didactica Magna (1627-
32) foreslagit en »skola fora alla», och samtidigt for forsta gangen i
varldslitteraturen lagt fram folkskolans idé pa ett klart och
konsekvent satt.123 Comenius tankegods fors vidare genom
Pestalozzi, menar Berg, dar Enslingens aftonstund (1780)12 ansluter
till tanken om en allmén medborgarbildning, i vilken Berg finner den
forsta kritiska pedagogen.1?5 Det ar inte att ta miste pa att Berg haller

122 Ett stérre sammanhallet arbete om Fridtjuv Berg publicerades av Bréms,
1964.

123 Bergs diskussion kring Comenius finns i Comenius' betydelse for
bamdomsundervisningen och sarskildt forfolkskolan. Svensk Léraretidning
1892 s 149ff; Axel Oxenstierna och Comeniusi SvL 1890 s IOIf; Johan Amos
Comenius. Uppfostringslarans och folkskoletankens fader. Sveriges allmanna
folkskolldrarforenings smaskrifter 1892

124 Publicerad i svensk odversattning i Pedagogiska Skrifter 1901.

125 Se t. ex: Berg: Fader Pestalozzi SvL 1892 s 647f.
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Pestalozzi som mera en folkskoleman dn Comenius. Anledningen
kan vara den forras intresse for massornas bildning.126

Det som Berg forde fram som den viktigaste aspekten av pedago-
giken var, vad han kallade, en naturenlig fostran. Aterigen hamtar
han sin inspiration fran Comenius, Pestalozzi och nu dven Rousseau:
-latom oss aterga till naturen, till méanniskonaturen, till
barnanaturen! utropar han (s 16). Det ar varje manniskas
individuella utveckling som skall galla som princip for skolan, dar
malet &r att pa ett harmoniskt sitt utveckla barnets anlag. |
sammanhanget framfor Berg kritik mot den nya psykologin. Han
menar att den ar alltfér ung for att kunna spela en avgorande roll
som grund for organisatoriska och innehallsliga forandringar av
skolan. | stallet bor man titta pa hur de pedagogiska och didaktiska
klassikerna behandlat dessa fragor. | sammanhanget kan ndmnas att
han har ocksa polemiserar med Rousseau, da Berg anser att skolan
inte endast skall vara naturelig utan ocksa kulturenlig. Nagot som
Rousseau strakt kritiserade.

Kritiken mot psykologin och betoningen pa en kulturenlig
undervisning, var en kritik av Herbart och den psykologiska svallvag
som Herbarts efterféljare rorde upp inom pedagogiken. Psykologin
hade alldeles vant upp och ned pa all erfarenhet, menade Berg, da
man anforde att teorin var ursprungligare an praxis. Att bdrja med
teorin var att borja i fel anda, eftersom det inte &r teorin som var
praktikens moder utan vért om.127 Lérarjobbet kunde inte forberedas
genom inhdmtandet av regler, utan man maste utga fran praktisk
erfarenhet och i denna utpréva, med handledares hjalp, den
ldmpligaste metoden och ur denna utveckla generell kunskap och
teori. Med detta avsag inte Berg sk provlektioner som ett féredome,
han menade att de blivande l&rarna skulle ut i skolverksamhet under
langre sammanhallande perioder. Forst da kan lararyrkets krav, dess
mojligheter och begransningar komma till sin ratt. Det ar forst da
som praxis kan tjana som teorins moder. Ldraren skulle utdver sin
nara fortrogenhet med praxis, och till den en knuten teori, vara
kulturellt bildad. Klassisk litteratur, musik, upplysta diskussioner
skulle vara lararens andra kannetecken. Dessa impulser hade Berg
hamtat bl. a. frn Pestalozzis Uber den Aufenhalt in Stanz. Genom

126 Jfr Broms, 1964 s 169.
127 Jfr Broms, 1964 s 260.
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denna skrift kunde Berg komma till slutsatsen, att pedagogik &r en
pesonlighetens, livserfarenhetens och Overtygelsens sak.128

Ar 1885 borjade Fridtjuv Berg intressera sig for en professur for
larare i pedagogik. | ett brev till fadern, daterat den 26 juni samma ér,
meddelade han, att han »grufligt garna» skulle vilja skriva ndgot om
den enerothska donationen till Stockholms hogskola. Han ansag att
donationen pa ett lampligt satt kunde anknyta till diskussionen om
lararnas fortbildning. Det kunde endast vara en tidsfraga, framhaller
Berg i sitt brev, nir pedagogiken &terigen skall inforas i universitets
undervisning. Nar den ursprungliga filosofiska fakulteten knoppas
av i en teologisk, en juridisk och en medicinsk fakultet, borde ocksa
pedagogiken komma upp som en egen fakultet.

Intresset for pedagogiken bland lararna var vid den har tiden
fortsatt stort. Berg hade pa kort tid kunnat fa fram ekonomiska
garantier for att bjuda hit en »pédagogie professor». Det var pedag-
ogikprofessorn vid universitetet i Jena, Wilhelm Rein, som bjods att
foreldsa i Stockholm 1895.129 Rein tillhérde herbartianerna, vilket
kan tyckas som en marklig kombination med Berg. Den senare hade
ju i flera artiklar avvisat den fonnella och stela pedagogik som Rein
foretradde. Enligt Broms (s 284) sdg Berg att Rein var foresprakare
for »die allgemeine Grundschule». Det var frdmst av den anledningen
som Berg ville stifta bekanskap med det tyske professorn. Dartill
hade Rein varit seminarierektor, vilket betydde att han hade god
insikt i lararutbildningen. Det var en s&dan vetenskapsman som Berg
Onskade skulle inneha den enerothska professuren.

Rein gav en serie om sex foreldsningar i &mnet, vilka nogsamt
refererades i Svensk Lararetidning (nr 2, 3 och 4 1895) av lektor
Otto Hoppe och av signaturen »Uffe» (Anna Sandstrém) i tidskriften
Verdandi. Berg hade byggt under Reins bestk via en artikel i
Svensk Lararetidning redan aret fore. | artikeln berér han de motiv,
som liggen bakom anstrangningarna att fa Rein att halla forelasningar
i pedagogik i Stockholm. Om nu inte Eneroths donation skulle leda
till att en professur inréttas i Sverige, ville lararna, menade Berg, trots
allt, manifestera sitt intresse for saken genom att lana en professor.
Att valet faller pa en tysk, &r »alldeles i sin ordning», heter det vidare

128 Jfr Broéms, a.a. s 265.
129 Foérelasningarna foljde i stort Reins bok Padagogik im Grundrif3, som han gav
ut i Stuttgart ar 1893-
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hos Berg, »dd tyskarna pa uppfostringsvetenskapens omrade
fortfarande &r i taten». Rein ar ocksd »den allmént erkande
malsmannen for den s.k. Herbart-Zillerska skolan, vilket, ehuru i vart
land icke sardeles mycket omtalad, dock Gvat atskilligt inflytande,
ofta dock tyvérr mera genom ensidigheter, &n genom sina manga och
stora fortjansters.

Reins tva inledande foreldsningar behandlar Herbarts syn pa
»uppfostrans mal». Nar Herbart formulerade detta 130 tog han sin
utgangspunkt i de esteiska omddémena, vilka han betraktade som en
realitet. Till dessa raknade han: den sedliga frihetens, det sedliga
framatskridandet (fullkomlighetens), valviljans, rattens och billig-
hetens idéer. »Uppfostrans mal blir da, individuellt att féra larjungen
narmare det ménskliga personlighetens ideal; socialt att fora folken
nénnare det manskliga samhéllets ideal».1s1 Pedagogikens uppgift blir
da att att skapa en enhetlig plan for att detta mal skall kunna nas.

Rein kommer ocksa in pa vad pedagogik ar for nagot, en diskus-
sion som bor ha passat Bergs ambitioner. Rein papekar att det
»pedagogiska systemet» bestar av en systematisk och en historisk del.
Den senare ar i utveckling i Tyskland, menade Rein, dar den forra
omfattar den teoretiska och praktiska pedagogiken. Det teoretiska
pedagogiken delas in i tva underavdelningar, dels uppfostrans mal
(teologin), dels medlen att nd malet (metodologin). Inom
metodologin skiljer han mellan laran om undervisning (didaktik) och
laran om ledning (hodegetik). Till didaktiken réknar Rein en allmén
del omfattande undervisningens mal och grundprinciper och en
speciell del, dar tillampningen av dessa principer behandlas inom
varje sarskilt laro- och 6vningsamne.

130 Se Herbzn: Konturer tillférelasningar i pedagogik. Orginalutgdva UmriR
padagogischer Vorelesungen, 1835.
131 Svensk Lararetidning 1895, s 14.

122



Wilhelm Reins pedagogiska system sdsom det presenterades
i Stockholm ar 1895.

PEDAGOGIK

Systematisk del Historisk del

Teoretisk Praktisk

Teologin Metodologin

Hodegetik Didaktik

Allméan Speciell

Da den mest hogljuda diskussionen kring professuren i pedagogik
fordes av lararna, kan det vara av intresse att se vad Rein lagger in i
begreppet didaktik, dvs undervisningslara. Han stéller didaktiken pa
etisk grund, vilket innebéar att den blir universell eftersom etiken i
sig tillater t. ex. andra grunder &n den kristna. For den allmanna
didaktiken ar malbestamningar i undervisningen det mest centrala.
Detta maste harledas ur uppfostrans mal, som ar att dana en sedlig
personlighet, heter det i hans tredje forel&sning. Vidare skiljer Rein
mellan uppfostrande och facklig undervisning. Han havdar att det
inte finns nagot motsatt forhallande mellan dessa aspekter vad
betraffar uppfostringsmalet. | den forra ar malet mer genomgripande
an i den senare och forutsattningen &r att man kan paverka elevens
vilja. Det &r den psykologiska forskningen som visar, anfor Rein, att
detta ar mojligt. Dé&rmed har han visat pedagogikens beroende-
stallning till psykologin pa ett sadant satt att det blir den
psykologiska forskningens landvinningar som framjar en fruktbar
utveckling av skolan. Nar det galler att utveckla undervisnings-
metoder och laroplaner ar det intressebegreppet som star som
centralt begrepp hos Rein. Han for fram detta som ett argument mot
att pedagogiken tidigare endast uppmarksammat undervisnings-
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metoden men att den moderna psykologin numera féster
uppmarksamheten pa hur valet av undervisningens innehall skall ga
till.

| de avslutande foreldsningarna gar Rein in pa laroplanens teori.
Denna skall, havdar han, tillhandahalla svar pa fragan om de olika
amnenas ordningsféljd och samordning. Han foér har fram, den av
Ziller omhuldade,132 kulturstadieteorin som grund for laroplans-
teorin.

Den del av Reins forel&sningar som tilldrog sin stérst uppmark-
samhet var ndr han, i sin sjatte foreldsning, berérde larometodens
teori. Inom undervisningslaran (didaktiken) ar det de psykiska
foreteelserna som maéste redas ut, om man skall kunna ordna
undervisning pa ett tillfredstallande satt. Kunskaper inhamtas genom
skilda processer och metoder, som inbegrips i begreppen
apperception och abstraktion. Rein refererar till Comenius tanke om
att undervisningen skall ga fran det konkreta till det abstrakta, fran
askadning till begrepp. Denna metodik maste, menar Rein, delas upp
pa olika stadier efter vad psykologin lart oss om barns andliga
utveckling i olika aldrar. Han redogor sedan for Herbarts
formalstadieteori och menar, att all undervisning maste inordnas
under en sadan struktur. »Naturligtvis», séger han, kanske som ett
svar pa Bergs kritik av de herbartska ensidigheterna, »maste lararen
anvanda dem (formalstadierna) pa ett fritt satt, ej schblonmassigt. Det
schablonmassiga ligger ej i teorin, det infordes av inskrankta
huvuden».

Reins forelasningar Gvervarades av i genomsnitt, enligt Svensk
Lararetidning, ca 100 ahorare. Dartill kommer alla de som via
namnda tidning, andra facktidningar och dagspress kunde ta del av
innehallet. Pa det hela taget verkar Reins bestk ha bidragit till ett
breddat intresse for pedagogiken och dess olika fragestallningar.
Herbarts pedagogiska system, som Rein ju ar en vidareutvecklare av,
nadde inte nagra storre framgangar i Sverige. Reins tankar
betraktades, av recensenten Hoppe, som vélkénda. Herbartianismen
hade berorts i atskilliga skrifter av flera svenska pedagoger, bl. a.

132 Rein for ocksd fram Goethe som grund for denna nya didaktik. Goethe
menade att man forfar estetiskt-didaktiskt »riktigt om man inférde varje
undervisningsamne just da nar barnets eget intresse for detsamma kulminerar»
(Svensk Lararetidning 1895, 26).
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hade Carl Kastman publicerat en artikel med rubriken: Nagra ord
om den herbartska skolans didaktiska principer-,133 | Svensk
Lararetidning 1887 (s 162) hade folkskoleinspektdren i Malmé A.
Stenkula anmalt ett arbete av A. Vogel, med titeln: Herbart och
Pestalozzi. Héar redogor Stenkula for den strid som fordes i
Tyskland mellan anhangare av de bada skolorna. Vogel menar att
Herbart bidragit till en »férkovran» av Pestalozzis pedagogiska praxis
och idéer. Pa fragan om vem som byggt upp pedagogiken pa en
ofdrganglig grund och darigenom blivt hennes reformator, kan
Vogel endast »med bésta samvete» svara: »Pestalozzi for alltid».

Anna Sandstroms referat av Reins foreldsningar i tidskriften
Verdandibar rubriken: Professor Reins férelasningar och deras
forhallande till svenska reformstravanden. Referatet ar kommen-
terande och »Uffe» slar bl. a. fast att herbartianismen ar den ledande
och mest ansedda pedagogiska riktningen i Tyskland. Daremot ar
situationen en annan i Sverige: »Manga av de forebilder som man pa
senare tider uppstallt till efterfoljd for vart skolvasende, tycks tvart
om sta i skarpaste motsats till de av professor Rein hyllade asikterna»
(s 1). Vidare menar »Uffe» att varje uppfostringsteori anknyter till en
filosofisk askadning, eftersom malet for uppfostran icke kan
fonnuleras med mindre &n att man bildar sig en mening om livets
mal. Detta ar en etisk fraga, varfor pedagogiken bor definieras som
tillampad etik. Eftersom ingen utarbetat nagon entydig asikt om
uppfostrans mal borde pedagogiken ansluta sig till Herbarts och
Reins idealistiska filosofi, dar uppfostran maste grunda sig pa fasta
etiska normer, menar recensenten. En i vart sammanhang intressant
notering &r, att »Uffes anstéller en jamfoérelse mellan den svenska
reformrorelsen, som vilar pa »olard empirisk psykologi», och de
tyska vetenskapligt skolade pedagogernas »fullfardiga system». Hon
ar tacksam mot Rein for att denne kunnat visa att det gar att utarbeta
grundlédggande pedagogiska principer och att detta skulle vara ett
alternativ till den »ytliga utilism» som préglar stora delar av den
svenska undervisningspraktiken.

Att Reins forel&sningsserie vackte uppmérksamhet och debatt &r
stallt utom all tvivel. Det ligger utanfor ramen for detta arbete att ga
in pa alla de skilda yttringar som framkom pa olika hall i anledning

+33 | Tidskriftforfolkundervisningen 1888, s 80-95.
i« 1895, s 1-14
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av Reins besok i Stockholm eller att genomlysa de olika forsék som
gjordes i slutet av 1800-talet att definiera pedagogiken.135 Vi kan hér
ndja oss med att notera att Anna Sandstrom, i flera debattartiklar, bl.
a. tillsammans med Berg 1903,13% och i foredrag framforde kravet pa
en professur for larare i pedagogik. | artikeln Nagra synpunkter
angaende betydelsen av en professur i pedagogik (Verdandi 1903),
havdar hon att inrattandet av en sadan skulle innebara: »ett uttryck
for samhéllets aktning for den uppfostrande verksamheten». Vidare
heter det, att det vore »en orattvisa mot lararstandet» att detta inte har
en malsman vid universiteten pa samma séatt som domare och lakare.
En professur skulle ocksa fa stor betydelse for allmanhetens
installning till skolan, da dess innehavare, menade Sandstrém, kunde
ge auktoritativt omddme i den pedagogiska diskussionen och lyfta
denna ovanfor partistriderna. Hon menade vidare att en professor |
pedagogik skulle vara val fortrogen med sitt &mnes historia, skolans
utveckling i andra lander - vidare »varmhjartad och véltalig» for att
kunna entusiasmera sina elever. »Det vore pa tiden att man finge en
pedagogik som varken ar tysk, eller fransk eller amerikansk, utan
svenski och att den bilvande professorn ocksa tog kontakt med det
praktiska undervisnings- och uppfostringsarbetet i olika skolformer,
hdvdade Sandstrom.

Fridtjuv Berg gav ett mycket uppméarksammat foredrag vid ett méte
arrangerat av Pedagogiska Sallskapet, Stockholms l&raresallskap och
Stockholms folkskollarareforening ar 1902. Motet hade samlats
under Carl Jonas Love Almqvists ordférandeklubba for att diskutera
mojligheterna till en professur i pedagogik. Berg menade i sitt
anforande att Eneroths donation skulle utnyttjas for andamalet. Vid
motet papekades ocksa att samtliga europeiska lander utom Spanien,

135 Ett av de tidigaste forsdken bland lararna att definera pedagogiken gors av C
Ekendal i forsta utgédvan av Tidskriftfor larare och uppfostrare 1846. Det &r
intressant noter, att nar en sadan tidskrift stratas ar dess allra forsta artikel
rubriken: -Vad ar pedagogik?- Tidigare hade, som namnts ovan, Fremling
forsokt definiera pedagogiken i en forelasning daterad ar 1802. | samband med
professurens inrdttande kan en av de sokande namnas. Axel Herrlin publicerade
ar 1908 en langre uppsats under rubriken: -Pedagogiken och dess studium-,

136 T. ex | Professur i pedagogik Ett 6nskemal for vart land. Stockholm: Lars
Hokenberg (i distr).

Verdandi 1903, s 138-142. Tillsammans med Berg upptradde hon i Pedagogiska
sallskapet den 8 december 1902 i ett foredrag rorande Eneroths donnation.
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Portugal, Turkiet, Danmark, Norge och Sverige hade l&rostolar i
pedagogik, »en upplysning som vackte blandade kénslor hos
ahorarne» meddelar Svensk Lararetidnings utséande i referatet fran
motet.

Motet enades om att fora fram kravet pa en professur i &mnet men
var oenigt om var denna skulle placeras. Almqvist menade att
huvudstaden borde komma i forsta rummet medan professor Sahlin
och dr Lagerstedt menade att de gamla universitetsstaderna, framst
Uppsala men ocksa Lund, borde séttas framst.

Bergs ambitioner att forsoka skapa en larostol innefattade inte bara
Stockholms hogskola. | sammarbete med Sandstrém inledde han ar
1902 en aktion om att larostolar i pedagogik skulle inrattas i
Stockholm, Uppsala, Lund och vid Goéteborgs hdgskola. Det var en
aktion som inleddes den 8 december med ett gemensamt foredrag:
Nagra synpunkter angdende betydelsen av en professur i
pedagogik  Man betonade bl. a. att en professur i &mnet skulle
vara ett satt for samhéllet att starka aktningen for uppfostrande
verksamhet. Bakom dessa krav stallde sig Pedagogiska sallskapet,
Stockholms lararséllskap och Stockholms folkskollararférening.138
Berg och Sandstrém menade att en professur i pedagogik inte endast
skulle tjana lararna och larautbildningarna, utan i hog grad ocksa
bidra till att allmanhetens installning till skolan skulle forbéttras.

Ar 1905 antog anstriangningarna kring professuren mer konkreta
konturer. Berg hade samma ar blivt ecklesiastikminister i liberalen
Karl Staaffs ministar.139 Berg motionerade i Andra kammaren samma
ar, tillsammans med grundaren av Svensk Lararetidning,140 Emil
Hammarlund, om en professur i pedagogik vid Uppsala universitet.
Statsutskottet ansag fragan for daligt utredd men da Uppsala
universitet upptagit en pedagogikprofessur i sin petita, kunde Berg
ater ta upp fragan i en proposition till 1906 ars riksdag. Dahll&flsl
papekar att Bergs skrivning till riksdagen &r intressant av den
anledningen att:

137 Verdandi 1902, 330-34.

138 Jfr Grauers 1961. s 238f och 351.

139 Berg innehadde denna ministerpost 1905-06 och 1911-16.

140 Svensk Lararetidning grundades ar 1881. Ett forsta provnummer
publicerades den 12 december samma .

141 Dahllof, 1984 s 9.
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... den sa starkt betonar behovet av en béttre vetenskaplig grund for
utbildningen av folkskoll&rare.

Det &r saledes inte universiteten och dess foretradare som framst
drivit frigan om en professur i pedagogik, dven om vi bor notera att
pedagogiska av didaktiska gradualavhandlingar borjat lagas fram vid
universitetet. Men det ar kanske dnda ingen overdrift havda, att det i
forsta rummet ar lararna sjalva som framtvingar kravet pa en
professur i pedagogik.

Stora delar av 1800-talet praglades pa olika sétt av en stravan mot, i
dagens terminologi, att forvetenskapliga fostran och undervisning
och darmed ocksa lararutbildningen. | likhet med hur det hade varit
hundra ar tidigare, och som det i hog utstrackning ar ocksa idag, ar
det pedagogiken som i forsta hand skall svara for en teoretisk
beskrivning och utveckling av undervisningskompetensen. Utdver
folkskollararnas krav pa att teoretiskt utveckla sin yrkeskompetens
gjordes stora insatser for att géra undervisningen béttre och roligare
for eleverna. Bl. a. mobiliserades delar av kultureliten i arbetet med
nya laslaror for folkskolan; Selma Lagerlof skrev en l&sebok for
folkskolans alla barn, Nils Holgerssons underbara resa genom
Sverige, dar den forsta delen stod klar ar 1906; Verner von
Heidenstam skrev 1908-10, delvis som en kritik mot Nils
Holgerssons underbara resa genom Sverige, Svenskarna och deras
hovdingar; bland illustratérerna marks t. ex. Jenny Nystrém, Carl
Larsson (Folkskolans lasebok 1908-09), Bruno Liljefors (Folkskolans
lasebok 1908-09), John Bauer (t. ex. Nils Holgersson).

Universitetet och pedagogikprofessuren
| det tidigare har jag hdvdat laroverks- och folkskollararnas intresse
av att en pedagogikprofessur skulle komma till stand. Karens kanske
mest ihardige foresprakare for denna sak hade ocksd natt de
politiska taburetterna ar 1905. Pa sa vis hade saken nu natt en
slagfardig kombination. Vi maste dock konstatera, att utan parallella
intresserdrelser inom universitetet, hade férmodligen situationen
varit an mer komplicerad.

Under 1880-talet kom influenser fran Tyskland att innebéra att
universiteten pa nytt borjade intressera sig for den vetenskapliga
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pedagogiken. Det var i hdg grad psykologin som bidrog till detta
intresse.

| Sverige var det framst professorn i teoretisk filosofi i Uppsala,
Karl Reinhold ("Kurre") Geijer (1849-1922),142 som tog upp och
introducerade den tyska psykologin och pedagogiken. Geijer hade
fatt sin filosofiska skolning i den bostromska skolan, dvs i den
idealistisk-rationalistiska filosofin. Han kom emellertid raskt att inta
en revitionistisk hallning till denna skola. Det var bl. a. betraffande
just psykologin som han anférde en awikade mening: »Allra minst
har jag, i min egenskap av empirisk psykolog, kunnat tillegna mig
och tillgodogdra mig Bostroms antropologi (den "propedeutiska” lika
lite som den "rationella™)».143

Geijer hade inte fatt sin psykologiska utbildning i Sverige, utan
hos den nya naturalistiskt-empiriska psykologerna i Tyskland. |
slutet av 1870-talet studerade han foér Wundt i Leipzig och hos Lotze
i Gottingen, dar han ocksd besokte Julius Baumans foreldsningar i
pedagogik.l44 Geijer kom smaningom att omfatta en naturalistisk-
empiristisk standpunkt i psykologiska fragor och en idealistisk-
rationalistisk i filosofiska fragor.

Lotze kom att paverka Geijer sa pass mycket att han vid hem-
komsten till Sverige skrev artikeln Lotzes lara om rummet, som
publicerades i Ny svensk Tidskrift ar 1880. Geijers intryck fran
Lotze visade sig i ytterligare artiklar och i hans forelasningar, da han
som professor i filosofi foreldste i psykologi och pedagogik.

Genom att Geijer kom att foretrdda en naturalistisk-empiristisk
psykologi, blev han den forste inom detta omrade i Sverige.
Pedagogiken betraktades vid den har tiden som tillampad psykologi,
varfor Geijers standpunkt ocksa blev av stor betydelse for
densamma.

Det var emellertid inte endast psykologin som forde fram till
Geijers intresse for pedagogiken. Han intresserade sig ocksa for
pedagogiken i sig. Ndamnas kan, att Geijer t. ex. genomgick en ettarig
lararutbildning i Stockholm, den sk provarskursen, ar 1872, fo
samma ar som han disputerade. Han publicerade ocksa fortlépande

142 Geijers filosofi finns presenterad i Nordin, 1981, 126-132. Geijers psykologi
finns presenterad i Nilsson a.a. s 106-120.

143 Brev fran Geijer till Gustaf Keijser den 8 februari 1904. Uppsala
universitetsbibliotek. Citerat frAn Bengtsson, 1987 sid 9.

144 Jfr Nilsson, 1978, s 107.
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skrifter i pedagogik: Om bildning och uppfostran i det gamla
Hellas 1883, Pestalozzi 1893, Medeltidens uppfostrings- och
undervisningsvasen 1897, Uppfostringskonsten, dess teori och
historia 1907, Studier i pedagogikens historia I-11 1907/10, Japansk
undervisning i nationell moral 1911. Dérutéver engagerade han sig
starkt i frdgan om en professur i pedagogik.

Forutom de motiv for en pedagogikprofessur som skolans larare
och skolvésendet anforde, betraktade Geijer och andra likatdnkande,
t. ex. von Schéele, Liljeqvist och ovan namnda Larsson, som nagot
onskvart att psykologin och pedagogiken hade egen larostol. Geijer
papekade bl. a. »Hela den nya empiriska psykologin kan omdjligen
rymmas inom den teoretiska filosofinx».14?

Trots betydande rorelser bland folkskollararna, trots kulturelitens
intresse och trots flera filosofers intresse for att etablera en l&rostol
i pedagogik var motstandet inom universitetet betydande. Detta
marktes framst bland historikerna, som menade att pedagogiken inte
borde betraktas som egen vetenskap, utan som praktiskt orienterad
konst, vars vetenskapliga bas fanns i psykologin, vilken ansags redan
vélrepresenterad vid universitetet, genom filosofin. Pedagogikens
arbetsuppgifter uppfattades som begrénsade till ett studium av
undervisningens metoder och mal. Tvivlen pa pedagogikens
vetenskaplighet var pa sina hall bestamda: var det inte fraga om en
rent praktisk verksamhet som snarare horde till seminarierna an till
universitetet? Man befarade ocksa att en pedagogikprofessur kunde
medfora ytterligare utrymme for filosofin, en notering som
understryker pedagogikens nérhet till filosofin vid den har tiden. |
Lund avstyrkte man forst inrdttandet av en professur i pedagogik.
Svensk Lararetidnmg 1906 kommenterar:

Filosofiska fakulteten i Lund avstyrkte i torsdags laroverksdver-
styrelsens forslag om en professur i pedagogik och i lérdags fattade
storre akademiska konsistoriet med 15 rdster mot 5 samma beslut.
Dessa beslut &r ju bade 6verraskande och egendomliga.

| samband med riksdagens behandling av frdgan, noterar Svensk
Lararetidning 1906, inte utan ironi, féljande:

145 Jfr Nilsson a.a. s 116.
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Professurer i pedagogik vid bade Uppsala och Lunds universitet torde
enligt Lunds Dagblad komma att foreslds av regeringen. Som bekant
afslogs af arets riksdag en proposition om inraittandet af en dylik
professur enbart vid Uppsala universitet. Det skall nu visa sig, om det
gér lattare att fa anslag till tvd professurer &n till en.

Aven denna gang avslog riksdagen med samma motivering som
tidigare. Nu tillsattes emellertid en utredning i fragan. Det var over-
styrelsen for rikets allmédnna laroverk, tillsammans med filosofi-
professorerna i Uppsala och Lund, som fick uppdraget. Kanslern
utsdg "Kurre" Geijer att bitrada laroverksstyrelsen i namnda
utredning. Han lyckades intressera Hans Larsson i Lund, bostrom-
ianerna von Schéele, Liljeqvist och dven Sydney Alrutz (1868-1925),
f.0. Sveriges forsta experimentalpsykolog,146 for inrattandet av en
larostol i pedagogik.

Efraim Liljeqvist (1865-1941) var professor i teoretisk filosofi i
Lund mellan aren 1906-1930. Han betraktas som den siste bostrom-
ianen i Sverige. Liljeqvist hade studerat experimentell psykologi for
G. E. Miiller i Gottingen och forelaste kring denna i Lund. Nagot
direkt intresse for pedagogiken tycks han emellertid inte ha haft.
Frans von Schéele (1853-1931) var daremot klart orienterad mot
pedagogiken. Dahlloéf menar att han kan »sdgas vara den som - med
stod av Reinhold Geijer - lade grunden till akademiska studier i
pedagogik».147 von Schéele var, liksom Geijer, skolad i Bostroms
filosofi, de var jamngamla, de hade bada ett stort intresse for
pedagogiken, inte minst kring dess etablering som egen vetenskap,
men von Schéele nadde av olika skal aldrig nagon egen larostol,148
vilket vi skall aterkomma till langre fram. Ar 1902 forel4ste han, som
tf. professor i praktisk filosofi i Uppsala, i pedagogisk psykologi,
pedagogikens historia, Herbarts etik samt inférde Ovningar i
bampsykologi.149 Som skriftstéllare publicerade han tva handbdcker
inom psykologin: Det menskliga sjélslifvet 1896 och Larobok i
psykologi 1899. Inom det pedagogiska omradet marks skrifter som:
Jesuiternas skolor 1902, Om allménbildning och sjalvstudier 1905.

146 Alrutz var inte bostrémian, om an idealistiskt orienterad. Han forsokte
etablera idealismen pé& grundval av en fysiologiskt orienterad
experimentalpsykologi.

147 DahlIof, 1984, s 6.

148 Han konkurerade t. ex med Hans Larsson om professuren i teoretisk filosofi i
Lund. Jfr t. ex. Krantz 1989; Nilsson, 1978 s 129f.

149 Jfr Dahllof, 1984, s 6.
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von Schéele grundade &r 1903 en privat 6vningsskola i Uppsala, den
sk Pedagogiska skolan. Samma ar tilldelades han »professors namn,
heder och vérdighet».15 Ar 1906 grundade han tidskriften Manhem,
Svensk tidskriftfor uppfostran och undervisning, i vilken han publi-
cerade en rad artiklar inom &mnet. Bland annat mérks Om pedago-
giken sasom vetenskaplsl och De pedagogiska professorerna och
profaretM?

Geijer var, liksom von Schéele och Larsson, kdnd som en livlig
tillskyndare av att en professur i pedagogik skulle komma till stand.
Intresset for pedagogiken i sig hade han visat, men att det ocksa
fanns ett filosofiskt intresse i att pedagogiken fick egen larostol, bér
i sammanhanget inte underskattas. Filosofin rymde ju inom sig bade
pedagogiken och psykologin. Om pedagogiken kunde goras till eget
amne vid akademin skulle det av allt att doma innebara, att
pedagogiken ocksd tog psykologin med sig ut ur filosofin.
Pedagogik och psykologi hangde nara samman, inte minst pa
kontinenten, varfor tanken inte var orimlig. Genom att goéra peda-
gogiken till eget amne skulle det innebéara att filosofin aterigen blev
det rena amne som filosofema garna sdg det vara, fritt fran inflytande
frdn empiriska deldiscipliner. Filosofernas ambitioner med
pedagogiken slog smaningom in - i langt mera utpraglad fornt &n vad
Geijer, eller ndgon annan, 6ver huvud kunnat tanka sig.

Den ovan namnda utredningen, med Geijer i spetsen, ledde sma-
ningom fram till universitetskanslerns tillstyrkande av en pedago-
gikprofessur vid Uppsala och Lunds universitet.

Ar 1907 beslutade riksdagen om en professur i pedagogik.153
Denna placerades vid universitetet i Uppsala och till dess forsta in-
nehavare utsdgs Hans Bertil Ragnar Hammer, som tillradde l4rostolen
den 12 augusti 1910 och som instalerades den 8 oktober samma &r.

150 Se Uppsala universitets matrikel 1906.

151 Nr 1-1906, s 192-211.

152 Nr 1-1906, s 178-81.

153 Se Kungl Maj:ts proposition 1907, 1:8, s 11-24.
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KAPITEL 7

Sveriges forsta professor i pedagogik

Under senare ar har Dahllof utforligt behandlat tillsattningen av den
forsta svenska professuren i pedagogik.i5 Darfor skall jag har endast
gora en kortare sammanfattning kring den diskussion som féregick
utndmningen av Hammer.

Frén von Schéele till Hammer
| ett forslag till Humanistiska Sektionen i Uppsala, framlade Reinhold
Geijer, att Frans von Schéele bor kallas till den férsta pedago-
gikprofessuren utan konkurrens. Forslaget gick till omréstning i
sektionen den 21 mars 1908, dar utfallet blev att atta av sektionens
medlemmar rostade for och sex emot. Enligt stadgan skulle fragor
som denna avgoéras med tva tredjedels majoritet, varfor Geijers
forslag foll.155

Redan da Geijers forslag blev kant hade Hans Larsson i Lund
protesterat mot att det skulle ga igenom. Larsson havdade,15 att von
Schéele maste betraktas som kompetent for en professur i
pedagogik. Samtidigt faste han uppmarksamheten pa foljande:

For kallelse fordras emellertid darjemte att den kallade skall vara
vetenskapsman, kand for utmarkt skicklighet (naturligtvis i professu-
rens amne) samt, enligt hafdvunnen praxis, att han skall vara afgjordt
ofverlagsen eventuella (svenska) medsokande, att ingen kan med
utsikt till framgang tafla med honom om platsen.

Hvad det forsta villkoret betraffar, kan det svarligen anses uppfyldt,
om uttrycket >med utmarkt skicklighet- skall fattas i en mera strang
bemarkelse; men jag vill tillagga, an jag for min del anser detta uttryck

154 Dahll6f, 1984, s 9-15.

155 Se Handlingar rorande tillsattandet af den nyinrattade professuren i
pedagogik vid Upsala universitet. Uppsala 1908.

156 | brev till professor Zetterstéen, den 26 mars 1908. Se Handlingar rérande
tillsattandet af den nyinrattade professuren i pedagogik vid Upsala universitet.
Uppsala, 1908. s 18-20.
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béra och kunna fattas mera relativt, i fall laget &r s, att den kallade
anda med tamlig sikerhet ar den biste man kan fa.

Hvad betraffar det andra villkoret, som enligt min mening ar det
afgorande vid kallelse, maste jag som min uppfattning uttala att det
icke ar uppfylldt: det ar mojligt att vid en eventuell konkurrens prof.
Schéele kan visa sig vara den skickligaste, men sakert ar det icke (s 19).

Larsson anfor Axel Herrlin som en ténkbar och fullvardig
medsokande till von Schéele. Herrlin &r Larssons man, han ar
lundensare och utbildad hos hegelianen Borelius. Hans psykologiska
standpunkt ar emellertid den motsatta: har foretradde han en
renodlat naturalistisk standpunkt, von Schéeles och Herrlins meriter
ar, enligt Larsson, likvardiga, vilket borde betyda: -att docenten
Herrlin enligt svensk forfattning och praxis svarligen kan fornekas
ratten att tafla om den ifragavarande professuren» (s 20).

Da arendet behandlades i sektionen den 28 mars, inledde Geijer
med att hanvisa till Larssons skrivelse, som ledamoterna fatt ett
maskinskrivet utdrag ur. For Geijer var Herrlin en 6verraskning.
Han hade pa nagra fa dagar inhamtat uppgifter om Herrlins meriter
och inte kunnat finna: »mer an tva, som med uppenbar orimlighet
skulle kunna betecknas sasom hafvande ett rent pedagogiskt inne-
hall, namligen dels en 12 sidor lang uppsats i tidskriften Verdandi
om Filosofien som skoldmne och Ldgn, fabulering och minnesvillor
med sarskild héarnsyn till barnets sjalslif som tryckets i
Pedagogisk tidskrift ... hvilka tillsammans icke upptaga mer &n
knappt 17 hela sidor!».®

Geijer har som ytterligare stod for von Schéele inhdmtat sk
privatsakkunnigas omdomen fran professorskollegor runt om i
Norden, som alla stéder von Schéele. Bland dessa maérks bl. a.
Kronman och Hoffding i Kopenhamn, Ruin och Th. Rein i
Helsingfors och Henrik Schiick i Uppsala. Den senare var ocksa
universitetets rektor. Det som &r intressant att notera i sammanhanget
ar, att Larsson gjort skillnad mellan 3 ena sidan von Schéeles
kompetens, som Larsson menar ar oomtvistad, och & den andra sidan,
att von Schéele skulle vara avgjort Overlagsen alla tankbara
medtavlare. De privatsakkunnigas utlatanden stoder Larssons forsta
punkt men inte den anda. Det ar saledes ingen som menar att von
Schéele inte skulle vara meriterad, men det ar heller ingen som

157 1906 Hafte 9 0. 10 och 1907 Hafte 1, s 20.
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havdar hans enastdende position. | sak ar Geijers anstrangningar
egentligen utan betydelse da de inte undergraver Larssons huvud-
argument. Under alla omstandigheter konstaterar Geijer till sist, och i
ett syrligt forsok att fa sektionens medlemmar att rosta for en
kallelse av von Schéele:

Att prof H. Larssons skrifvelse atminstone icke rojer ringaste spar af
nagon narmare bekantskap med prof v. Schéeles pedagogiska
forfattarverksamhet sdsom grundval for det mycket summariska
omddme som han ként sig kallad att falla darom - och hvilket utfallit s&
helt annorlunda &n t. ex. prof Kronmans - detta &r sa i dgonen fallande
att det val icke ens behofde uttryckligen papekas.

Innan jag slutar vill jag till yttermera visso fasta uppmarksamheten
darpa, att nagon docenten Herrlins mtafvlan om den ifrdgavarande
professuren- sérskildt med professor v. Schéele ju icke kan komma
ifrdga, eftersom prof von Schéele, som vil allom bekant &r inom
denna sektion, pa forhand forklarat sig icke kunna eller vilja soka
denna professur - eller med andra ord, att den friga, som nu faktiskt
foreligger, snarare kan formuleras sd: bor utsikten att till innehafvare
af denna larostol &t universitetet forvirfva prof v. Schéele stangas till
forman for doc. Herrlins rétt tvifelaktiga ansprék att darvid komma i
atanke?158

von Schéele hade bestdmt sig for att inte soka professuren.
Mahéanda uppfattade han ett sadant forfarande som varande under
hans vardighet, von Schéele atnjét ju redan professors namn, heder
och vérdighet. Betanker vi darutéver det forhallande att von Schéele
och Larsson utkdmpat en bitter kamp i Lund nagra ar tidigare, ar det
mojligt att forstd Larssons agerande som mycket malmedvetet.
Larsson drog det langsta strat i Lund, von Schéele fick professors
namn i Uppsala. Nu skall von Schéele inte lika enkelt na en larostol,
han skall tvingas till konkurrens. Nagot som pa den tiden latt kunde
uppfattas som ovardigt nagon i von Schéeles position. Han kunde
riskera att forlora (ytterligare) en konkurrens.

I sektionens omrdstning rostade professorerna Edén, v. Friesen,
Johansson, Persson, Wide och Zetterstéen mot kallelsen, och
professorerna Erdmann, Danielsson, Geijer, Hjarne, Lundell, Noreen
och Psilander for en kallelse. Geijers forslag fick saledes inte tva
tredjedels majoritet, varfor det ocksa foll. Nar utgangen nadde von

158 Handlingar rorande tillsattandet af den nyinrattade professuren i pedagogik
vid Upsala universitet. Uppsala 1908, s 24.
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Schéele begarde han omedelbart avsked fran sitt forordnande som
docent i praktisk filosofi.15

Kring den har handelseutvecklingen finns en rad olika fragor att
stalla. Inte minst vad betraffar von Schéeles forhallningssatt. Varfor
ville han inte konkurrera om larostolen i pedagogik? Vid en gransk-
ning av hans meriter skall man finna att han var overlagsen saval
Herrlin som Hammer. Han hade dessutom ett uttalat stdd, inte endast
fran Geijers kolleger i Helsingfors och Kopenhamn, utan ocksa
bland sektionens medlemmar, von Schéele hade tidigare konkurrerat
med Hans Larsson om stolen i teoretisk filosofi i Lund. Larsson hade
da gatt segrande ur striden, i en mycket uppslitande tillsittnings-
process. Kanske var det denna som annu levde kvar hos von Schéele
och som fick honom att avstd en ny konkurrens? Svaret pa fragan
kan vi inte reda ut inom ramen for detta arbete, den far ansta till ett
annat tillfalle. For Geijer innebar situationen att von Schéele var
borta ur bilden. Kvar stod Herrlin. Nu maste Geijer forsoka fa fram
en tankbar konkurrent till Herrlin, nagon som helst delade Geijers
filosofiska och psykologiska grund. Tanken gick till Hammer.

Det ar utan svarigheter som vi kan uppfatta Hammer som en
kompromiss. Geijer kunde inte fa den som han uppfattade som den
framste, han ville inte ha Larssons man, nu géllde det att hitta ett
alternativ. Hammer var betydligt yngre an von Schéele, endast 31 ar
gammal. Han hade i allt som har med pedagogik att gora gatt i von
Schéeles fotspar. Det géller fran hans insatser i Psykologiska
foreningen via undervisning och forestandarskapet i den pedagogi-
ska 6vningsskolan och fram till licentiatexamen. Hammer betraktade
(i forodet till gradualavhandlingen, samma ar) von Schéele som sin
larare etc.

Vi skall inte ga vidare in i denna diskussion, utan jag hanvisar ater
till Dahllof (1984) vad betréffar sjalva konkurrensen.160 Denna stod
fo mellan Hammer, Herrlin och lektorn Enar Sahlin, som alla

159 Se Dahllof, 1984 s 11.

160 Till sakkunniga utsdg humanistiska sektionen professor Geijer, professor
Ohrvall, éverdirektor J:son Bergqvist och professor Ruin. De rangordnade de
sokande enligt féljande: Geijer: 1. Hammer, 2. Herrlin, 3. Sahlin, dhrvall:
Hammer, 2. Herrlin, 3. Sahlin. Bergqvist: 1. Hammer, 2. Herrlin, 3. Sahlin. Ruin.
1. Herrlin, 2.Hammer, 3. Sahlin.
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forklarades

kompetenta.ie1 | stéllet skall vi fortséttningsvis

koncentrera oss pa Hammer och hans verksamhet fore och under
perioden som landet forste professor i pedagogik, vid Uppsala
universitet.

Till konkurrensen sande Hammer in féljande meritforteckning,
som &r daterad den 14 februari 1909:162

Undertecknad, som ar fodd den 26 december 1877 avlade
mogenhetsexamen i Kalmar den 13 juni 1895 med huvudbetyget:
med berdm godkénd,;

inskrevs som student vid Uppsala universitet den 16 september
1895;

avlade filosofie licentiatexamen vid Uppsala Universitet den 29
maj 1906;

disputerade for filosofie doktorsgrad darsammastades den 26
maj 1908 och promoverades den 30 maj s. 4.,

forordnades till docent i psykologi vid Universitetet i Uppsala
den 2 oktober 1908 samt har som s&dan utdvat akademisk
larareverksamhet;

forordnades den 22 december samma ar att fran och med den !
januari 1909 uppehélla professuren i pedagogik;

har alltsedan upprattandet av Pedagogiska dvningsskolan i
Uppsala tjanstgjort sdsom larare i densamma, &r sedan
hostterminen 1905 dess forestdndare samt har hostterminen
1905-varterminen 1908 varit ledare av de teoretiska och
praktiska évningarna vid pedagogiska seminariet i Uppsala;
foretog sommaren 1902 pa egen bekostnad en studieresa till
Tyskland, varvid jag under en 14 dagars vistelse i Leipzig  ahorde
prof. W. Wundts foreldsningar i psykologi samt med
vederborligt tillstdnd och bistdnd tog kdnnedom om vid det
psykologiska institutet darstides pagdende vetenskapliga arbeten;
vid ett besdk i Berlin hade jag tillfélle att under prof.

Schumanns ledning bese det psykologiska institutet vid Berlins
universitet;

har forfattat féljande arbeten:

. Zur experimentellen Kritik der Theorie der

Aufmersamkeitsschwankungen (Zetschrift f. Psychologie etc.
Bd. 37, 1905).

2 Zur Kritik des Problem der Aufmerksamkeitsschwankungen

3.
4.

(sammastades, Bd 41, 1905).
Versuche mit konstanter Aufmerksamkeit (I manuskript).
Bidrag till uppmarksamhetens psykologi (Gradualavhandling.
Uppsala 1908).

161 Den enda av de stkande som inte ansdgs kompetent av alla sektionens
medlemmar var Enar Sahlin. Han férklaredes dock kompetent med
rostsiffrorna 8 for och 6 mot.

162 Ur Handlingar ang&ende Lediga professuren i pedagogik vid Uppsala
universitet. S6kandes meritforteckningar. Uppsala 1909.
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17.

18.

19.

20.

. Uppmarksamhetens problem inom den nyare psykologien (Psyke

. Individualpsykologien - de manskliga sjélsolikheternas studium. En

grundval for vetenskaplig pedagogik. (Verdandi 1902)

. Experimentell och intuitiv pedagogik (I rentryck).
. lakttagelseférmégan, dess utveckling och uppfostran. (Sid 1-58 i

korrekturlast avdrag, 34 sid. i manuskript).

. Experimentella studier rérande olika arbetsmetoders dvningsvarde

(korrekturlast avdrag).

. Om den forsta lasundervisningen (Manhem 1906).
. Intressemetoden. Bidrag till den forsta lasundervisningens

pedagogik. Stockholm 1906. (Tillsammans med A. Wallgren).

. Nya hjalpmedel for den forsta lasundervisningen. (Manhem 1907).
- Forsta laseboken. 6 uppl. 1908. (Tillsamman med A. Wallgren).
. Andra laseboken. 2 uppl. 1908. (Tillsamman med A. Wallgren).
. Forsta och andra laseboken i sammandrag 1907. (Tillsamman med

A. Wallgren).

. Négra hufvuddrag af laslarandets historia i kritisk belysning (I

manuskript).

En brist i vara domares utbildning. (I var tids livsfrégor, XXXIII;
1904).

Erfarenheter fran utlandet med afseende a skolundervisningen i
psykologi och logik. (Sammastades XXVII, 1903).

Om psykologien och logiken vid vara laroverk. (Tills, med F. v.
Schéele och S. Alrutz forf. utldtande 1903).

Psykologiens och pedagogikens studium vid folkskole-
seminarierna. (Tills med R. Geijer. Hj. Ohrvall, S. Alrutz och A.
Wallgren forf. utldtande 1908).

Dessutom atskilliga artiklar i dagspressen angéende psykologiska och
pedagogiska amnen, artikelserier och foreldsningar i popular
psykologi (en av artikelserierna, publicerad i en del landsorts-
tidningar, omfattande 40 uppsatser) samt ett tiotal vetenskapliga
foredrag i filosofiska och psykologiska foreningarna i Uppsala.

Som redan papekats, utnamndes Hammer till Sveriges forsta
professor i pedagogik. Han installerades i Uppsala den 8 oktober
1910. Vem var da denne man? | det foljande skall ndgot om personen
Hammer omnamnas. Darefter ska vi ta oss an Hammers
produktion.163 | en forsta del skall vi behandla nagra av de arbeten
som han aberopar i sin meritforteckning, i en andra del skall vi ta
upp den produktion som Hammer publicerade som professor i

Bertil

pedagogik.

163 Samtliga sidhanvisningar galler de utgivningar som ar uppstéllda i appendix 2.
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Fran Tintmemabben till Uppsala

Hans Bertil Ragnar Hammer foddes den 26 december 1877 i det lilla
samhallet Timmernabben, som ligger i Alems socken (i nuvarande
Monsteras kommun) i Kalmar lan. Han var son till fajansfabrikéren
Henrik L. Hammer och hans hustru Amalia (fédd Ohlsson). Bertil var
den yngste i en syskonskara dar tva dottrar och tre soner nadde
vuxen alder. Dessa gick i skola i Kalmar, déttrarna i Nisbethska
flickskolan och vidare till musikinstitutet. Sonerna gick i Kalmar
hogre allmanna laroverk (Stagnelius skolan), varav Bertil ensam gick
vidare mot studentexamen, som han tog varen 1895.164
Studentexamen foljdes senare av akademiska studier. Han skrevs in
vid Uppsala universitet den 16 september samma ar, for att dar
studera nordiska sprak.

Under studenttiden gick fadern ur tiden och Bertil fick genom
denna omstandighet forsorjningsansvaret for modern och dennes
syster samt sin aldsta syster, som forestod féraldrahemmet. Nar
Bertil reste for akademiska studier i Uppsala, hade han ordnat for
familjen genom att engagera en aldre kusin som forestandarinna for
fordldrahemmet Det tunga ansvaret for modern, systern och mostern
bidrog sdkerligen till att han sjalv aldrig bildade egen familj. Han
forblev ungkarl under hela sitt liv.

Studierna i nordiska sprak stordes dock tidigt av ett uppvaknande
intresse for psykologin och det nédraliggande amnet pedagogik. Han
begarde saledes intrade i Psykologiska fdreningen vid Uppsala
universitet och blev dess sekreterare &r 1901, dar fo. Frans von
Schéele forde ordférandeklubban.165 Intresset for psykologin
utvecklades snabbt och Hammer foljde, under sommaren 1902,
Wilhelm Wundts foreldsningar i Leiptzig. Under samma resa besokte
han ocksa det psykologiska institutet i Berlin, som da forestods av
professor Schumann.

164 Hammers studentbetyg aterfinns i appendix 1, s 265.

165 Hammer var sekreterare i foreningen fram till hostterminen 1911, d& han
ersattes av Alrutz. Darefter blev han foreningens sjatte styrelseledamot fram till
hostterminen 1916. D& hade von Schéele lamnat ordforandeklubban till Geijer
1906. Ar 1916 bytte foreningen namn till Féreningen fér psykologi och
pedagogik och Hammer blev d& dess vice ordférande. Ar 1922 lamnade Geijer
uppdraget som ordférande, varefter Hammer blev ny ordférande 1923. Ar 1923
bytte féreningen aterigen namn, nu till Pedagogiska féreningen. Hammer
forblev dess ordférande fram till sin dod 1929.
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| februari manad ar 1903 hade den pedagogiska 6vningsskolan
upprattats i Uppsala. | samband med detta fick Hammer en tjéanst som
larare vid skolan, dar han undervisade i modersmalet, periodvis i
matematik och naturkunskap pa nybdrjarstadiet. Fran hostterminen
1905 blev han dels skolans forestandare, da han eftertradde Frans
von Schéele, och dels ledare for de teoretiska och praktiska
dvningarna vid universitetets pedagogiska seminarium.

Vid sidan av sin mer praktiska garning féretog Hammer studier i
psykologi och pedagogik. Dessa forde fram till en filosofie licen-
tiatexamen i pedagogik den 29 maj ar 1906. Han examinerades for
von Schéele och erholl betyget Berémlig. Examen innefattade ocksa
amnena fysiologi, dar Hammer erholl betyget Med utmérkt berém
godkiand (for professor Ohrvall) och teoretisk filosofi, betyget
Berdmlig (for professor Geijer).

Inspirerad av olympiaidén engagerade sig Hammer, vid sidan av
studierna, i studentidrotten, dar han fo. sjalv deltog. Detta engage-
mang ledde bl a fram till att han tog initiativet till bildandet av en
idrottsforening pd hemorten. Studierna blev emellertid alltmer
tidskravande och besoken i foraldrahemmet alltmer séllsynta. Det var
efter 1908 endast tal om bestk under julhelgen och under
sommarferierna. Det berattasléé att Hammer vid varje besok
medfdrde en stor koffert med bdcker och papper. Den mesta tiden
tillbringade han tillsammans med dessa, antingen i pojkrummet eller
pa nagon skuggig plats i tradgarden. Forst vid sen eftermiddag
skaffade sig Bertil avkoppling tillsammans med familjen, gérna genom
ett parti krocket i tradgarden.

Den 26 maj ar 1908 disputerade Hammer for filosofie doktorsgrad,
pd en avhandling med titeln: Bidrag till uppmarksamhetens
psykologi. Han erhdll hdgsta betyget Berdmlig for avhandlingen och
for dess forsvar betyget Med utmarkt berém godkénd. Det sallsynt
goda betyget bidrog till att han, den 2 oktober samma ar, utnamndes
till docent i psykologi.

Den 1 januari 1909 erh6ll Hammer forordnandet att uppratthalla
den da nyinrattade professuren i pedagogik vid Uppsala universitet.
Denna hade beslutats i riksdagen 1907 och inrattats i Uppsala aret
darpad. Under hostterminen 1908 uppeholl Geijer den nya pedago-

166 | brev fran farbrodern Karl Hammer 1989.
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gikprofessuren, i vantan pa att dess forsta egentliga innehavare
skulle utses i konkurrens.

Hammer installerades som professor den 12 augusti 1910. Han
uppeholl darefter stolen fram till sin dod den 1 december 1929, da
endast 51 ar gammal. Han hade under november manad tagits in pa
Akademiska sjukhuset i Uppsala med cancer i bukspottskorteln.
Jordfastning agde rum den 5 december i Uppsala domkyrka under
ledning av domprost Lizell, som ocksa holl griftetalet. Denne yttrade
bl a:

Den man, som vi nu samlats omkring till avsked, professor Bertil
Hammer, han hérde till dem, vilkas storhet det var att troget och
hangivet tjana en sak, at vilken han givit sin kérlek. Och stor och viktig
var saken, at vilken detta arbete a4gnades: att sd tranga in i och klarlagga
sjalslivets lagar, att det skulle kunna bli till valsignelse for det
dyrbaraste, manskligheten dger, de unge slakten, pé vilka den tror och
hoppas. Darat agnade professor Hammer intresse dnda fran tidigare ar
och genom hela livsarbetet. Och &ndé var det dock till slut inte sakens
storhet, som imponerade, utan just sjdlva det trogna, hangivna
tjanandet. Att kritiskt belysa, att just genom denna belysning binda
ensidigheten och o&verdrifter, det var hans styrka. Icke minst just
darfor att det gallde nagot s& dyrbart, som ungdomens fostran ville
han, att det i arbetet skulle vara sund forsiktighet och beharskning.
Han var en av dessa stilla, en smula slutna och reserverade
personligheter, som ibland méta just denna universitetsstad. Han hade
ingen stor vankrets, men av sina fa trofasta vanner, skattades han
hogt.167

Lizells beskrivning av Hammer &r talande. Han betraktades!t8 som
en noggrann forskare. Hans produktion &r inte speciellt
omfattandel® men den vittnar om stor beldsenhet och den &r ofta
omsorgsfullt utarbetad. Hammers personlighet praglades av
stillsamhet, han var en tillbakadragen, ensam person, pa gransen till
avvisande. Denna karaktér omvittnas inte bara av Litzell.

Hammers personliga laggning kommer inte alls till uttryck i hans
skriftliga produktion. Men nar det galler hans formaga att fora fram
den, som han benamner, livsndra pedagogiken, en pedagogik som
gor front mot pedagogiska psykologism och positivism, kan hans
ensliga person mojligen ha varit ett hinder.

167 Citerat ur Upsala Tidning, 6 december 1929.
168 T. ex. av brorsonen Karl Hammer, personlig korrespondens under 1989,
169 Se appendix 2.
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| det féljande skall vi nu ga igenom Hammers produktion, fran
1902 och fram till 1929- | ett avslutande kapitel skall vi ocksé ta upp
Hammers paverkan pa svensk pedagogisk forskning och ndgot om
den utveckling som skedde perioden efter Hammers bortgang.
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KAPITEL 8

Hammers produktion fran 1902-1909

Fran Individualpsykologin till ocb med
Installations/*6reldsningen;

Bertil Hammers forstlingsverk som férfattare i psykologi och
pedagogik, ar tva kortare artiklar i Verdandi fran &r 1902, under den
gemensamma titeln: Individualpsykologien - de manskliga
sjalsolikheternas studium. En grundval for vetenskaplig pedago-
gik. Dessa innehaller huvudsakligen ett kritiskt resonemang kring de
individualpsykologiska metoder, som utvecklats och utnyttjats av bl.
a. Ebbinghaus, Stern och Binet. Aret darpd publicerade Hammer ett
par sidor text i tidskriften | Var Tids Lifsfragor (1903). Tidskriften
var f0 redigerad av Alrutz. Har skriver Hammer om Erfarenheter
fr&n utlandet med afseende & skolundervisning i psykologi och
logik. Artikeln &r ett resultat av Pedagogiska foreningen i Uppsalas
intresse  for undervisningen i psykologi och etik i
»foregangslanderna» Frankrike och Osterrike. Hammer har pa
uppdrag av Alrutz gjort en resa till dessa bada lander for att pa ort
och stalle inforskaffa information i fragan.

Hammer redovisar att de franska gymnasisterna i sista arskursen
laser filosofi 8-9 timmar i veckan i de filosofiska sektionerna och 3
timmar i de matematiska. Under filosofi ordnar fransmannen in
psykolog, logik, etik och metafysik. Till psykologin hor: sjalslivets
egenart, minne och association, uppmaérksamhet och reflexion, den
skapande fantasin, forhallandet mellan sprak och tanke, sinnes-
rorelser och passion, boéjelser, instinkt, vana, viljan och karaktaren.
Till logiken hor: formell logik, vetenskapen, de matematiska,
naturvetenskapliga och humanistiska vetenskapernas metoder. Till
etiken inraknas: Den manskliga livets handlingsmotiv och mal, de
viktigaste foreteelserna i den personliga, husliga, sociala och politi-
ska etiken. Till metafysiken hor: kunskapens vérde och grénser,
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filosofins grundproblem: materien, sjalen, gud. »Harférutom skola
minst 4 orginalarbeten af filosofiska klassiker lasas», noterar Hammer
(s 23).

| Osterrike, meddelar Hammer, startade undervisningen i
»propedevtikkursen» redan 1849 med undervisning i empirisk
psykologi och logik. Dessa amnen ar annu ar 1900 de dominerande
inom omradet men det anbefalles nu ocksa »utflykter i kunskaps-
teoriens, etikens och estetikens omraden, afvensom lasning af val
valda orginalstallen ur filosofins litterdra mdsterverk» (s 24). Till
omfanget ar den osterrikiska kursen mindre an den franska.

Den slutsats som Hammer drar i sin artikel skall ses i forhallande
till den svenska laroverkskommitténs forslag om att korta ned
filosofikursen vid l&roverken. Hammer menar att en kulturstat som
Sverige inte bor ha mindre kurser &n vad som ges i Frankrike och
Osterrike och att kommitténs forslag darfor borde falla.

| tva arbeten fran ar 1905, Zur Experimentellen Kritik der Theorie
der Aufmersamkeitsschwankungen och med atféljande replik Zur
Kritik des Problems d. Aufmerksamkeitsschivankungen, som pub-
licerades i Ebbinghaus och Nagels Zeitschrift fur Psychologie und
Physiologie der Sinnesorgane, presenterade sig Hammer som
experimentalpsykolog. Han visade i dessa artiklar intresse for upp-
marksamhetens problemomraden, nagot som han skulle utveckla i
sin gradualavhandling om uppmarksamhetens psykologi Cse nedan s
154-159).

Ar 1905 publicerade Hammer, tillsammans med Andreas Wall-
gren,1i0 en laslara, med namnet Forsta laseboken.

Forsta laseboken och Intressemetoden
Som ett metodiskt instruktion till Forsta laseboken skrev Hammer
Om den forsta lasundervisningen i tidskriften Manhem 1906. Han
gav ocksa ut, tillsamman med Wallgren, ett stérre arbete i dmnet
samma ar, hitressemetoden. Bidrag till den forsta lasundervis-
ningens pedagogik, samt en kortare artikel Nya hjalpmedel for den
forsta lasundervisningen i Manhem 1907.

Hammer argumenterar i de kortare artiklarna i Manhem for
behovet av nya laslaror. Den da forharskande Folkskolans lasebok
hade kopplats ihop med formalism och och extrem systematik,

170 Wallgren var larare vid folkskoleseminariet i Uppsala.
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samtidigt som den ansags innehallsligt fraimmande for barnen, varfor
den kommit i omotiverat vanrykte.l’l En forskjutning mot att barnens
utgangspunkt i skolans undervisning 6verhuvud, hade presenterats
av Ellen Key ar 1902 i det, saval i Sverige som utomlands,
uppmarksammade arbetet Barnets arhundrade.12 Flera laslaror och
lasebdcker presenterades vid den har tiden i den nya andan. Bland
ABC-bockerna marks Anna Kruses och Laura Lowenhielms Var
Forsta Lasebok, som publicerades hdsten 1906. Kruse hade varit i
USA 1904 och dar kommit att influeras av pragmatismen, den da
forharskande pedagogiska filosofin i USA.L13 Efter hemkomsten
presenterade hon sina tankar i ett foredrag vid Pedagogiska
séllskapet, i mars 1906, dar hon gjorde kritik mot den forharskande
ljudmetoden. Ljudningen, menade hon, férde barnets uppmark-
samhet bort fran ordet och danned ocksa bort fran de begrepp som
orden betecknar. Kruse foreslog saledes ordbildmetoden som den
basta och mest framkomliga.

Hammers & Wallgrens Forsta Laseboken publicerades aret fore
Kruses & Léwenhielms lasebok. Ar 1905 hade en forsta upplaga lags
fram, av vilken ytterligare tjugoatta skulle félja fram till 1932. Till
laseboken gav ocksa Hammer & Wallgren ut en metodisk hand-
ledning 1906. Metoden gick under beteckningen »intressemetoden»,
med vilket menas att barns lasande skall styras av intressanta texter
pa sa vis, att barnen upplever saval nyttan som gladjen med att lasa
och av att léra:

Av de fi vetenskapliga undersokningar, som pa sista tiden gjorts
rérande hithorande psykologiska fragor, framgar ocksd redan med
full klarhet, att intresse, uppmarksamhet och arbetsgladje spela en

171 Bland kritikerna fanns Anna Sandstrém. | en uppsats fran 1886 framforde
hon att Folkskolans lasebok var genomtrékig, framstalld med tom retorisk stil
och dessutom tendentidst patriotisk. Se Furuland 1979 och Andersson, 1986, s
96.

172 Ellen Key (1849-1926) ansl6t sig till Rousseaus tes om den negativa
uppfostran, om an vasentligt moderniserad med hjélp av Spencers
utvecklingsfilosofi och Darwins utvecklingslara. | ett sprak fyllt av retoriskt patos
slungade hon sin banbulla mot samtidens pedagogiska teori och praxis: -Att ej
lata barnet vara ifred, detta ar den nuvarande uppfostrans storsta brott mot
detsamma. Att dana en i yttre liksom i inre mening vacker vérld for barnet att
véxa i, att dar lata det fritt rora sig, anda till det stoter pa den orubbliga gransen
for andras ritt, detta blir daremot den framtida uppfostrans mal-.

173 Som pragmatismens framsta talesman raknas William James, John Dewey
och Charles Peirce. Se t. ex. James Pragmatism (1907).
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oerhord roll vid inldrande. Detta galler redan de vuxna personer,
psykologerna experimenterat med; s& mycket mera da i fraga om
barn. Och i allra higsta grad géaller det nyborjaren, som ej vet av ndgon
annan sysselsattning an den, som intresserar (Hammer & Wallgren
1906. s 66).

Med intresse forstod Hammer & Wallgren inte nagot som
egentligen hade att géra med barns mojligheter att vélja sysselséttning
i vardagen. Det ar ett misstag att blanda samman dessa aspekter av
barns intressen, om vi tar var utgangspunkt i Hammer & Wallgren. 174
Snarare forhaller det sig sa, att laseboksdebatten vid sekelskiftet var
omfattande. Ovan har antytts att Folkskolans lasebok rakat i
vanrykte, vilket till stor del berodde pa dess metodiska upplaggning
men ocksa i forhallande till texternas innehall. Hammer & Wallgren
havdar att l&sebdcker inte skall vara naturldror, utan de skall framja
fantasin genom t. ex. sagor och andra texter av sadan karaktar. Barns
intresse ar inte entydigt kopplat till den pa den tiden, och for de
flesta, tunga och enahanda vardagen, utan till énskningar och
forestallningar bortom vardagen. Den Forsta laseboken utgor pa sitt
vis en kollision mellan den gamla tanken om faktainldrande och
fantasi i lasinl&ring och l&sning. Detta kommer till uttryck nér de
diskuterar vad reformeringen av lasundervisningen innebar (s 56-
63). Har papekas bl. a.:

Det finns inom samtidens pedagogik en mycket allman férdom, som
déljer sig under de vackra namnen askadlighet, innehall o d. Den gar
darpa ut att barnen allestades skola anvéanda sina sinnen; allt skall géras
drastiskt &skédligt. P& den forsta lasundervisningens omrade tager den
formen av en forvisningsorder for alla ord, som ej kunna presenteras
sasom verkliga handgripliga féremal. Eller med andra ord: naturstudiet
skall laggas till grund for lasningen. Man skall antligen ha sddana ord
som bi, bo, sten etc, alldeles som om i vérlden ej fanns annan
verklighet an - konkreta substantiv. Som om allt det jag €] just i detta
o6gonblick ser, beror, luktar osv saknade &skadlighet och
verklighetsintresse - En forfattarinna (Kruse, min anmarkning) som
kritiserat Forsta Lasebokens lasldra vill <komma at innehallet*. Vi se
har den ovan antydda fordomen sticka fram med all ©&nskvérd
tydlighet. Stoffet i var laslara: goss- och flicknamn, gator, lekar,
ordstdv, barnrim o.d. ror sig om saker, som man ej kan taga fram och
forevisa i klassrummet - darfor sakna de innehall.

Att en dylik uppfattning ar oriktig, visar erfarenheten. Vore den
riktig, skulle ingen intressantare och &skadligare lektyr finnas &n -
museikataloger och planschbeskrivningar. Ramsor och beréttelser
skulle daremot vara en mycket ledsam lasning.

174 Jfr Andersson, 1986 s 90.
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En intressant lektyr har den egenskapen, att den egentligen gor alla
illustrationer dverflodiga. Den har namligen - och har kommer jag till
det stora okinda for var tids askadlighetsivrande pedagoger - en inre
askadlighet. Den vet att vicka till liv inom oss bilder ur var egen
sjalupplevda verklighet; den védjar med andra ord till de grundpelare
for allt starkt dskadlighetsliv som heta; kinsla och fantasi (s 57-58).

Hammer & Wallgrens standpunkt ligger nara den konstpeda-
gogiska rorelsen i Tyskland vid sekelskiftet och Stanley Halls
barnpsykologi. Den forra reagerade starkt mot en intellektualistisk
och fantasilés skola och forde fram kravet pa att frigora barnets
skapande krafter, for att pa sa vis paverka hela barnets personlig-
hetsutveckling. Konstpedagogiken drog snart till sig olika slag av
pedagoger, sadan som kom att tala om en nyfostran. Bland dessa
marktes, ovan ndmnda Ellen Key, Ludwig Gurlitt i Tyskland och A. S.
Niell i England, och ur dessa vaxte smaningom fram den radikalare
reformrorelsen i Tyskland (Kerschensteiner, Gaudig, Otto och
Spranger) och progressivismen i USA (Parker och Dewey). Hall a sin
sida hade, vid sidan James, blivit kdnd for sina banbrytande arbeten
inom barn- och ungdomspsykologin.izs Hall kom att lagga vikten pa
barns behov och nddvéndigheten av att ta hansyn till barnets
naturliga utveckling. Flera av dessa skulle Hammer aterkomma till
senare i sin produktion.

Den goda lasmetoden, menar Hammer & Wallgren, i sin
metoddiskussion, kan karatariseras i foljande utgangsantagande, dar
de explikerar den metodiska grunden for val av lasningens innehall:

Ha vi genom ett bra lasestoff lyckats forsitta barnen i det sjalstillstand
av intresserad forvantan, som ar den verkliga lasningens, i det att
darvid meningen eller tanken i det lasta foresvédvar fantasien, sd ha vi
helt enkelt kommit fram till en menings- eller tankemetod och
salunda rent av distanserat ordmetoden. ! sjalva verket ha de
laspsykologiska forskningarna visat - for att 4nnu en gang citera min
Manhem-artikel - -att det ej blott ar igenkannandet av ordbilderna
utan minst lika mycket begripandet av meningen i det lasta, som
betingar en flytande uppldsning. Salunda 4r det rent av ett metodiskt
krav, att till forsta lasestoff vélja sddant, som har resonans hos de sma
och foljaktligen kan stilla deras fantasi p& vakt for att uppfatta det,
som lases (s 59).

175 The Contents of Childs Mind (1883), Adolocence (1904).
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Den Forsta Lasebokens metodik bygger saledes pa medvetna val
av innehdll och form. Grunden for dessa val redovisas i boken
Intressemetoden och vi skall nu underséka hur denna kommer till
konkret gestaltning i deras l&slara.

Hammers & Wallgrens lasldra inleds med inlarning av bokstaverna.
Forst galler det vokalerna, av dessa de harda fore de mjuka. Den
inbordes ordningen é&r inte alfabetisk, si som bokstavsinlamingen i
allmanhet &r idag, utan hos Hammer & Wallgren kommer de harda
vokalerna i fljande ordning; a, 4,0 u, och de mjuka: 4, e, i, y, 6. Enligt
Stenhag (1990)176 har detta med 6verprickningsproblematiken att
gora. Bokstdverna a, & och a skrivs lika men dess ljud avgors av
overprickningen. Detta forhallande, menar Stenhag, utgor inte sillan
problem i bokstavs- och ljudinlarningen hos lassvaga barn.

Till varje vokal har forfattarna kopplat ett substantiv (olika djur
och »yrhétta») utom for vokalen & Denna illustreras genom verbet
»dta». Anledningen till denna skillnad finns inte diskuterad i laro-
medlet. Vi kan darfor bara notera saken.

Efter inlarning av vokalerna féljer inlarning av konsonanterna.
Ocksa har finns bokstaven illustrerad i en bild (se nedan). Barnet
skall betrakta bilden, de skall forsta ljudet och bokstavens namn. De
skall darefter ge exempel pa ord innehallande ljudet, oavsett om det
ar begynnelse-, mellan- eller slutljud, ur det egna ordférradet. De
skall hitta ljudet i bokstavsladan, i spalter eller pa lasramen.
Parentetiskt kan papekas att det i boken talas om ett ljuds »mellan-
placering», vilket kan jamforas med dagens intetsagande term om
samma sak: ljudet » mitten». Hammer menar senare,l77 att
illustrationer underlattar vid inlarning av bokstaver sa att denna blir
accosiativ och spontan. Konsonantféljden inleds med att halljuden
presenteras forst genom bokstaven s. Darefter foljer ¢, n, m, r, v, j, f
och t. Nar laslaran natt sa hér langt ar sjutton bokstaver inlarda. Dessa
racker som underlag till en sammanhallen text, men ndgon sadan
presenteras inte. Vad barnen moter som hela ord ar egennamn,
kortare deviser (t. ex. Envis &r ovis) och barnvisor.

176 Jfr ocksé Gjessing 1986.
177 | Experimentell och intuitiv pedagogik 1909.
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Déarefter vidtar inlarning av stétljuden, déar bokstaven t presenteras
forst. Darefter foljer k, p, d och g, samt strupstétljudet h fore b. Nar
denna del ar avklarad pébdrjas lasning av betydelsebarande texter
och gator. P4 sex sidor presenteras sd direkt och indirekt dialog,
tankestreck och skiljetecknen ? och L | en jamférelse med dagens
laslaror, ar tempot i Hammers & Wallgrens bok pafallande hogt. Flera
nya och besvarliga moment foljer slag i slag, inte minst géller detta
den l&stekniska fardigheten.

Nar alla de tjugodtta bokstaverna &r inldrda, borjar presentationen
av den ljudstridiga kombinationen ng-ljuden stavat med g. Dérefter
bokstaven ¢ i kombination med k (ck) och till sist bokstaven x. |
bokstavsraden saknas saledes g. Den finns inte med forran det ar
dags att ldra alfabetet. Nagon forklaring till detta forhallande lamnar
inte Hammer & Wallgren. Né&r lasningen s& satter igdng forsoker
forfattarna att leva upp till den typ av intressemetod som de utgar
ifrdn. Stor omsorg for val av texter praglar urvalet. | intressemetoden
ingdr, att lararen skall visa centrala moment i texterna, beratta och
fortydliga innehallet pd sadant satt att det stimulerar barnens
lasintresse. Léararens roll ar pd s& vis viktig, rent av sd viktig att
Hammer & Wallgren papekar att ndgon hemléxa i lasning inte ar att
anbefalla.

Texterna handlar till 6évervdgande delen om djur och lantliga
miljoer. Jordbruksbefolkningen uppgick, vid sekelskiftet, till 55,19
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av befolkningen. 1910 hade denna del reducerats till 48,8%178 varfor
det egentligen inte finns fog for att anta att Den Forsta Laseboken
specifikt riktar sig mot bamen pa landsbygden. Snarare ar det sa, att
Hammer & Wallgren utgar fran ett ocksa idag vanligt antagande, att
barn har ett grundldggande intresse for djur och natur och for
jamnariga barn i skilda miljcer.

Varje lektion skall inledas med en repetition av den vid det fore-
gaende ovningstillfaliet lasta textens innehall. Lararen skall fasta
barnens uppmarksamhet pa vad texten handlade om, och inte pa de
lastekniska eller andra instruktionerna. | intressemetoden ligger just
att fokusera pa innehallet i det lasta pa ett sadant sétt att eleverna
intresserar sig for textens innehall. Detta kan ske genom att lararen
berattar nagot i forbindelse med textens innehall eller att klassen
diskuterar och kritiserar vad de last vid foregaende tillfalle. Kritik
kan till exempel uppkomma genom att lararen aterberattar texten pa
ett helt felaktigt satt, eller att lararen anknyter till nagon av de
svagare elevernas felaktigheter.

Hammer & Wallgren talar ocksa om repetitionens och variationens
betydelse. Barnen skall lasa samma text flera ganger. Nar den ar
behandlad i skolan far (frivilligt) barnen t. ex. lasa hemma. De skall
ocksa beredas majligheten att jamfora texter, illustrera, dramatisera
eller genom pantominer gestalta delar av innehallet i texterna (s 15).

Nar forfattarna talar om l&rarens skicklighet blir det i forsta
rummet fraga om metodisk kompetens. Denna refererar framst till
intressemetodens grundlaggande idé om att ta utgangspunkt i eleven
och elevens vardagserfarenheter. Denna tanke arbetade Hammer
med parallellt i sin gradualavhandling, som tas upp nedan, vars arbete
han inledde &r 1902, och som slutfordes &r 1908. Har blir
vardagsmedvetandet en vasentlig grund for att forsta skilda fenomen
i manniskors sétt att hantera vardagen. | laslarans metodiska
anvisningar trader samtalsteknik fram som en central tanke. Genom
en sadan antas lararen kunna lyssna till elevernas vardags-
forestdllningar, stimulera dessa och utveckla dessa, inte minst
betraffande ordforradets begrepp och termer. Léararen bor »med
noggrann nit» notera varje elevs framsteg och forandringar i ett
sérskilt protokoll. Ett annat inslag i lararens yrkesskicklighet menar
Hammer & Wallgren ar férmagan att anvanda svarta tavlan. Med

178 Se Bunte & Jorberg 1977, s 87, tabell 123.
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kritans hjalp skall l&raren illustrera, forklara, beratta etc dar orden
inte racker. Lararens skall ocksa vara musikalisk, kunna spela och
sjunga och pa sa vis bidra till att skapa god stamning i klassrummet,
darutdver krdver Hammer & Wallgren att lararen skall vara vél
bevandrad i litteraturen. Pa sa vis kan lararen valja litterara stycken
for hoglasning, som ar anpassade efter elevernas intressen och som
pa olika sitt kan bidra till ny kunskap och nya forstaelser.
Hoglasningen skall darutéver vara av sadan art, att den pa alla satt ar
njutbar for eleverna.

Pa sidan 11 varnar Hammer & Wallgren for ett alltfor uppdrivet
tempo. Talamod maste pragla lararens undervisning. De varnar ocksa
for ett alltfor vetenskapligt forhallningssatt till kunskapen. Lararen
bor inte fraga »Vad &r att osa?, eftersom det endast ar en professor i
logik som kan besvara en sadan fraga och nagon sadan finns ju inte i
skolan, noterar Hammer & Wallgren.

| enlighet med Lyttkens!?9 forordade inte Hammer & Wallgren
nagon skrivlasmetod, dven om den skulle kunna vara magjlig inom
ramen for intressemetoden. Skrivinlarning var nagot som de menade
kunde komma in senare, och da med sarskild hansyn tagen till
elevernas intresse for skrivandet. De menar vidare, att &ven om
skrivtraning av pedagogiska skal kan forsvaras tidigt i lasinlarningen
sa borde det av praktiska skal uppskjutas till en senare tidpunkt.
Skrivning &r namligen, enligt Hammer & Wallgren, en sk tyst 6vning,
och skall darfor séttas in i de fall dar lararen undervisar mer &n en
klass samtidigt.

Hammers & Wallgrens l&sebok och metodboken kring intresse-
metoden kan uppfattas som ett resultat av hur den svenska l&seboks-
diskussionen fordes vid sekelskiftet. Det ar inte utan, att man kan
uppfatta deras anstrangningar som en direkt effekt av den
kommittél8) som arbetade med laseboksfragan, och dar bl. a. Carl
Kastman och Lyttkens ingick. Utredningen skulle formulera de
grundsatser som skulle galla for for saval innehall som framstall-
ningssatt. Bl. a. heter det:

179 lvar Lyttkens hade i sin handledning 1883 ifrdgasatt en alltfér l&ngtgdende
samordning mellan lasning och skrivning. Han menade att dessa ar vasentligens
skilda verksamheter.

180 SOU 1887.
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Vid urvalet af det stoff, som bor ingd i laseboken, maste saledes
afseende fastas vid icke blott den formella sprakbildningens kraft,
utan &fven vid behofvet af ett larorikt och intressevackande innehall,
hemtadt frdn olika omraden af menniskans och naturens lif (SOU
1887, s 2).

Léasestycken bor i allménhet vara enkla till stil och komposition, eller
med andra ord: de boéra vara fria fran all retorisk stit och derjemte s&
folkliga och allméanfattliga som méjligt; vidare béra de vara samman-
hangande och helgjutna samt slutligen, s& langt det ar méjligt, fria fran
frammande ord (SOU 1887, s 5).

| en framstéllan, och som ett svar pa lasebokskommittéens
utlatande, fran Sveriges allmanna folkskollararforening ar 1889,
framfordes kravet, att lasebdcker for folkskolan skulle ta hénsyn till
barnets forutsattningar, erfarenheter och forestallningskrets. Dessa
principer, menade man, hade stdd i vetenskapen, och forutskickade
en ny sorts pedagogik. Denna skulle ta hénsyn till barnets intresse
och utvecklingsniva.l8l Hammer & Wallgren gjorde det pa ett
utmarkande satt, och for Hammers del kom detta inte endast att
pragla hans insatser kring laseboken och intressemetoden, utan den
»nya pedagogiken» skulle leda honom genom hela hans vetenskapliga
produktion.

Bidrag till uppmarksamhetens psykologi
Ar 1902 bérjade Hammer att arbeta med gradualavhandlingen Bidrag
till uppmarksamhetens psykologi, som han skulle lagga fram och
forsvara i Uppsala den 26 maj 1908.

| forordet riktar Hammer sitt tack till Geijer, von Schéele och
Ohrvall.182 Dessa tre har varit Hammers larare och lamnat »vardefulla
synpunkter» pa avhandlingen.

| Bidrag till uppmarksamhetens psykologi férsoker Hammer
klarldagga uppmarksamhetens natur, betingelser och arter. Detta gors
genom en ingdende studie av, vad Hammer menar, det béasta
erfarenhetsmaterialet, namligen noggrannt bokférda upplevelser fran
det dagliga livet. Detta i motsats till det mer eller mindre
verklighetsfraimmande material som konstrueras vid skrivbordet
eller i laboratoriet. Med stéd av naturlig, vardagsmassig uppmark-

181 Jfr Andersson, 1986 s 97. .
182 Vi kan notera, vilket papekats ovan, att Geijer och Ohrvall sedan verkade
som sakkunniga vid konkurrensen till den forsta pedagogikprofessuren.
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samhet menar sig Hammer kunna definiera uppmarksamhet som
sjélslivets koncentration pa ettproblem. | fenomenet ingar vanligen,
menar Hammer, saval forstand-, kanslo- som viljeelement, dvs en
kansla av frappering, en strdvan efter klarhet (undran, expektation)
och problemets lésning (receptionens fas). Vasentlig ar den andra
fasen, dar uppméarksamheten dr instéllningen pa ett problem, en
stravan efter klarhet. Detta 4, menar Hammer, en viljeakt med
intellektuellt syfte.
Om avhandlingens huvuduppgift séger Hammer sjélv:

Uppgiften for denna avhandling ar i korthet sagt att genom den forut
skildrade retrospektiva metodens applicering pd uppmarksamhetens
fenomen lamna ett bidrag till en savitt mgjligt naturtrogen beskrivning
av desamma. En psykologisk analys kommer harvid med redan frén
bérjan sdsom ett nddvandigt led i sjalva den spontana sjélviakttagelsen.
Denna sker namligen alltid fran nagon viss synpunkt: helt oreflekterat
framstilla sig i och med introspektionen fradgorna, i vad man
sensationskvaliteter, kanslomoment, spanning, strdvan etc. aro med i
forloppen, och darvid &r ju den abstraherande analysen strax ifrén
borjan med i spelet.

| samband med den beskrivande analysen instéller sig problemet om
det kausalsammanhang, som ligger till grund fér de skildrade
foreteelserna. For visso bor man ej lamna ur rakningen denna
atiologiska synpunkt och stanna vid en blott fenomenologi, sdsom sed
ar pa vissa hall inom den samtida psykologien.

D& det varit nodvandigt att samla och inordna de studerade
fenomenen i ndgra f& bestimda, med speciella namn utméarkta
grupper, vill jag uttryckligen forklara, att dessa endast géra ansprék pa
att representera en lamplig 6versikt av uppmarksamhetens fakta, icke
nagon fullkomlig logisk klassifikation. - Med hansyn till verklig inre
slaktskap har jag trott mig kunna sammanféra véra uppméarksamhets-
forlopp i tre naturliga kategorier, ... Av de tre grupperna torde det
vara lampligast, att forst behandla den som ... synes vara den primara
typen, den form av uppmarksamhet, som ensam ar till finnandes hos
det spada barnet och i allminhet pé sjalslivets lagre utvecklingsstadier.
Som detta forlopp plagar intrada sdsom en mer eller mindre héftig
impuls, benamner jag det impulsiv uppméarksamhet. Den i moment 3
antydda formen synes vara mest karaktariserad av det tvangslage, som
darvid harskar, vadan den lampligen kan betecknas med ... kognitiv
uppmarksamhet Den tredje och sista formen kallar jag receptiv
uppmarksamhet, enar den utmarkes darav, att vi fatt koncentrationen
s& att saga till skénks, vi forhélla oss blott och bart mottagande (s 16f).

Avhandlingen ar upplagd sa, att Hammer forst noterar vardags-

medvetandets betydelse for undersokningar av psykiska fenomen
som uppmaérksamhet. Han redovisar t. ex. en undersékningsgrupp,
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dar han fragat vuxna personer som &r av »vetenskaplig psykologi
oférdarvade» (s 1) om vad de menar med uppmarksamhet. Han
ordnar de svar han far, forst i utsagor sedan i kategorier.
Forsokspersonerna ar 15 till antalet, och han ordnar utsagorna i fyra
innebdrdsligt olika »bestdmningar av uppmérksamhetens begrepp» (s
3). Dérefter inventerar han vetenskapens definitioner av samma
fenomen. Han gar da till 13 olika vetenskapsméan, som pa skilda sétt
definierar uppmarksamheten. Hammer finner da att det foreligger en
innebdrdslig likhet mellan de bada grupperna pa sa vis att man kan
hérleda varje utsaga och definition till ett kategorisystem omfattande
fyra olika beskrivningar av fenomenet uppmarksamhet. Sammantaget
ser dessa ut pa foljande satt (s 2-6):

Uppmarksamhet ar det samma
som att hélla tankarna samlade
och riktade &t ett speciellt hall.

Uppmarksamhet ar det samma som
sinnenas vaknande med atféljande

spanning eller beredskap att mot-
taga intryck fran nagot speciellt hall.

Uppmarksamhet som ett klart
uppfattande av vissa intryck eller
moment.

Uppmarksamhet som medvetandets
koncentration pa nagra fa forestall-
ningar, sa att dessa framtrader
sarskilt livligt med fordunklande eller
uteslutande av andra.

154



Hammers projekt &r, att ur den ovan framvisade divergensen,
understka om det kan finnas nagon grundlaggande bestamning av
vad uppmarksamhet &r. Han konstaterar »Infér sddana motsatser ser
det ganska morkt ut med utsikten att uppticka nagon véasentlig
dverensstdmmelse, som motiverar de skilda fenomenens inordnande
under ett gemensamt begrepp» (s 8).

Den metod som Hammer utnyttjar for att na fram till en grund-
laggning av uppmaérksamheten, bendmner han spontan retrospektion
(s 12-17). Metoden &r ett alternativ till den naturvetenskapligt
orienterade experimetella psykologin. »S6ker man nu i motsats
hartill anskaffa ett verkligt forskningsmaterial, en induktivt vunnen
samling enskilda fakta, sa finner man sig snart vara ute pa stiglésa
vidder. De psykiska erfarenhetsobjekten &ro namligen icke sasom
véxter och djur givna pa sina bestamda platser, dar de liksom vanta
pa den kringstrévande samlaren. ... de psykiska fenomenen &ro langt
mera invecklade och flyktiga samt for var berdknade avsikt
svaratkomligare» (s 12). Den spontana retrospektionens metod &r en
fraga om systematisk spontan sjalviakttagelse. Den bestar i att
forskaren iakttar det aktuella fenomenets olikheter, noterar det och
beskriver det. Problemet med denna metod, menar Hammer, &r att
det inte kan ske ndgon exakt upprepning eftersom det forekommer i
vissa specifika sammanhang och omstandigheter. Han anmarker
darfor: »Nagon iakttagelse i strangt vetenskaplig mening, dvs
observation med forberedd uppmarksamhet, kan det vid dem ej vara
tal om, enar mitt betraktande borjar forst da fenomenet redan
forflutit. Den spontana sjalviakttagelsen blir salunda alltid
retrospektiv, blir ett studium i minnets perspektiv» (s 13).

Det resultat som Hammer onskar na, skall ske genom den retro-
spektiva metodens applicering pa uppméarksamhetens fenomen pa sa
sitt, att en »naturtrogen beskrivning» (s 16) kan ske. | den
beskrivande analysen vill Hammer ta in en &tiologisk (l&ran om
orsaker) synpunkt, for att pa sa vis utvidga fenomenologin (s 17)
fran blotta beskrivningar till att ocksa ta hansyn till de sammanhang
dar fenomenet upptrdder. Hammer betonar att hans resultat inte skall
uppfattas som nagon fullstandig logisk klassifikation, utan den gor
endast ansprak pa att »representera en lamplig Oversikt av
uppmérksamhetens fakta» (s 17).
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Efter noggrann genomgang och analys av uppmarksamhetens olika
delar och den psykologiska vetenskapens behandling av fenomenet,
kommer Hammer smaningom fram till en grundlaggande bestamning
av uppmarksamheten. Denna maste uttryckas i tenner av sin egen
helhet, »sasom en fortgdende process med skilda stadier, vilka pa det
intimaste sammanhanga inbérdes» (s 99). Detta konstaterar Hammer
som en kritik mot en, som han uppfattar det, alltfér sénderdelande
psykologi. Det intressanta ligger i relationerna mellan processens
olika steg, menar Hammer:

Vi kunna sélunda sld fast vid den givna bestdmningen av
uppméarksamheten sdsom férnimmelsekraftens inriktande eller
koncentrerande pd en viss uppgift, pd losningen av ett problem,
besvarande av en frdga (s 100).

Denna bestamning av uppmarksamheten aterfinner Hammer till del
hos Stumpf, som talar om uppmérksamhet som en form av intresse,
och hos Wundt, som behandlar uppmarksamheten som ett tillstand
vid klar uppfattning. Dessa bada hanfor emellertid uppméarksamheten
till kanslor, nagot som Hammer inte kan ga med pa. Véander man sig
nu till de forsokspersoner, som inte av den vetenskapliga psykolo-
gin, av Hammer, ansags of6rdarvade, finner han att det ar atta kan
ségas omfatta den grundlaggning av uppmarksamheten som studien
givit for handen. Det ar forsdkspersonerna nr 3, 7, 8, 9, 10, 14 och
15, noterar Hammer med utropstecken (s 100).183

Det kan vara av vikt att redan har notera Hammers intresse for
Stumpf. Han var elev till Frans Brentano och stod pd sa vis
fenomenologin nara. Stumpf sag bland sina elever bl. a. James under
en kort period, men framfér allt namn som Kohler och Koffka,

183 | den figur som jag tecknat ovan (s 154) framgdr inte vad som i innehallslig
mening skulle skilja t. ex. forsoksperson 1 fran 3, dvs vad som avgor att fpn 3, av
Hammer, raknas till den grundlaggande definitionen och inte fpn nr 1. For att
forsta detta maste vi ga till utsagorna. Fpn 1: -Noga félja med en sak, som
forevisas, forelases eller omtalas for att sedan kunna aterge det-,

Fpn 2: -Uppmarksambhet &r sjélens avsiktliga aktgivande pa omgivningen-,

Fpn 3 Forméagan att i varje fall kunna bortisolera tankar, som inverka stérande
och avledande, samt att koncentrera sin iakttagelse p& en viss uppgift for att losa
den snabbt och redigt och att darvid f& den méjligast basta minnesbild som
behallining-, Fpn 4: -Aktande p& det man har for hander-. Det &r sdledes bara
fpn nr 3 av dessa som Hammer kategoriserar i samma definition som han
presenterar som resultatet av sin studie. Nagon explicit diskussion kring hur
tolkning och kategorisering av utsagorna sker, for inte Hammer.
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varfor Stumpf kan réknas som en av de som senare lade grunden till
gestaltpsykologin.

| tidskriften Psyke 1910 tar Reinhold Geijer upp Hammers
avhandling till diskussion. Det ar ingen tvekan om Geijers entusiasm,
det heter bl.a:

Nyss namnda gradualavfhandling ... i utgér trots af sin anspraksldsa
titel ett omsorgsfullt planlagdt och &afven med en viss grad af
fullstandighet genomfordt forsok till en, mestadels pa egna
retrospektivt introspektiva iakttagelser och analyser byggd,
systematisk utredning af uppmarksamhetens allménna begrepp och
vasen, dess skilda hufvudformer, dess integrerande moment och dess
bade yttre och inre villkor. Denna afhandling bedémdes af
Humanistiska Sektionen pd mitt forslag med betyget Berémlig. Och
hvarje gang jag under fullgérande af detta mitt granskningsuppdrag
anyo genomlast densamma, har jag ytterligare forvissat mig om huru
val den fortjanade detta hoga vitsord - som under den tid af 20 ar jag
varit professor i Uppsala héar icke mer an tvd géngar forut tilldelats
gradualafhandlingar i mitt amne - genom sina rent formella och sakliga
forttjanster i forening- (s 133).

Hammers uppmarksamhetsteori kommer fram ocksé i ett annat
arbete fran &r 1908, Uppmarksamhetens problem inom den nyare
psykologien. Detta 66 sidor omfattande arbete publicerades i
tidskriften Psyke,18 och visar prov pa att Hammer ar val bevandrad i
psykologins historia och i samtidens filosofi.

Efter forslag frdn Geijer gavs avhandlingen, vid sektionens
sammantrade den 27 maj 1908, betyget Berdmlig for forfattandet och
betyget Med utmérkt berém godkand for dess forsvar.185 Vid
samma mote foreslar Geijer ocksd att Hammer skall férordnas som
docent i psykologi vid Uppsala universitet. Detta forslag antogs.166

Experimentell och intuitiv pedagogik,

lakttagelseférmAgan, Forelasningarna i pedagogik och
didaktik 1909 samt

Nya uppslag inom individualpsykologien

I maj ménad 1908 hade Hammer lagt fram sin gradualavhandling.
Redan under hosten samma ar, tog han sig an nasta arbete. Det var

184 En svensk psykologisk tidskrift som gavs ut mellan dren 1906-1920 av Sidney
Alrutz.

185 UUA-Fil-fac, vol Alb:15 1908, s 68.

186 UUA-Fil-fac, vol Alb:15 1908, s 88.
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dels en ca 300 sidor omfattande text som behandlade hans syn pa
»grundlaggande pedagogiska princip och detaljfragor». Detta fardig-
stélldes under 1909 och publicerades under rubriken Experimentell
och intuitiv pedagogik. Det andra arbetet, lakttagelseformagan
publicerades senare samma ar. Tillsammans med de forelasningar
som han holl i egenskap av vikarierande professor i pedagogik,
utgor perioden 1908-1909 en av Hammers mest produktiva. Detta har
med all sannolikhet med den kommande konkurrensen att gora.

| Experimentell och intuitiv pedagogik forsoker Hammer visa att
det psykologiska experimentet inte har den direkta betydelse for
pedagogiken som flera av tidens frdmsta experimentalpsykologer
havdade. Detta styrks dels av en serie exempel hamtade fran bl. a.
uppmarksamhetsforskning och minnesstudier, och dels fran under-
sokningar rorande undervisningsmetodiska problemomraden
(rattskrivning och innanlésning).

| bokens inledande del redogér Hammer for hur han uppfattar det
pedagogiska forskningsfaltet. Det bestar av tva huvuddelar: den ena
ar i allt véasentligt experimentalpsykologisk, den andra mer pedago-
gisk i sin grundkaraktér. Experimentalpsykologin delar forfattaren in
i ett antal huvudinriktningar. 1. Barnpsykologisk forskning, har
marks namn som W. Preyer, L. W. Stern, S. Hall och A. Binet, 2.
Skolhygienisk forskning, med Hopfner, Greisbach, Burgerstein,
Axel Key och Ohrvall som framsta foretradare, 3- Forskning rorande
efterblivna och vanartade barn, Koch, Strimpell och Triper, 4.
Klinisk-medicinsk forskning kring individuella forestéliningstyper
genom Galton, Binet och Stern, 5. Den moderna experimental-
psykologiska forskningen rérande det hogre sjalslivet och da framst
kring inldarning och minne, dar Ebbinghaus, G. E. Miiller, Schumann
och Meumann &r de framsta foretradarna, 6. Vittnesmalets psykologi
via Gross, Stern och Wreschner. Till pedagogisk forskning réaknar
Hammer didaktiken bl. a. genom direkta pedagogiska experiment, t.
ex. kring den bésta rattskrivningsmetoden eller kring lasinlérning.
Hér refererar Hammer till W. A. Lays Experimentelle Didaktik, ett
verk omfattande 600 sidor som presenterades 1903- Den brist som
Hammer emellertid tycker sig se hos Lay &r avsaknaden av en
genomarbetad vetenskaplig metod, detta &r »en betdnklig brist»,
noterar Hammer (s 6). Daremot ser Hammer Ernst Meuman som det
pedagogiska experimentets moderna grundare och anfér dennes 2
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volymer och 1000 sidor omfattande Vorlesungen zur Einfiihrung in
die Experimentelle P&adagogik (1907), som »den forsta samman-
fattande framstallningen av denna vetenskaps resultat och metoder
och utlovar dérstades en systematisk pedagogik i en icke allt for
avlagsen framtid» (s 6). Som komplement till Meumann réknar
Hammer ocksa in P. Barths »intelligenta och innehallsrika bok» Die
Elemente der Erziehungs- und Unterrichtslehrel§? fran ar 1906.

Denna nya riktning inom pedagogiken gor uttryckligen ansprék pa att
innebara en reformation, for att ej siga revolution, inom sitt omrade.
Den forebrar den gamla pedagogiken att den saknat det empiriska
underlag av fakta, som allena kan béra upp pedagogiska foreskrifter
och normer. Motiveringen av de praktiska foreskrifterna skedde
darfor antingen medelst fullkomligt fantastiska idéer rérande barnets
sjélsliv - sa hos Rousseau - eller ock medelst filosofisk-spekulativa
konstruktioner - s& hos Frébel och Herbart. | stallet for denna
-autoritativa- eller deduktiva vag, som -¢j kan nog skarpt férddmas-, vill
nu den experimentella pedagogiken betrdda en helt annan. Den vill
framfor allt sitta den enskilde uppfostraren i stdnd, att pd varje punkt
bli klar 6ver motiveringen for sina matt och steg, sdlunda béja hans -
och darmed aven barnens - sjalvstandighet gent emot de pedagogiska
normerna och schablonerna. 'Vi méaste ha vetenskapligt analyserat
lararens arbete och dess inverkan pa skolbarnet .. och vi maste ha
empiriskt utforskat laromedlens lamplighet for barnets sarskilda
utvecklingsstadier och skolvasendets organisation i dess
utomordentligt invecklade relationer till stats- och samfundslivet, till
de ekonomiska forhallandena mm, innan vi kunna skriva lagar for
detta omréde av pedagogiken'. Salunda vill den nya pedagogiken vara
en verklig pedagogiskforskning eller, dd det ar fraga om studiet av ett
befintligt erfarenhetsomrade. empirisk-pedagogisk forskning (s. 7).

Hammer hévdar att experimentet som grund for pedagogisk
forskning ar »enonnt Overskattat». Det har sina begransningar och
dessa ar sarskilt tydliga inom pedagogisk forskning. Pedagogikens
objekt ar vardagen sjalv och hela dess orsakskompiexitet. Vardagen
ar inte kvantitativ, »Att direkt mata de andliga fenomenen ar
visserligen ej mojligt - en centimeter olust kan man ju inte tala om» (.
8), menar Hammer som en kritik mot det nya positivistiska

187 Barth hade i sin Specielle Erziehungs- und Unterrichtslehre delat in
undervisningen i tvd huvudgrupper: den humanistiska och den reala. Dessa
amnen ar i sig forknippade med olika slags kunskaper och fardigheter:
Humanistiska amnen: A. Kunskaper: Religion, historia, sprak och litteratur.
Fardigheter: Tala. lasa, skriva , sjunga.

Realdamnen: Kunskaper: Naturhistoria, geografi, matematik, fysik och kemi.
Fardigheter: Rakning, teckning och handarbete.
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forskningsidealet som borjat spira inom pedagogiken. | stallet &r det i
vardagen som det »pedagogiska geniet» star att finna och den
vetenskapliga pedagogikens uppgift &r »att komma efter for att
anteckna, analysera och forklara .. att i forsta hand noggrannt
beskriva och iaktta fenomenen sadana livet foreter dem for att
sedan analysera och uppspara de faktorer, som betinga utvecklings-
forloppet» (s 12, 13). For att fa reda pa hur lararens arbete ér,
behdver man alltsd i detalj studera hur den framgangsrike lararen
bedriver sin verksamhet.

Hammer uppfattar pedagogiken som en kulturvetenskap, som inte
endast ar hanvisad till objekt som uppfostran och undervisning, utan
ocksa till andra omraden, som rattsystemet, sjukvarden och Gver
huvud alla yrkespraktiker. Inom dessa omraden, menar Hammer,
foreligger ett »skriande behov ... av att intrdnga och forsta» (s 14) och
att pa sa vis 6verbygga det gapande svaljet mellan teori och praktik.
Den forskning som Hammer forordar som ett alternativ till
experimentell psykologi, maste kunna ta sin utgangspunkt i vardagen
och dérmed benytta sig av speciella forskningsmetoder: »Pedagogen
far icke for mycket stanga sig inne i laboratorieluft, han maste ga
verkligheten in pa livet och taga den i skarskadande sadan den dr,
sammansatt och svarutredd» (s 15).

Den forskningsmetod som bér utvecklas inom den nya pedagogi-
ken, och som Hammer kallar intuitiv, skall fokusera ett antal
dgonblicksbilder ur det levande livet eller géra en serie tvdrsnitt
eller djuplodningar i verkligheten, sadana de faktiskt foreligger.
Dessa skall analyseras fram till en vetenskaplig forstaelse och
beskrivning. Denna metod har inte den experimentella psykologins
krav pa sig, men det forringar inte metodens vetenskapliga vérde
(s 16).

Jag asyftar den metod, som redan inledningsvis framhallits sdsom ett
nddvandigt komplement till den experimentella: den deskriptiva,
konstteoretiska, intuitionsanalytiska eller hur man nu skall benamna
den (s 23).

Efter denna inledande diskussion kring pedagogikens veten-
skapliga objekt och metoder, gar Hammer Gver till att mer konkret
illustration av vad hans resonemang kan innebara. Han gar da igenom
de ovan redan namnda innehallsomradena uppméarksamheten,
minnet, skrivnings- och I&sinlarnings-undervisningen.
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Hammer tar upp flera av de teman som han presenterade i
avhandlingen. Inte minst géller det kritiken av den experimentella
psykologin. | Experimentell och intuitiv pedagogik lagger han nu
fokus i pedagogiken, och da sarskilt i forhallande till klassrums-
situationen och till den del av pedagogiken som bendmns didaktik.
Denna delvisa forskjutning av fokus kan mahanda forklaras i hans
speciminering for professuren.

Fragor kring hur uppmarksamhet skapas i klassrummet, av lararen,
ar nagot som Hammer uppehaller sig vid. Han menar, att fragan om
hur man skapar intresse och uppmérksamhet hos eleverna &r en
fraga om framstéllningens konst. Lérarens kompetens ar, hos
Hammer, ofta beskriven som en specifik konst, mgjligen nagon slags
undervisningens estetik. Denna innebar att lararna maste ga i lara hos
mastarna pa omradet, och da inte endast hos andra larare, utan hos
de stora beréttargenierna, talarna och forfattarna. L&rarens arbetsfalt
gar, hos Hammer, Gver olika falt dar granslinjerna tenderar att
upplosa sig sjélva. Pedagogiken, estetiken, retoriken och Stilistiken ar
de mest vitala och tydliga falten i lararens kompetens. »Ett enda
litterarpedagogiskt masterverk - lat oss exempelvis namna "Nils
Holgersons underbara resa genom Sverige"18 - kunde ge material
for mer an en larorik didaktisk-psykologisk studie. Och for den
belysande jamforelsens skull borde dven de icke mdnstergilla
framstallningarna tagas fram och laggas under den didaktiska
analysens synglas - var skolbokslitteratur skulle nog kunna forse oss
med stoff &ven av det slaget» (s 24).

Men viktigare anser anda Hammer det vara, att beskriva och
analysera det verkliga, levande lektioner, misslyckade saval som
monstergilla (s 24):

Retrospektiva autoobservationer fran larares sida vore naturligtvis i
hogsta grad upplysande. Under dylika iakttagelser skulle betraktaren
sakerligen bl. a. upptacka, att det vid sidan av sjélva framstallningen
sasom sadan finnes en hel mangd rent personliga och tekniska
smadrag, som bidraga till att konstituera den naturbegdvade lararen. ..

Mangen ung, intresserad larare kunde harvid fa idra sig, att de verkligen
- dvs i andlig motto - levande lektionerna ofta givas av den larare, som

188 Fo skriven pd uppdrag som ett alternativ till Folkskolans Lasebok - dar den
forsta delen stod klar &r 1906. Samma ar laste fofattarinnan sjalv for forsta
géngen offentligt ur boken. Aftonbladets utsande refererar bl a foljande frén
upplasningstillfallet: >Efter forsta kapitlet ville hon sluta, men publiken bad
henne genom rektor Sahlin att f hora mera- (min not).
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sitter ororlig i katedern, icke av den som talar hdgljutt och under
ivriga atborder, allt medan han ror sig som en skottspole mellan
bénkarna dvs gor allt for att framkalla - en forstrédd uppmérksamhet
och motorisk oro i klassen (s 24).

Fran lararperspektivet gar sa Hammer over till elevperspektivet
Hans ledande idé bygger da pa att eleven maste bli sjalwerksam. En
vital del av skolans mal maste vara att skapa manniskor som av egen
kraft och lust och med aktiv uppmérksamhet och anstrangning stker
kunskap (s 25). Aven har »gor pedagogiken klokt i att soka lara
hemligheten av dem som lyckas bést i den svara konsten, de geniala
uppfostrarna och ledarna» (s 25). Vi kan notera att Hammers
elevperspektiv gar via lararen, dvs det &r inte sa att vissa barn i sig
sjalva besitter formagan att soka kunskap pa det vis som Hammer
anser vara det basta, och att pedagogiken skulle kunna fraga dessa
barn, utan det ar snarare sa att lararen ar den avgorande for att sadan
fardighet skall uppsta, varfor pedagogiken aterigen bor vanda sig till
lararen. | stallet for att ga till eleven sjalv, vill Hammer vidga den
vetenskapliga pedagogikens objekt mot skolorganisation och hela
nationers bildningsvasen. For denna senare forskning vill Hammer
reservera en w»statistisk, sociologisk och social forskning» (25).
Denna skillnad mellan forskningens objekt och dess metoder har
tidigare inte kommit fram i Hammers produktion. Han skiljer genom
distinktionen ut en pedagogik som studerar systemnivans satt att
organisera vetande och klassrumsnivans satta lara ut det
organiserade vetandet.

Dérefter vaxlar Hammer 6ver till att diskutera minnet som peda-
gogiskt forskningsobjekt. Aven har gors en kritik av den experimen-
tella psykologiska forskningens sétt att gripa sig an objektet. | fokus
for kritiken finner vi bl. a. G. E. Miller, Herbart (s 29) och
Ebbinghaus (s 37).

| sin iver att undvika oberdkelighetens Charybdis har man namligen

rakat ut for meningsloshetens Schylla. Ur pedagogisk synpunkt vore
man frestad kalla dessa andlosa experiment med meningsldsa
stavelserdckor for en enda stor anakronism. | gamla tider, da den
sjdllésa utanlasningen beharskade var undervisning, kunde dessa
psykologiska minnesexperiment varit nog s valkomna, knappast
numera, da didaktiken stravar efter att till ett minimum reducera det
rent tanklésa minnesplugget (s 37).
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Det ar genomgaende hos Hammer att han vill gora skillnad mellan
det gamla och det nya. Pedagogiken bér finna nya végar och stéller
darmed pa ett naturligt sétt, verkar det, nya ansprak pa forskningens
inriktning och metoder. Pedagogiken skall ta sin utgangspunkt i
vardagen, bland larare, elever och alldagliga situationer. Dessa skall
beskrivas sa nara saken sjalv som méjligt. Den gamla pedagogiken
blir ofta, hos Hammer, detsamma som psykologi och da sarskilt den
experimentella. Den &r distanserad, den bygger pa meningsloshet
och kvantifiering, nagot som Hammer finner otillfredstallande.
Pedagogiken har andra krav, som bl. a. kommer fram i hans satt att
forstda minnets funktion:

Det varaktiga minnet beror ingalunda, sasom Meumann tycks anta,
overvagande pa upprepad eller associativ inpragling. Mot detsamma
svarar dven den apperceptiva eller forstdndsmassiga inpraglingen. Ja,
jag vill rent av pasta, att bade de flesta och basta av vara forblivande
minen &ro o0ss skankta icke av den eviga upprepningen utan av det
unika dgonblicket. Hur &r det mojligt, att Meumann kunnat forbise en
sa pataglig sanning? Svaret kan endast bli ett: genom det myckna
experimenterandet med de meningsldsa stavelserackorna: For denna
slags verklighet &r namligen upprepningen det enda medel, som
garanterar varaktigt minne. Men det finns lyckligtvis dven i skolarbetet
ett stycke verklighet av annan art och den kan ofta nog brénna sig fast
i minnet - &ven i sina minsta enskildheter! - utan repetitionens hjalp (s
32).

Hammer menar att minnesforskningen knappast kan ha nagra
implikationer pa skolans arbete. De slutsatser som Meumann, Binet
o.a. dragit fran sina minnesexperiment, och som pavisar
repetitionens betydelse och darmed behovet av ett nionde skolar,
avfardar Hammer som »pluggminne» (s 39), och undersdkningarna
som »tdmligen underhaltiga» (s 38). Istéllet havdar Hammer, att
forskningen borde studera inlarning som ett vasentligt falt for
didaktik och pedagogik.

Den aktuella inlarningsforskningen skiljer mellan yttre och inre
inlarning. Till den forra raknas skriftens léaslighet, uttalets latthet,
svarighet, lastempo, rytmen, tyst respektive hogt eller lagmalt
lasande, repetitionens fordelning, deras hopande, sk hel- och
delmetod, foreldsning respektive egen lasning och larostoffets natur.
Hammer redogor i tur och ordning for de olika delarna i den yttre
inlarningen, dar vi aterigen kan notera hans kritiska hallning till det
psykologiska experimentet. Dock menar han, att larostoffets natur
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har stor betydelse for inlarningen, det -inverka modifierande pa
metoderna for inlarandet- (s 43). De inre betingelserna for inlarning
ar, havdar Hammer, de viktigaste. Aven p& denna punkt hénvisar
Hammer till den aktuella forskning och lika envist avfardar han den.
Nu uttryckt som: -vars oriktighet ar alltfor pataglig for att krava
vidare diskussion- (s 44). Den huvudsakliga invdndning som Hammer
har emot den experimentella psykologin, tycks vara, att han inte ser
den praktiska tillampningen. For pedagogiken skall det vara en
huvuduppgift att forbattra skolans vardagsundervisning, framst vad
betraffar undervisningsmetoderna. Till den konkreta nivan nar aldrig
den »moderna» psykologin, anfér Hammer. Den uppfyller aldrig
kravet pa livsnarhet. Hammers standpunkt har att géra med hans
praktiska arbete vid dvningsskolan, dar han haft méjlighet att utféra
mindre experiment. Det ar mot denna bakgmnd som man skall forsta
hans kritiska anmarkningar. Han har av allt att déma kunnat
registrera experimentalpsykologins problem att nd den konkreta
undervisningsmetodiken.

Det blir fér Hammer den inre inldrningen som &r intressant, att
den blir pedagogikens huvudfraga inom inlarningsforskningen:

Den egentliga brannande fragan blir sdlunda for inlarandets pedagogik
denna: Vad skola vi géra for att fA barnen att energiskt och
uppmarksamt skota sina laxuppgifter? Fér den pedagogiska praktiken
ar detta det verkligt aktuella problemet, och dess l6sning torde bast
vinnas medelst det intuitionsanalytiska forfaringsséttet. | brist pa
systematiskt genomférda undersdkningar, vill jag har inskranka mig
till ndgra provisoriska utkast, stédda pa allminna skolerfarenheter (s

Arbetet avslutas med en diskussion kring rattskrivningens
metodiska problem och kring l&sinlarningspedagogiken. Den senare
ar inte speciellt utforskad, noterar Hammer, men anfor dnda nagra
arbeten inom omraddet som han refererar till. Det galler t. ex.
Messmers Zur Psychologie des Lesens fran 1904 och undersok-
ningar som Ernst Meumann gjort.

| dessa undersokningar redovisas att vuxna laser enligt helords-
principen och barn enligt bokstavs- och ljudprincipen. For att na
lasfardighet maste man, enligt den forskning som Hammer hénvisar
till, ga fran viljeimpulser till totalimpulser vid lasinlarning. Detta sker
lampligast genom upprepning och 6vning. Varje isolerad impuls
omvandlas da efter hand till totalimpulser, dvs ljudandet 6vergar till
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helordslasning. Det grundlaggande momentet i lasinlarningen blir da
att eleven tillagnar sig en riktig fardighet, sa att fel inte blir
»medautomatiserade». Sadana felaktigheter medfor senare stora
problem nar de skall arbetas bort. Darfér maste lasundervisningen
utgd fran vissa grundlaggande principer. Dessa skall ta sin
utgangspunkt i det syntetiska forfaringssattet, menar Meumann och
Messmer, som i grunden utgar fran fonetisk eller ljudanalytisk
grund. Denna bestar av tre olika moment: 1. uppfattandet av
ljudbilden, 2. den associerande ljudmotoriska bildens framvaxande
och 3. den dithérande sakforestallningen (meningen, betydelsen) (s
56).

Hammer menar att den hér typen av diskussioner ar viktiga for att
kunna utveckla lasinl&rningen och till den hérande l&smetoder. Han
menar for sin del vidare, att lasningen &r individuell men att en
felaktig metod kan stélla till stora problem nar ldsaren nar vuxen
alder. Om detta antagande ar riktigt, menar Hammer att »tvistefragan
ljudmetod eller helordsmetod fa en pedagogisk rackvidd av helt
annan kaliber an den eljest kan gora ansprak pa» (s 57).

Den standpunkt som Hammer tar i lasinlarningens problematik gar
tillbaka pa vad han diskuterar i metodboken Intressemetoden (se
ovan). Den metod som han férordar tar hansyn till ljudens olika
relationer till varandra, dvs ihopl&sningsproblematiken. Han menar
att det behdvs tre metodiska grepp for att klara detta problem:
»ordbyggningslek, likhetsprincip och gatmetoden» (s 58). For att
forsta poangen med denna metodiska gang, menar Hammer som en
kritik mot t. ex. Meumann, att man maste utga fran att se
lasinlarningen som nagot som barnet egentligen ar fortroget med.
Det ar ingen ny fardighet som inférs, utan den gar tillbaka pa den
sjalvklara fardigheten hos bamet att det kan tala. »Sjuaringar kan
tala» kursiverar han (s 59). »Detta ar emellertid nagot som
»ljudmetodici» garna glémmer bort. Darfor blir lasinlarningen mer
komplicerad an vad den borde vara. Den skall vara sadan att ljuden
omedelbart upptrader som ett ord som barnet & bekant med,
véalbekanta vardagsord» (s 59). Dérfor bor, vid ljudinldrningen, varje
bokstav (ljud) uppga i en frappant situationsbild som helt spontant
fogas samman i barnets minne. »Till sin psykologiska natur &r
salunda laslarandet ett slags gatuppgift, som darfor i sig sjalv ar agnad
att vacka barnets intresse, n. b. om man later det bli verkligt levande
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ord, barnet far lasa, sa att det vet sig ha nagot intressant att vanta av
hoplasningen» (s 59). Mot den hér bakgrunden rekommenderar
Hammer en kombination mellan ljudning och helordsléasning.

| sina slutsatser kommer Hammer fram till (s 61-63) att den
viktigaste aspekten av lasning &r innehallet, eller betydelsen i det
lasta. Det ar langt viktigare 4n metoden och visar att experimentato-
rerna ar blinda for denna aspekt. Detta konstaterande galler ocksa
for andra delar av den experimentella didaktiken, som inom
matematik, frammande sprak, teckning etc. Vad betréaffar realamnena
»har ju den experimetella pedagogiken &nnu ej haft mycket att
formala, savida man ej hit raknar enqueterna rorande barns
intressen, ideal, alsklingsdmnen och sysselsattningar 0. s. v.» (s 62).
Om dessa undersokningar har Hammer dock inte mycket till dvers:
»Verklig kunskap .. far man nog icke av dessa billiga under-
sokningar» (s 62).

Den ratta metoden, den intuitiva, ar visserligen langsammare och
mer komplicerad, men &r enligt Hammer anda den enda riktiga nar
det géller att ge en véagledande vink om hur skolan i metodiskt
avseende skall kunna utvecklas. Detta géller ocksa med hansyn tagen
till »l&roplan och organisation i stort» (s 62).

| Psyke 1910 finns Experimentell och intuitiv pedagogik anmald
av L. M. Werne. | en sju sidor lang och mycket omsorgsfull
behandling av Hammers arbete, anger Werne som en kritik mot
Hammer, att hans idéer om den intuitiva pedagogiken knappast gar
ihop med hans metodiska ansatser. Hammer borde erk@nna, menar
Werne, att hans tankar om Lebensnahe inte skiljer sig i sa radikal
mening som gors géllande. Snarare borde Hammer kunna acceptera
att det ratt anordnade pedagogiska experimentet »inom den
elementdra undervisningens omrade ar den pedagogiska forskning-
ens fornamsta hjalpmedel, som leder oss sa sakert, att ingen kunna
underlata att soka aflyssna de pedagogiska genierna deras hemlig-
heter» (s 82). Det &r ingen tvekan om att Werne star narmare den
riktning inom psykologin som Hammer kritiserar 4n den standpunkt
som Hammer sjalv intar.

Den 24 april 1909 publicerade Hammer ytterligare en skrift,

lakttagelseformagan. Dess utveckling och uppfostran. Hammer
papekar att arbetet stod fardigt redan i februari men att utgivningen
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drojt till i april manad pga diskussioner kring dess form. Arbetet
inledes med att Hammer konstaterar att nagon egentlig forskning
kring vad som kan menas men iakttagelse inte foreligger. Déremot
gar det att finna exempel pa forskning kring de néarbesldktade
begreppen varseblivning och uppmarksamhet. Dessa har dock mest
kommit att diskuteras i tenner av blotta sinnesintryck, dar Hammer
menar att t. ex. varseblivning bor ha en vidare definition.

Kommer man in i ett rum och ser sig omkring, forefaller det oss
sjalvklart, att dess inredning skall gruppera sig i distinkta féremal,
bord, stolar, tavlor pd viggarna etc, att vi ¢j kan besinna att vi i sjilva
verket det bildar ett sammanhédngande kontinuum, som val foreter
ansatser till objektiv naturlig uppdelning men delvis en annan art an
den var varseblivning ger vid handen (s 7).

Vi se icke tingen med oforvillade 6gon, uppfatta dem icke sédana de
verkligen te sig for véra sinnen utan sd som vi veta eller tro oss veta, att
de i sig aro (s 8).

Hammers kritik av den, som han uppfattar det, alltfér sénderde-
lande psykologin som ocksa utgar ifran att individen mottar sinnes-
intryck, ar intressant ur flera olika aspekter. Han utgdr ifran att var
varseblivning bygger pa all var tidigare erfarenhet av det varseblivna,
dvs att det &r en véxelverkan mellan individ och objekt. Objekten
staller inte fram sig som enskilda sinnesdata utan presenterar sig i
helheter och med vissa inneborder. Vi skulle kunna tala om att
Hammer diskuterar mederfarenhetens betydelse for var varse-
blivning, dven om han sjélv inte anvénder tenuen. Darutdver antyder
han att varseblivning ar en fraga om att sinnesintrycken standigt
strommar emot oss genom att vi hela tiden umgas med objekten.
Hans resonemang verkar influerat av fenomenologin, problemet ar
att Hammer inte anger nagra sadana referenser, men hans diskussion
ar & andra sida tydlig: »Mitt 6ga ger mig férnimmelsen av en rund,
gulréd flack och likvél 'Ser> jag, att det &r ett saftigt, doftande &pple
eller kanske en tung, hard, kall méssingskula» (s 6).

Hammer gar, i likhet med tidigare arbeten, noggrannt igenom den
aktuella forskningen inom omradet. Hans kritik mot den expe-
rimentella psykologins behandling av varseblivningen, uppmérk-
samheten och iakttagelsen ar lika grundlig som tidigare. Ocksa har
star t. ex. Ernst Meumanns forskning i fokus for kritiken. Som grund
for sin kritik, lagger Hammer nagra egna undersokningar, som han
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gjort vid pedagogiska 6vningsskolan i Uppsala alltsedan 1903. Bl. a.
redovisar Hammer foljande undersokning:

| en forsoksgrupp om nio pojkar, dar ingen av dem fyllt sju ar
men tre av den nyligen fyllt sex ar, visade Hammer skolplanschen
Sommaren. Planschen férevisades for pojkarna en i sénder under en
tid av 2 minuter. Déarefter ombads de att beratta vad de sett. Tva
veckor respektive fyra veckor senare ombads pojkarna, utan att se
planschen en andra eller en tredje gang, att beratta vad de mindes
fran forsta gangen. Hammer lamnade vid forsta forsoket foljande
instruktion: Nu skall ni fa se en stor tavla (sa hér stor); sedan skall ni
tala om en och en i sander allt vad ni sett, sd fa vi se vem som sett
mest och minns mest. Se darfér noga efter, s att ni kommer ihag sa
mycket som mgjligt» (s 53). Pojkarna, som hade lektion for annan
larare, togs darefter in i ett angransande rum, dar de fick titta pa
planschen och uppmanas att »tala nu om vad du sdg pa tavlan».
Hammer noterade varje utsaga.

Resultaten av dessa forsok skulle det nu vara mycket effektfullt att
sammanfatta i en massa kurvor, kategoribilder och tabeller a la Stern
med siffermassigt angivande av spontanitetsvarden etc. Emellertid ar
denna larda apparat for vart syfte overflodig, och kanske tala de enkla
beréttelserna bast, om de framliggas sdsom jag med efterstravande av
storsta mojliga eordgrannhet' lyckades uppteckna dem (s 53).

Hammer redovisar de nio pojkarnas utsagor om planschen var for
sig. De &r pa sk utsageniva, dvs utan tolkning. Den kommer in nar
Hammer diskuterar resultatet av studien. Den forsta studien ger vid
handen att barnen verkar vara handlingsinriktade, »aktionsméssiga», i
sitt satt att uppfatta planschen: »det ar just handlingarna och icke
msubstanserna-, som intressera de sma» (s 55), noterar Hammer. Vad
betraffar de andra delstudierna, »de egentliga minnesstudiernas,
menar Hammer att de i &nnu hogre grad ar handlingsinriktade.

De studier som Hammer redovisar vidare i boken galler i princip
samma sorts studier. Det som skiljer ar aldrarna och att det inte i alla
fall ar fraga om muntliga, utan ocksa skriftliga beskrivningar.
Metodiskt &r undersokningarna lika, det galler d&ven analysen och det
satt varpa resultaten redovisas. Hammer kommer smaningom fram till
att iakttagelsens innehall inte skiljer mellan olika aldrar, utan dar
skillnad foreligger kan den forklaras genom skillnaden mellan
lekmannamassig och fackmannaméssig observation (s 59).

168



| den avslutande delen av lakttagelseférmagan kommer Hammer
over till dess implikationer for pedagogiken, det han kallar
iakttagelsens pedagogik. Denna har en lang tradition som gar tillbaka
pa Comenius Orbis Pictus och vidare hos Franckes, Basedows och
Rochows praktiska anstalter, Rousseaus idéer, Pestalozzis och
Herbarts ABC der Anschauung och Frobels Kindergarten och »éanda
upp till vara dagars mangskiftande ‘'askadningsundervisning’,
'Heimatkunde- och 'Kunsterziehung'» (s 60).

Med utgangspunkt i den langa tradition som iakttagelsens peda-
gogik har, vill Hammer med sina egna experiment forsoka reda ut
om det ar mojligt att »stegra formagan att iakttaga och i minnet fixera
en nagorlunda invecklad situationshild», och pa sa satt utrona i
vilken utstrackning och pa vilket satt det ar lampligt att anvanda
planscher och andra bilder i undervisningssammanhang. Hammers
slutsats &r, att bilden har stor betydelse for undervisning och att
»Sasom Pestalozzis fortjanster framhalles, att han fastslagit
askadningen ej blott som ett enskilt skolamne utan sdsom en allmén
princip, i det att askadligheten havdas som grundval for all
undervisning» (s 83). Det som Hammer vill anknyta till hos Pestalozzi
ar att han forsoker gora klart vad det & som &r det mest
grundlaggande nar en manniska forsoker forstd ett foremal.
Pestalozzis analys ger vid handen ett sétt att formulera iakttagelsen,
forst i termer av antal, form och namn, och sedan uttryckt som de
elementdra undervisningsgrenarna form, tal- och ord- eller
sprakundervisning.

Vad Hammer tycks vilja komma fram till, och som han tycker sig
se grunden till hos Pestalozzi, &r just den allménna principen for
undervisning. Denna star att finna i en iakttagelsepedagogik. Genom
att utnyttja de forskningsresultat som Hammer presenterar, antas den
metodiska implikationen bli en séker och grundldggande undervis-
ningsmetodik, av allman karaktar. Denna bygger pa en systematisk
anvandning av iakttagelsen sa att barnen vid aterkommande tillfallen
far mojlighet att 6va sin iakttagelseformaga. For lararen blir det fraga
om att ta den modell som Hammer presenterar och att sedan i
vardagsundervisningen forsoka utveckla en praktisk larargérning.
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Systematiken bor inforas redan i den forsta arskursen.
Askadningen i sig ar inget laroamne, anmarker Hammer (s 88), den &r
en metodisk princip. Dels forstarker den och utvecklar barns
iakttagelseformaga, dels ar den god for att Gva upp barnens
minnesbilder och i forbindelse med dessa ocksa barnens sprakliga
fardigheter. Det ar en betydelsefull aspekt vid atergivna innehall i
iakttagelsen. Léagger man dartill tavlingsmomentet, att forsoka aterge
mest, inverkar detta »eggande’ pa barnen. Hammers programfor-
klaring kan skonjas i féljande konstaterande:

Sin storsta betydelse finge dock den har foreslagna metoden sasom
medel att skarpa iakttagelsformagan. .. Man kan latt tanka sig
resultaten i, om istallet for fem enstaka forsok anordnas ett helt
system av flera skoldr genom fortgdende Ovningar. Vid en dylik
didaktisk systematisering finge man naturligen ej stanna vid ett par
flyktiga betraktelser av varje objekt blott under nagra minuter, ehuru
redan under sadana forhallanden stora och for varje ny bild markbara
framsteg skulle goras. Tvért om borde ett grundligt betraktande och
analyserande alltid bilda startpunkten; just genom att den foregaende
minnesbeskrivningen och darmed fbrknippade samtal vore den
lampliga jordméanen beredd for ett mera langvarigt betraktande i
samband med &horandet av lararens forklaringar och papekningar.
Till dessa skulle larjungarna lana sitt 6ra med helt annan villighet &n
fallet &r vid de nu gangse askadningslektionerna, dar man nédgas
tillgripa alla upptankliga nodfallsatgarder for att liksom insylta de torra
beskrivningar (s 89).

Lararna maste rikta elevernas uppmarksamhet pa vissa saker,
eftersom allt i en bild inte har samma undervisningsvarde. Denna
inriktning skall ske innan, och inte under, sjélva iakttagelsen, betonar
Hammer. Betraktande och atergivande skall ske i konkreta
situationer sa att barnen efterhand utvecklar ett systematiskt studium
av de elementara askadningsmomenten farg, form, toner etc. Genom
den konkreta situationen far barnen en »naturlig» (s 9D plats i
barnets intressevarld, » synnerhet om de sattes i samband med
teckning, malning och modellering» (s 91). | de hogre arskurserna ar
den mest néaraliggande tillampligheten inom geografiamnet,
naturhistoria och teckning, foreslar Hammer avslutningsvis.
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Fran den 1 januari 1909, dd Hammer hade pébdrjat sitt vikariat som
professor i pedagogik och da tillsattningsforfarandet annu inte var
avslutat, hade han vid sidan av sin skriftliga produktion ocksa en rad
forelasningar i allmén pedagogik. Dessa omfattade flera olika
amnesomraden:

Forelasningar over allman pedagogik varterminen 1909:

Mars 2  Inledning. De pedagogiska problem och deras
gruppering.

Kritik av de gangse svenska systemen.

3 Kiritik av W. Reins pedagogiska systematik.

5  Eget forslag till systematisk gruppering av uppfostrans
problem,

9  Teleologisk pedagogik. (Om uppfostrans mal och
innehall). Kritik av forsoken att harleda uppfostrans mal
ur bildningens och uppfostrans begrepp.

10 Formell och reel bildning.

12 Humanistisk uch naturalistisk bildning.

16  Historiefilosofisk grundlaggning av pedagogiken: P.
Barth.

17, 19 Den Herbartska pedagogikens teologi. - Fortsattning.
Kritik.

23 Organisatorisk (social) pedagogik. (Om uppfostrans
organisation). Hem-, alumnat- och skoluppfostran.

24 Problemet med hemmets och skolans samverkan. W.
Reins skolforfattnings teori.

26 Reins skolforfattnings teori (forts). Kritik.

30 Samhaéllsklasser och skolorganisation.

31 Enhets- och bottenskolans princip. Kritik G.
Kerchensteiners reformatiska program.

April 16 Psykologisk (individuell) pedagogik. (Om uppfostrans
teknik). Askadlighet (yttre och inre). lakttagelsen och
dess allménna betingelser.

20 Tva former av iakttagelse. Experimentella
undersdkningar.

21 W. Sterns teori rorande iakttagelsens utveckling hos
barnet. Kritik.

23 lakttagelsens uppfostran. Pedagogiska
iakttagelseexperiment.

27 Didaktisk tillampning av de pedagogiska iakttagelseexp.
- Minne och forestallning. Forestallningstyper.

28 Forestallningstypikens pedagogiska betydelse.
Betingelser for minnespragling (perceptiv inpragling).

30 Fortsattning, (associativ 1. mekanisk och apperceptiv 1.
judicios inpragling). Minnesévning. Skolarbetets
ekonomi och teknik.

Maj 4  Undervisningsmetoder. Den Herbart-Zillerska
didaktikens sk formalstadier. Kritik.

5  Karaktarsuppfostran.
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Forelasningar dver didaktiska principer, hdstterminen 1909.

Sept 15-21 Redogdrelse for de nya studieplanerna, pedagogisk

Okt.

Nov
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27

28
4

5
11
12

18

19

25
26

16

22

23

29
30

litteratur m.m.

Plan for terminens forelasningar. Inledande
anmarkningar rérande undervisningens mal, innehall
och organisation.

Didaktiska principmotsattningar. Den kulturpedagogiska
standpunkten.

Den individualpedagogiska stdndpunkten (representerad
av den moderna mreformpedagogiken®*).

Det individualistiska betraktelsesattet i E. Lehmans
mUppfostran till arbete-.

Den preussiska folkskolans utveckling under sista
arhundradet.

De moderna preussiska gymnasiernas uppkomst och
utveckling.

Forts. Det nuvarande laget i Tyskland med avs. pé& det
hogre skolvasendet. Sveriges laroverksfrdga i dess sista
utvecklingsskede.

Laroverksfragans lésning vid 1904 &rs riksdag. Reformens
innebord.

Forslag rorande tredrigt gymnasium vilande pa sexérig
realskola.

O. Dufvenbergs forslag till gymnasium med fyra linjer, i
principiell belysning.

Realskolan och folkskoleménnens kritik dérav vid
riksdagen 1904.

Folkskolans praktiska laggning.

Dr. F. Bergs principiella program for folkundervisning.
Folkskolan som -kommunal mellanskola- sdsom
dverbyggnad - en realskola. Overgang till den slutliga
skolorganisatiosteoretiska principdiskussionen.
Gransreglering af -folkskolans- (- barndomsskolans) och
-realskolans- (= mellanskolans) resp. funktioner.
Begreppet -allmant medborgerlig bildning*.
Barndomsskolan-enhetsskolan (bottenskola).
Gymnasiets organisation sdsom forberedande lard
fackskola. Ungdomsélderns allmant medborgerliga
bildning. Grundprinciperna for skolvasendets
organisation: 1 framst den kulturpedagogiska (sociala), 2
den individualpedagogiska (psykologiska).
Undervisningen béde kultur- och naturenlig.

Den Herbart-Zillerska didaktikens skolorganisation pa
grundval av -kulturstadiernas- och -koncentrationens-
doktriner.

Forts. Kritik. Den moderna barnpsykologiens standpunkt:
L. W. Sterns psykogenetiska system.

Forts. VVad den moderna barnpsykologien kan ge och vad
den icke kan ge. De allméanna anlagen eller
utvecklingsdispositionerna och deras konsekvenser.
Kravet pd en successiv koncentration i laroplanen.
Slutdversikt.



Under slutet av 1909, den 11 december ndrmare bestamt, gav
Hammer ett foredrag vid Institutets for Psykologisk Forskning
arsmote. Han hade givit det rubriken Nya uppslag inom individu-
alpsykologien. Hammer berattar om ett ar 1906 grundat institut i
Berlin, »institutetfor a?zvandpsykologi» (s 1). Dess foretrddare &r en
gammal bekant till Hammer, ndmligen personalisten William Stern.
Denne kom att spela en avgoérande roll i Hammers pedagogiska
tankande. Genom sin humanvetenskapliga hallning, orienteringen
mot individen och i kombination med Stumpfs tankegods, kom
Hammer att utveckla sin vardagsnéra och intuitiva pedagogik. Detta
kommer till uttryck i foredraget.

Inledningsvis talar Hammer om hur institutet ar organiserat och
vad som &r dess huvuduppgift. Den senare beskrivs som att institutet
inte skall konkurrera med andra liknande institut, men det skall
utgora en »centralhdrd» for sddan forskning som utgor alternativ till
enkatmetodik och statistik. Ett av de forskningsomraden som insti-
tutet skall ta sig an ror den Gvernormala begdvningen i allmanhet.
For att kunna studera de »individuella sjalsyttringarna och deras
grundvalar» (s 3), dvs att utveckla en allmén vetenskap om individ-
ualiteten, krévs en viss metod. Denna har Stern benamnt psykografin:

Vid denna vetenskaps uppbyggande kan man ta en dubbel ut-
gangspunkt: antingen filosofiskt konstruera en individualitetslara ‘von
oben' eller empiriskt hoptimera den ‘von unten', d.v.s. framstélla
individualiteten i och genom en mangfald dari empiriskt pavishara
funktioner och egenskaper. En framstéllning af det sistndmnda slaget
kan l&mpligen bendmnas psykografi, och dess nddvéndighet och
majlighet &r det Sterns mening att soka adagalagga (s 4).

Meningen med psykografin som metod 4r att den, enligt Hammer,
skall kunna finna det vésentliga i mangfalden, p& sd vis som man i
historia, konst och praxis varit pd det klara. Men vad &r det da som &r
vasentligt och hur kommer man fram till detta, frigar Hammer. Svaret
tycks ligga i att vetenskapen madste vanda sig till praktiker, till t. ex.
lakaren som finner »ledtraden», till »psykiatrici» som anvander olika
metoder etc. Individualiteten i praxis maste utforskas via individ-
ualitetsundersdkningar. Dessa bildar emellertid ett enda virrvarr, om
man inte har »omfattande, vetenskaplig grundlaggning for alla
empiriska individualforskningar» (s 5). Det ar psykografin som skall
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ge denna mojlighet och dess resultat, psykogrammet, skall vara
végledande for var forstaelse av mangfalden.

Hammer provar darefter psykografin genom olika sorters Kkritik,
varefter han till sist staller den mot korrelationsforskningen. Denna,
menar Hammer, kan bara uttala sig om sambandet mellan tva
egenskaper, t. ex. »mellan musikalisk och matematisk begafning,
mellan intelligens och minne ..» (s 7), under det att psykografin kan
»fovandla de manga egenskapernas brokiga virrvarr till ett ordnat
system af korrelationspar eller korrelationsknippen och darmed fa
fram grundritningen till individualitetens strukturbild» (s 8).

Sa redogor Hammer for psykografin i termer av dess propedeutik
(s 9), fenomenologi (s 10), experiment (s 12) och karakteriologi (13)-
Han menar att metoden inte kan kritiseras forran den ar utprévad
och dess resultat verkat végledande for erfarenheten av metoden.
Han vill invanta resultaten fran Sterns understkningar och ber,
avslutningsvis, att fa aterkomma med kritik till dess han sett
metodens mojligheter i konkret forskning.

Aterigen & Hammer inne pd och visar intresse for kvalitativt
inriktade metoder. Denna dragning har praglat hans ansats under
flera &r. Stern har blivit en allt tydliga bundsforvant genom dennes
odling av alternativa metoder och genom den nédra anknytningen till
humanvetenskapen.

Installationsforelasningen
Hammer utndmndes till professor i pedagogik vid Uppsala
universitet den 12 augusti 1910 och han instalerades den 8 oktober
samma ar. | samband med installationen holl Hammer en forelasning,
som han givit titeln: Om pedagogiska problem och forsknings-
metoder}8d

Vi skall har ga lite narmare in pa just denna forelasning eftersom
den varit féremal for analyser under senare ar.180 | sammanhanget
maste namnas, att just installationsforelasningen varit det enda som
behandlats av Hammers produktion, och att foreldsningen darmed i
hog grad ensam kommit att fa sta for hela Hammers pedagogik.

189 Forelasningen finns publicerad i Svensk Lararetidning 1910:29 samt i
Lindberg & Berge, 1988 s 32-39.
190 Lindberg, & Beige, a.a. eller Safstrom 1990.
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Forelasningen inleds med att Hammer understryker att han inte &r
den forsta -foretradaren i &mnet». Han paminner om att pedagogiken
redan vid bérjan av 1800-talet fanns representerat som examensamne
vid universitetet. Han omnamner ocksa Frans von Schéele och
Reinhold Geijer i inledningen, nagot som kan uppfattas som ett tack
till de bada lararna.

Darefter presenterar Hammer amnet for forelasningen: »Da ett
amne gor sin entré vid universitetet, sker detta naturligen i form av
ett slags vetenskaplig sjalvdeklaration. Jag har valt att idag tala om
pedagogikens problem och forskningsmetoder, alltsa om amnet i
dess helhet». For att kunna definiera ett &amne menar Hammer, att
man maste ga in pa foljande grundlaggande fragor: vilket &r amnets
studieobjekt, vilka problem staller &mnet rorande detta objekt och
med vilka forskningsmetoder forsoker det losa sina problem.

Pedagogikens objekt &r »helt enkelt uppfostran», slar Hammer fast,
men, fortsétter han, nér vi narmare skall ange vad uppfostran &r, gor
vi vanligtvis ett misstag. Detta misstag bestar i att vi forstar
pedagogiken som laran om uppfostrans mal och medel. »Misstaget i
denna uppfattning - att soka skingra det ber jag mina ahorare
uppfatta som denna foreldsnings praetero censo».

Hammer polemiserar mot den ensidiga uppfattningen att upp-
fostran endast ar sedd ur uppfostrarens perspektiv och att den
darutéver har fatt karaktaren av teknologi och hantverksmassighet.
Man antar att barnet skall formas och bearbetas enligt en viss
schablon, havdar Hammer. »Detta ar, menar jag, en alltfor trang syn
pa pedagogikens problem: uppfostran &r nagonting annat och mer an
yrkesverksamhet hos vissa enskilda; den &r en livsprocess, ett
utvecklingsforlopp; den ar de nya generationerna, som véxa upp och
vaxa in i samhallsliv och kultur; den é&r ett stycke historia: historien
om kulturarvets Overférande fran slaktled till slaktled. For den
teoretiska pedagogen blir da uppfostran egentligen icke en
verksamhet, for vilka han skall beskriva lagar, utan en process, ett
utvecklingsforlopp, som han har att beskriva och forstd» (s 33).
Hammer menar emellertid inte att pedagogiken skulle vara alltigenom
teoretisk, utan den skall bilda grund for kunskapen om de krafter
som paverkar praktiken pa ett sadant sétt att den gar att paverka.
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Pedagogikens huvudproblem anger Hammer till tre:

1. Den filosofiska eller teleologiska pedagogiken. Denna har
att faststdlla uppfostrans mal och det bor goras historiskt och ur
kulturens gang soka utlasa uppfostrans bestammelse, som déa blir
»kulturens fortplantande genom generationerna» (s 33). Hammer
anser att detta ar den svaraste delen av pedagogiken eftersom den
forutsatter en bestdmning av kulturens kvintessens (s 33), dvs en
kulturfilosofi som kritiskt granskar moraliska, religitsa, estetiska,
vetenskapliga, hygieniska och sociala vérden, som hopats under
seklernas arbete. Dessa olika aspekter av kulturen som helhet,
skall prévas inbdrdes och stdllas mot ett yttersta grundvarde.
Genom att nagot sadant ar svart att na blir ocksa tvistefragorna
inom denna del av pedagogiken manga.

Hammers formuleringar tyder pa att han ser filosofin som en
verksam del av pedagogiken. Det ar framst en kulturvetenskap, en
Geisteswissenschaft som Hammer formulerar. Denna har sin
utgangspunkt i sekelskiftesstromningar i Tyskland och da inom
en specifikt metodinriktad form av nykantianism och inom
livsfilosofin. Den forra, som gar under samlingsnamnet Baden-
skolan och som sag Hienrich Rickertl%l som sin framsta talesman,
hévdade med'kraft vardenas vérld som den sanna verkligheten dar
stor vikt laggs vid att forsoka klargéra och begrunda Kkultur-
vetenskapens egenart och sjalvstandighet utanfor naturveten-
skapen. Man menade att kulturvetenskapens mal inte var att
uppstalla lagar, utan att beskriva handelser. Historikern blir da
inte endast katalogiserande forskare, utan framst en uttolkare och
vérderare av historiska héndelser. Darfor blir denna kultur-
vetenskap varde-teoretiskt grundad.

Livsfilosofin, dar Dilthey ar en av forgrundsgestalterna, gjorde
sig allt starkare vid sekelskiftet.19 Den lade framst vikten pa att
livet inte endast kan forstas genom vart forstand. Livet ar alltfor
rikt for att kunna fangas i begrepp och formler, angav man som en
kritik mot positivistisk-naturvetenskapliga och idealistiska
alternativ. Skall vi forsta livet maste vi intuitivt folja hela dess
rikedom och forsoka beskriva det i ett sprak som atminstone lar

191 Kulturwissenschaft und Naturwissenschaft 1899.
192 Bl. a. genom en uppmarksammad artikel 1894: Beschreibende und
Zergliederne Psychologie.
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oss nagot om mangfalden och komplexiteten. Historien har med
manniskan som handlande vésen att gora, varfor den inte later sig
beskrivas i en psykologi som forklarar ménniskan med
utgangspunkt i ett naturvetenskapligt tankeschema. Mot detta
staller livsfilosofin upp en forstdende och beskrivande
psykologi.'93 Denna psykologi blir den pedagogik hos Hammer
som innebdr ett alternativ till det psykologiska experimentet,
analyser av sjélslivet i sina minsta detaljer och pavisande av
orsakssammanhang i sjélslivet. | stéllet skall pedagogiken, likt
Diltheys psykologi, beskriva och analysera sjélslivet som en
meningsfull funktion, som en struktur eller ett system av krafter
och processer som far sin enhet och karaktaristiska utformning
och sin mening genom forhallandet till vissa bestamda varden.
Genom att olika manniskor uppvisar rader av liknande drag kan
man uppfatta dessa som kulturellt betingade, eftersom andra
manniskor kan uppvisa andra gemensamma drag samtidigt.
Manniskan blir inom humanvetenskapen forstadd som méanniskan
i historien, som ett vardeorienterat vasen, och pedagogikens
viktigaste uppgift ar att beskriva dess egenart och dess avhéangig-
het av storre strukturella sammanhang.

2. Psykologisk pedagogik. Den andra delen av pedagogiken
skall studera uppfostringsprocessen pa narmare hall, menar
Hammer, sadan den ter sig hos den enskilda individen. | forhal-
lande till Hammers tidigare produktion, kan vi har skilja ut ett nytt
tema, genom att biologin férs in som en komponent i »den nya»
pedagogiken. Man skall reda ut hurdant individens sjélsliv &r av
naturen och vad det kan bli genom kulturen (s 34). | kombination
med »modern» psykologi, menar Hammer, att den psykologiska
pedagogiken skall studera »barnets natur och utreda lagarna for
dess andliga och kroppsliga utveckling» (34). Denna del av
pedagogiken har inte s& mycket med regler och anvisningar for
undervisning att géra, utan riktas mer mot betingelserna for
inlaring. Detta ar den experimentella pedagogik som Hammer
med kraft vant sig mot i sina tidigare arbeten. | installations-
forelasningen kommer denna kritik inte fram. Den tonas ned till
foljande uttalande:

193 Se Diltheys Ideen Uber Beschreibenden und Zergliederden Psychologie
1894
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Jag skall inte har s6ka ge nagon 6versikt 6ver de spridda resultat, man
hittills vunnit inom barnpsykologin och den experimentella
pedagogiken, utan vill istallet gi rakt p& det, jag tror for narvarande
vara allra angelégnast for pedagogiken: att gora reda for, vilka
forskningsvagar man bor sla in pa (s 34).

Hammer stéller fram den empiriska metoden som den bésta
tdnkbara for pedagogiken. Det ar endast med den som man kan
studera uppfostran sadan den i verkligheten ar. Detta ar en kritik
mot savéal den spekulerande filosofin, dvs idealismen, som den
experimentella pedagogiken. Han konstaterar dock forsiktigt, att »det
ej &r meningen att harmed bryta staven dver den experimentella
pedagogiken, blott att varna for dess dverskattande» (s 34). Darefter
gér Hammer en kortare presentation av »nagra vardefulla experi-
mentella rén» (s 34) och i denna foljer han de diskussioner som han
fort i avhandlingen och i Experimentell och intuitiv pedagogik.

Dérutdver gér Hammer en kritik av den amerikanska barnpsyko-
logins metoder. Han framhaller, i likhet med tidigare, Stanley Halls
forskning, men menar att mycket av den amerikanska forskningens
metoder uppvisar svagheter.

Man samlar t. ex. statistik rérande dockor, enligt vilken av 845 barn
191 féredragit vaxdockor, 163 pappersdockor, 153 porslinsdockor
etc., som pa sin hojd kan intressera fabrikanterna.

Dessa enquéte-studier ha som namnt drivits i mycket stor skala. Och
det ar ju en fordel men pd samma gang ocksa deras stora svaghet: man
har namligen d& ej kunnat tillrackligt val lara kanna varje enskilt barn (s
37).

Aven om Hammer kritiserar den nya moderna metoden inom
pedagogiken, den statistiska, och pa sa vis framstaller sig sjélv i en
konservativ dager, ar han langt mera forsiktig nu &n tidigare i sin
kritik. Han noterar bl. a. att »massundersokningar» i stor skala kan ha
sina fordelar men att det ocksa ar av betydelse att fa djupare kunskap
om den enskilda individens utveckling, dag for dag, ar for ar. Vad
Hammer efterlyser, det tar han upp aterkommande, &r en ny
pedagogik, en »livssyntesens psykologi, som lar oss att se manniskan
och kéanna igen henne, sadan hon moter i livet och historien» (s 37).
Den metod som Hammer hénvisar till i sin férelasning, och som ar
utvecklad vid Institutet for anvand psykologi i Berlin, kallar han

178



psykografi (s 38), vilket innebdr »en sjalvbeskrivning, en portrétt-
ering av en individualitet i alla mojliga hanseenden» (s 38). Metoden
ror »problemet om hur livet formar den manskliga individualiteten»
(s 38).

Den biografiska psykologin har inte s mycket med undervis-
ningsmetoder att géra som med skolans organisation. Genom att
bilda kunskap om barnets individuella foérutsattningar, kan man
organisera skolan pa ett visst sitt. Okad individualisering i kombi-
nation med att organisera en skola som é&r for barn, menar Hammer,
ar nagot som denna typ av pedagogisk forskning kan bidra med.

Auvslutningsvis kommer Hammer Gver pa den sociala pedagogiken.
Denna skall studera uppfostran som ett samhallsfenomen, dvs hér
skall pedagogiken hdja sig dver individnivan. Det gér man genom att
studera folkens historia, dess kamp och véaxelverkan och bildningsl-
ivets utveckling inom olika kulturer. Historia, sociologi och andra
samhallsvetenskaper &r de olika deldiscipliner som bygger upp den
sociala pedagogiken, anger Hammer. Denna typ av forskning &r av
grundlaggande betydelse for att »ddmpa den himmelsstormande
individualismen» (s 38-39), eftersom Hammer ser att spirande genier
alltid véxer ur en jordman som &r uppbyggd av ett folk av fysisk,
moralisk och nationell hélsa.

Hammer noterar att han inte kommit in pa fragan om pedagogikens
vetenskaplighet. Han erinrar ocksa om att manga debattorer forstar
pedagogiken som blott &r en konst, andra att uppfostran &r en konst
och att pedagogiken &r vetenskapen om denna konst. Ingen av dessa
positioner ar dock Hammers. Han havdar att den forvirring som
rader betraffande pedagogikens vetenskaplighet hanger samman med
att alla inte kan se det teoretiska problemet i uppfostran.

Jag menar: uppfostran ar ett sa dvervaldigande praktiskt problem, att
man blandas darav och inte sett, att det tillika ar ett teoretiskt. Eller
skulle verkligen ménsklighetens uppfostringsvésen - bildningsidealen,
bildningsarbetet, de nya generationernas framvéxande i vara
samhallen - skulle detta alls icke innefatta ndgot problem? Skulle det i
vetenskapligt intresse vara sa oandligt mycket ringare an lat oss siga
blomman vid vagkanten eller gruset, som vi trampa pa? For visso
icke. Snarare vore man frestad att utbrista med Immanuel Kant:
"Erziehung ist das grofite Problem und das schwerste, was dem
Menschen kann aufgegeben werden. Uppfostran &r det storsta
problem och det svaraste, som kan bli ménniskan forelagt- (s 39).
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Har slutar Hammer sin installationsforelasning. Mer far vi inte veta
om pedagogiken som vetenskap. Hans framstéllning ar i forhallande
till hans tidigare produktion relativt tillbakahallen. Han lamnar olika
vagar Oppna, aven om det med viss tydlighet framstar att han
foresprakar en livsnara pedagogik. Hans forsiktiga hallning ar inte
anmarkningsvart pa nagot satt. Inom universitetet fanns manga asikter
rérande den nya larostolen, bland folkskollararna fanns stora
forvantningar; nu antligen skulle larama fa en egen professor, bland
de styrande vid universitetet fanns ocksd olika typer av
forvantningar. Hammer balanserar mellan dess olika poler och
foreldsningen kan tyckas som ganska intetsdgande. Det &r i varje fall
problematiskt att faststdlla Hammers pedagogik med utgangspunkt i
denna enda forelasning. Anledningen till Hammers forsiktighet har
diskuterats av Dahllof,1e4 som menar att universitetets davarande
rektor Henrik Schiick, i en magistral halsning till den nye
professorn paminde om att professuren inte statt oomstridd. Det ar
rimligt anta, att Schiick pa sa vis paverkat Hammer att halla en mindre
profilerad framstallning. Bl. a. heter det hos Schiick:

A ena sidan har man i pedagogiken velat se nastan det viktigaste av var
tids alla laroamnen, & andra sidan har man fruktat, att intresset for
undervisningsmetoden skulle menligt inverka p& den sakliga kunskap,
som dock forst méste finnas hos den blivande lararen195

Schiicks antydan ar var tid inte frimmande. Diskussionen kring
larares kompetens som antingen vilande pa teoretisk kunskap eller
pa praktisk pedagogisk och metodisk skicklighet ar fortfarande
valbekant. For att pedagogiken skall kunna forsvara sin nyvunna
position som universitetsdmne, &r det en forutsittning att den
teoretiska pedagogiken hamnar i framsta rummet. Detta
stéllningstagande delades sakerligen inte av folkskollararna eller av
deras foretradare. | Schiicks valgangsonskningar till den nya
professorn heter det vidare bl. a:

... bora gd ut pd, att Professor Hammer genom sin verksamhet métte
bringa farhdgorna pa skam. Den kritiska laggning, Professor Hammer
lade i dagen vid sina har hllna provforelasningar tyder pd att han gj
kommer att bliva malsmannen foér ndgon - under de férberedande

194 1984, s 13.
195 Citerat ur Dahllof 1984, s 13.
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Overlaggningarnas géng - befarad pedagogisk dogmatism. En dylik
borde snarare trivas vid ett seminarium &n vid ett universitet, och det
&r darfor att hoppas, att pedagogiken flyttas in inom universitets-
organisationen i stallet for att overforas till en fristéende institution,

vilket l4tt kunnat komma att representera rutinen kontra veten-
skapen.’96

196 Citerat ur Dahllof a.a. s 13.
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KAPITEL 9

Hammers produktion fran 1909-1927

De 6vemormalas Mannheimersystem och Folkskolans
omdaning
Den 20 mars 1911 fyllde, en av svensk skolas allra storsta
markesman, Fridtjuv Berg 60 ar. Berg, som kallats folkskolans fader,
var ju den som pa det mest konkreta sattet ocksa fick professuren i
pedagogik till stand. Har sluter sig nu femtiotva av landets mest
framstaende pedagoger och skolman och -kvinnor samman i en
gemensam festskrift till Berg.>9

Hammer bidrar med artikeln De &vernormalas Mannheimer-
system. Utgangspunkten for artikeln &r en skrift av Berg.
Individualitet eller schablon, som diskuterar skolbarns sortering i
sarskilda klasser efter begavning. Berg har for sin del refererat till
de nordiska grannlanderna, dar sadan sortering forekommit under
namnet Mannheimersystemet.19% Bergs slutsats kring detta ar att det
framlades under 1700-talet, det debatterades och refuserades, varfor
»projekten rérande 'de nonnala barnens' sondring efter evner - har
sin ratta plats i uppfostringsvésendets stora fornsaksmuséum» (s 87).
Nu hévdar Hammer att tanken om sortering av barn i skolan bor
omprovas. For detta stallningstagande, aterknyter han till sitt

197 Bland artikelforfattarna méarks bl. a. Rud. Hall, Hans Larsson, Anna
Sandstrom, Karl Staaff, Frans von Schéele och Henrik Schiick.

198 Under 1904 och 1905 var folkskolans inre organisation féremal for diskussion
och strid i vart land. Striden gallde uppdelningen av eleverna pé sk
begavningslinjer. Forebilden till denna idé fanns i den tyska staden Mannheim,
dar linjedelning skedde efter elevens férméaga att tillgodogéra sig undervisningen
i tre linjer; de psykiskt efterblivna, de normala och de 6verbegdvade. | Sverige
hade Mannheimersystemet sin flitigaste foresprakare i lararinnan Torborg
Béackstrém i Stockholm. Mannheimersystemet slog aldrig igenom i Sverige.
Dock kan man hadvda att diskussionen ledde fram till att hjalpklasser anordnades
i folkskolan.
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foredrag den 11 december 1909, Nya uppslag inom individual-
psykologien. Da diskuterade han framst psykografin, nu tar han ater
upp William Sterns!™ forskning, men nu ligger fokus pa nagot helt
annat.

Stern menar att det tveklost maste inréttas sarskilda klasser for den
dvernormala barnen. Detta helt i enlighet med att man inréttar linje
och klassindelning nedat, »befodrings-, hjalp- och idiotlinjer» (s 89).
Uppdelningen bor ske nar barnen ar i 11-12-ars aldern. Stern menar,
att det stora problemet med elitklasser ar kring frdgan om vad dessa
skall innehdll och hur de skall anordnas. »Snillet star utom
pedagogiken; det ar sa sallsynt att man ej kan gora upp en pedagogik
for dess rékning, och det bryter sin véag relativt oberoende av
uppfostrande paverkningar» (s 88), for Stern fram. Trots detta
problem, bor elitundervisningen kénnetecknas av lampliga ldrare,
mattligt stora klasser, raskt tempo, férdjupning i bildningsinnehallet,
utan slentrian och mekanisk minnesdrill, stor frihet i val av
laroamnen. En sadan elitskola skulle forsorja samhéallet med ledande
personligheter med verkligt djup och allsidig bildning (s 89). Stern
anmarker ocksa: »Vi veta exakt .. hur manga av storstadernas
skolpliktiga som aro narsynta eller snedryggiga, men vi ha ej en
aning om, huru manga och vilka av dem som &ro begavade med stora
anlag for teckning, musik eller matematik!» (s 91).

Nar Hammer nu skall uttala sig betréaffande Bergs och Sterns
positioner intar han en férmedlande standpunkt. Den egentliga
anledningen till att han tar upp temat 6verhuvud, visar sig vara en
»jattedonation» (s 91) fran Gveringenjoren H. T. Cederholm, som ar
1909 donerade 9 millioner kronor att anvéndas till uppfostringshjalp
at fattiga, begavade barn. Hammer menar att det finns anledning att
noggrannare se Over testamentet. Nar han gor sa, finner han, att
testatorn avsett barn i Stockholm som visat prov pa stor begavning
och som av sina larare beddms ha goda chanser att gora insatser for
vart lands ekonomiska och intellektuella utveckling. Med hanvisning
till Stern, framhaller Hammer, att nagon vetenskaplig grund for att
vilja ut dessa begavningar inte finns. Da testatorn inte velat inratta
nagra speciella skolor, utan avsett att stodja individen, &r det
nodvandigt att forsoka mejsla ut ett instrument for att vélja de mest

199 | Zeitschrift fir Jugendwohlfahrt, Jugendbildung und Jugenkunde 1910, haft 2
och 3.
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lampliga. Darfor foreslar Hammer att en del av donationen skall
anvandas for inrattandet av ett *centralinstitutfér bampsykologi.»
Lararna kommer givetvis att upptacka »de sma genierna». Det &r
ocksa troligt att de kommer att vélja ut sina egna favoriter. Av den
anledningen maste man utveckla objektiva principer for urvalet,
vilket i sin tur pakallar forskning inom omradet. Den cedergrenska
donationen skulle kunna tjana som en utmdrkt mojlighet att utveckla
»begavningslaran» (s 93), menar Hammer, och avslutar:

...det vore ingen skada, siger jag, om vart land samtidigt hiarmed
komme att 6vertaga en ledande roll inom en av var tids stoltaste
discipliner, vetenskapen om individualiteten, 'det 20:e &rhundradets
stora problem' (s 93).

Tankepsykologi och didaktik, Striden om arbetsskolan och
Om enquéte-metodens anvandbarhet inom psykologi och
pedagogik

Under ar 1912 publicerade Hammer tva arbeten. Dels den kortare
artikeln Tankepsykologi och didaktik. Tillika bidrag till arbets-
skolans problem200 och dels gav han ut sina foreldsningar vid
sommarkurserna i Uppsala, under rubriken: Striden om arbetssko-
lan.

Den forstndmnda artikeln &r ett kommenterande referat av en
avhandling kring tankandets psykologi, som lagts fram av Georg
Moskiewicz 1910: Zur Psychologie des Denkens. Tankandet bestams
av forfattaren som »en process, vid vilken forestallningar knytas till
varandra i en ordning som forut ej varit fér handen, och pa ett
sadant séatt att det hela ger mening» (s 257). Hammer ar fortjust i
denna definition av tdnkandet eftersom den utesluter minnes-
funktionen och annan typ av ténkande som d&r av idéflyktens
karaktér, t. ex. dilerier och liknande, som visserligen uppvisar nya
forbindelseformer men dessa ar da utan mening. Darutdver knyter
Moskiewicz an till Dilthey och Stern (s 278) och gor kritik av bl. a.
Wundt, Rickert och Ebbinghaus, ndgot som vinner Hammers
gillande, da han konstaterar att Moskiewicz ligger i linje med det han
sjalv kommit fram till i sin egen avhandling om uppmarksamheten.

Hammer gar igenom Moskiewicz analys av tankandet, som pa
rubrikniva har féljande uppdelning: Téankandets mal och motiv, de

200 | Svenskt arkiv for pedagogik. Band I, 1912-13. s 273-291.
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sk. uppgifterna och deras betydelse for tédnkandet, Over-
forestallningens struktur, det slutledande tdnkandet och det kombi-
nerande tdnkandet.

Ocksé har framkommer Hammers kritiska hallning till experi-
mentalpsykologin, &ven om han nu framfor den via Moskiewicz. Det
som ar betydligt mer intressant, dr de innehdllsliga och vardagliga
aspekterna av tiankandet, inte de resultat som man far fram via
konstgjorda laboratorieexperiment. Problemstallningar av typen:
»Antag att ndgon fragar mig om orsaken till askvéader» (s 279), »Varfor
blir luften varmare vid snéfall?>» (s 285) eller »Varfor fororsakar
solens och manens attraktion ett forlangsammande av jordens
rotation kring sin axel?» (s 286). Denna vardagsnara ansats framstar
for Hammer, som ett fullédigt alternativ till forskning dar det
innehallsliga exemplet kan vara av féljande art: »att genom fore-
gaende tillkannagivande utféra nagon av foljande operationer med pa
optisk vag delgiva retningsord: 1) namna ett i forhallande dartill
Overordnat begrepp, 2) ndmna ett underordnat begrepp, 3) ndmna ett
ord som betecknar helheten varav det exponerade betecknar en del,
4) tvartom ndmna ett ord, som betecknar en del, 5) ndmna ett med det
exponerade koordinerat begrepp samt 6) ndmna en annan del av den
helhet, varav det exponerade betecknar en del» (s 179-280).

Artikelns titel antyder att den ocksd skall behandla didaktiken
eller ndrmare bestdmt didaktiska implikationer av tankepsykologin.
Nagon sddan utvecklad diskussion for dock inte Hammer. Han
antyder endast att viss typ av tdnkande &r en nddvéndighet inom
olika yrken. T. ex. ndmner han lakarens tdnkande kring faststillande
av diagnos pad en patient och den teoretiska vetenskapsmannens
likhet med Sherlock Holmes tankearbete kring komplicerade brott.
Négon diskussion kring lararens arbete for dock inte Hammer i detta
arbete.

| Striden om arbetsskolan har Hammer sammanstéllt de fore-
lasningar han holl i Uppsala olympiadaret 1912 till ett sammanhallet
arbete. Begreppet arbetsskola var ndgot som Georg Kerschensteiner
(1854-1932) hade lanserat &r 1908 i ett tal i Zurich. Han hade dar
hévdat att framtidens skola skulle vara en arbetsskola i Pestalozzis
anda.2l Kerschensteiner var ocksd paverkad av John Deweys

201 Tanken pé en typ av arbetsskola, dir det manuella arbetets betydelse fordes
fram, var ingen nyhet. Redan hos enskilda humanister (Vives) och realister
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»learning by doning-, vilket innebar att eleverna skulle arbeta med
olika material i produktivt-manuellt arbete for att pa sa vis fa rikare
upplevelser och erfarenheter dn vad ett passivt inldarande av
kunskaper kunde ge. Arbetsskolan blev motsatsen till den sk
pluggskolan.

Vid sidan av Kerschensteiners betoning pa den manuella arbetets
fostrande betydelse, presenterade Hugo Gaudig (1860-1923) en mer
mot andlig aktivitet riktad arbetsskola. Denna avviker fran
Kerschensteiners pa tva avgorande punkter: 1. | stillet for att lagga
viken pa en social-etisk gmnd betonade Gaudig den sjalvstandiga
och levande personligheten, 2. Han fornekade aldrig det manuella
arbetets betydelse for fostran men understrok att det fria, andliga
arbetet var langt viktigare.22 For Gaudig var bade den manuella och
den intellektuella relationen mellan larare och elev viktig, liksom att
eleverna skulle engageras i att bearbeta undervisningsinnehallet
sjalvstandigt och mangsidigt. Kunskapen skulle forankras i
personliga upplevelser och déarigenom ge andlig utveckling och
karaktérsdaning.

En tredje riktning tolkade arbetsskolan som en direkt yrkesforbe-
redande skola, den sk produktionsskolan.

Hammers arbete inleds med att han redogor for och diskuterar de
olika standpunkterna kring arbetsskolan och dess pedagogik. Han
havdar:

Min avsikt &r nu att lagga den foljande framstéllningen s&, att jag forst
redogor for det vasentligaste i namnda tyska debatt - att héra andra
tvista om en sak kan ofta vara ett gott satt att sjalv bli klar dver
densamma - och sedan goéra ndgra sammanfattande reflexioner for
egen del (s 7).

Tveklost &r det Kerschensteiners modell som Hammer ar mest
intresserad av. Han gar igenom dess huvudprinciper: organisation,
innehall och metoder. Samtidigt konstaterar han, att: -Nagra revo-
lutionerande nyheter .. dr det ingalunda. Egentligen soker den

(Comenius) spelade denna tanke en vasentlig roll. Likas& hos Frébel senare. |
Skandinavien var det framst den finske skolmannen Uno Cygnaeus (1810-1888)
som anforde den manuella arbetsskoleprincipen liksom i Sverige Otto Salomons
(1849-1907) traslojdspedagogik var en foretradera for denna tanke.

202 Jfr Gaudig, 1904.
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(arbetsskolan, min anmarkning) endast ateruppliva tankar som redan
for tre mansaldrar tillbaka uttalas av Pestalozzi, ehuru sedan dess
tankldshetens flygsand hopat sina berg Over de sanningar, som
fyllde de outtrottlige ménniskobildningensforskarens sjél» (s 19).

Intresset for arbetsskolans pedagogik i Sverige har att géra med
den vag av hembygdsdyrkan som mérkets efter unionens upplésning
1905. Hembygdsforeningar bildades, hembygnadsvard och
hembygdsforskning sag varma foresprakare och utévare. Folkskolan
kunde inte sta utanfor denna rorelse, utan fragan togs upp till debatt,
bl. a. vid det allménna folkskolldrarmétet i Gavle 1908 och vid
nordiska skolmétet i Stockholm 1910. Man menade dér, att
hembygdsundervisningen hade som huvudmotiv att vdcka barnens
intresse for hem och hembygd. Detta kunde vinnas genom ingaende
studier av hembygden, dess natur och arbetsliv, dess historia av
samhallsforhallanden. En sadan undervisning maste i hdg grad bygga
pa askadlighet grundad pa iakttagelser av verkligheten och
konkretiseras genom utflykter och studiebesok av olika slag.
Observation av vaderforhallanden kunde ge kunskap i geografi, av
djur och natur i naturléra etc. En undervisning som hade barnens
konkreta vardagsvarld som sitt studieobjekt kréavde inte bara en
aktiverande och skapande pedagogik, utan ocksa att olika
amnesgrupper integrerades till en helhet, ett naturligt sammanhang.

Barnens egna iakttagelser av enskilda objekt i ett naturligt
sammanhang tillgodosag, inte endast kravet pa koncentration, utan
anknot ocksa till arbetsskoletanken.

Till den har strdmningen anknyter Hammer i sin artikel, dar han
ocksa for in tanken att de yngre barnen har utpréaglat behov av att
arbeta med handen: »Darfor bora i smaskolan lasning i bok, skriv-
ning och sifferrdkning inskrénkas eller ersattas med sk praktiska
askadningsarbeten eller formningsarbeten sasom t. ex. laggning med
trastickor eller utklippning ur papper av diverse enkla figurer ..
Malning och teckning i farger aro naturligen utmarkta &mnen i
arbetsskolans tjénst» (s 8).

Den i Sverige som Hammer hénvisar till, som arbetsskolans
malsman, ar Edvin Lehman och dennes bok Uppfostran till arbete
1909. Lehman hénvisar till James som Kerschensteiners vetenskapliga
stod for arbetsskolepedagogiken, dvs den moderna empiriska
forskningen. Det &r av stor betydelse for Hammer att en sadan
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koppling blir tydlig samt att Lehman stoder sig pa granndiscipliner
som antropologi och kulturhistoria, for att faststalla att manniskans
civilisering gatt fran handen till huvudet. Det skolamne som da
verkar vara det mest grundlaggande ar slojden, och da speciellt »den
svenska slojden» (s 20). Amnet bidrar till att skapa den arbetande
manniskan som utgar ifran de »verkliga fenomenen, en forstaelse,
som en gang inford i var tankegang stannar dar som var egendom |
hela vart liv» (s 21).

Som motvikt till Lehman diskuterar Hammer ocksa en av arbets-
skolans framsta kritiker, Ernst Weber, som gjorde kritik av
densamma vid ett ldrarméte i Berlin 1912. Webers frdmsta
anmarkning mot arbetsskolan, som i stort ansluter till Gaudig, ar dess
metodsyn, dvs att en och samma metod antas kunna utnyttjas inom
varje amne ar lika kritiskt som att anta att varje barns »natur» skall
kunna passa in i en och samma metod. Barnen sétter grénser for
undervisningens metoder liksom »larodmnenas sarart. Som bekant
awvika undervisningsmetoderna hogst vasentligt for olika &mnen
beroende pa dmnenas inbordes olikhet - varje d@mne har sin
psykologi» (s 27). Skolan kan inte endast tillhandahalla manuell
verksamhet eftersom den i sig &r begrédnsande. Dels for att man
knappast kan begripa historiens gang bara for att eleverna far
modellera »spira, krona och dpple i plastilin eller krukmakarlera» (s
29), dels for att barnens natur &r ett hinder i arbetsprincipens
tillampning. Barn &r i behov av askadlighet men ocksa av mer
intellektuell stimulans. Man skall inte gldmma bort, menar Weber, att
vissa barn har utvecklad abstraktionsfonnaga och att olika typer av
kommunikation maste vara mojliga i klassrummet: lasning, skrivning
och rékning.

| detta arbete & Hammer tillbaka i sitt gamla sétt att disponera sina
texter. Forst lagger han ut problemet, han anknyter till nagra
teoretikers arbeten som saval ar av kritisk som stédjande karaktdr.
Dessa far inte sillan en polar karaktar. Till sist avger Hammer sin
egen standpunkt, och den har, med undantag av installations-
forelasningen séllan varit av formedlande karaktar. | detta aktuella
arbete kan vi emellertid notera en sadan. Hammer menar att Webers
(Gaudigs) allsidiga och harmoniska synsétt later sig kombineras med
Kerschensteiners manualism och socialpedagogiskt inriktade
arbetsskola. Naturen har vél inte utrustat manniskan med bade 6ga
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och hand om det inte & meningen att vi ocksa skall kunna t. ex. lasa,
skriva och utdva hantverk, hdvdar Hammer.

| sin kommentar menar Hammer att de bada riktningarna begatt ett
stort misstag i det att de var och en for sig, velat profilera
ensidigheten. »Ty vilken var arbetsskolans barande idé», fragar
Hammer och svara sjalv mycket malande:

Jo, att individens alla anlag skulle komma till sin ratt; det skulle bli
verksamhet, handling, frigdrelse av alla fjattrade krafter. Men denna
individ, som skall frigoras, ar dock icke endast en sjal, som torstar
efter bildning, inte bara en hand, som vill fingra pa nagra verktyg; dar
finns ett par armar, som vilja taga ordentliga karlatag, ett par ben, som
stampa otéligt i spiltan och som inte ens finna sitt lystméte i att skrida
fram med naturforskarens betdnksamma fjit, som anhalla om litet
oforfalskad luft och ett hjarta, som vill klappa av en smula aventyr och
moda. Med ett ord, individen, som skall frigoras, ar en hel manniska
med bade kropp och sjil (s 37).

For barn géller i mangt och mycket att liv ar rorelse, menar
Hammer. Skolan sysslar dock med nagot helt annat, namligen
stillasittande, i vissa fall upp till sex timmar om dagen, to.m. i
smaskolan. Dartill kommer ytterligare stillasittande med laxor -
kanske ett par timmar till. Hammer menar att den period da
manniskan kanske &r i allra mest behov av rorelse da sitter hon som
mest stilla. Detta ar nagot som skolan och dess larare och lararinnor
kan andra pa.

Hur skulle det vara, om alla larare i dessa kongressernas tider och
sammantradde till en kongress for att fi till stind en effektiv
minskning i det halsovadliga stillasittandet? Om de - med tanke pa det
oandligt lilla, som fastnar hos larjungarna av allt det myckna, man
sOker fasta - beslote sig for att resolut slopa fran laroplanen det &mnet
och det dmnet, den boken och den boken eller &tminstone den
kursen och den kursen; med det slutresultatet att vi finge en
resolution for skoldagens minskning fran 6 till 4 timmar, detta till
forman icke for ett ungdomens dagdriveri utan for en mélmedveten
fysisk uppfostran (s 39).

Fyratimmarsdagen har Hammer mahanda hamtat fran Comenius
Didactica Magna och tanken om fysisk fostran var férmodligen
inte frammande under sommaren 1912. Olympiaden i Stockholm
tilldrog sig stor uppméarksamhet och de flesta torde ha paverkats av
den pa olika satt. Hammer noterar avslutningsvis, att alla larare inte
behdver vara gymnastikinstruktdrer, scoutledare eller idrottsledare.
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Det racker med att de bereder barnen tid att »komma under s&dan
behandling» (s 40).

Striden om arbetsskolan utgdr ett nytt steg i Hammers sétt att
behandla pedagogiken. Han &r nu inte langre sa upptagen med den
teoretiska sidan av sitt &mne, utan har flyttat fokus mer mot meto-
diska och didaktiska fragestallningar. Han ar dessutom mer
formedlande i sin framstéllning &n tidigare, vilket kan ha att géra med
att han &r den forste foretrddaren for sitt &mne vid universitetet.
Hans innehallsliga fokus kan ocksa vara paverkat av att en andra
professur i psykologi och pedagogik inrdttas i Lund och att Axel
Herrlin installerats dar i mars manad 1912.203 Nu var det inte tal om
en léarostol i pedagogik endast, utan i kombination med psykologin.
Herrlin var k&nd som experimentalpsykolog, orienterad mot
fysiologin.204 Detta hade bl. a. lett till att han promoverats till
medicine hedersdoktor vid Karolinska institutet ar 1910.205 Hammer
hade en diametralt annan syn pa pedagogiken, som vi kunnat iaktta
ovan. Mahanda & Hammers vag mot didaktiken en effekt av Herrlins
entré pa scenen och att positivismen nu pa allvar borjar gora sig
gallande inom den vetenskapliga pedagogiken. Redan aret senare
skulle Hagerstrom, som da var professor i praktisk filosofi, foresla
att Hammers larostol skulle definieras om i enlighet med den i
Lund.206 Hammer och Geijer reserverade sig dock mot forslaget i En

203 Svensk Ldraretidning, nr 41:1911, meddelar under mbriken Skolnyheter:
«Det framstallda forslaget, au amnet i psykologi skulle férenas med amnet
pedagogik inom denna professur, har dverstyrelsen med hansyn till
forstnamnda amnes nara fsamband med den vetenskapliga pedagogiken funnit
lampligt.»

204 1 anledning av Herrlins installation, skriver Svensk Lararetidning, i nr 5, 1912,
foljande karaktéristik av hans inriktning: -Sin egentliga uppgift har han emellertid
funnit pd den psykologiska foskningens omréde med modern metodisk
anknytning till naturvetenskaperna och psykiatrin*.

205 Jfr Dahllof 1984, s 15.

206 Axel Héagerstrom hade tilltratt professuren i praktisk filosofi i Uppsala 1911.
Hans forslag kom i en tid da filosoferna (t. ex. Rickert) i Tyskland forsokte
avsnorda experimentalpsykologin fran filosofin. Han menade att om en egen
larostol i psykologi inrattades skulle den bendmnas experimetell eller fysiologisk
psykologi. Hagerstroms huvudargument for att omdefiniera Hammers
professur var féljande (enl Nilsson 1978 s 148): 1. Professurerna i Uppsala och
Lund borde vara enhetliga, 2. Uppsala skulle fa en sérskild representant for
experimentalpsykologin, 3- Psykologin ar pedagogikens giundvetenskap, och 4.
Kursen i psykologi och pedagogik inom lararutbildningen skulle komma att falla
inom ett och samma &mne.
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larare i experimentell psykologi vid Uppsala universitet (1913),
varfor fragan skots upp - anda fram till ar 1929. Trots detta, praglas
perioden av en allt mer tilltagande och hdgljudd diskussion kring
den experimentella psykologin som grund for pedagogiken, en
experimentell psykologi som hade fysiologin som en néra
bundsforvant. Fér Hammer maste detta ha varit ett svart hot och hans
reaktion blev en mer skolinriktad och praktisk pedagogik.

| tidskriften Psyke 1912, publicerar Hammer en artikel rérande Om
engquéte-metodens anvandbarhet inom psykologi och pedagogik.
Har vill Hammer ta upp enkéatmetodiken till diskussion, da han menar
att den vunnit allt mer terrang under senare ar och att detta
forhallande maste behandlas. Han namner att metodiken inte endast
kommit till flitig anvéndning i Uppsala, utan den kommit att inta en
alltmer dominerande roll inom den psykologiska forskningen i
England (Darwin, Galton), Frankrike (Ribot, Binet) och i Férenta
Staterna (S. Hall). Daremot har tyskarna »forhallit sig skeptiska, for att
ej sdga avvisande gent emot enquéte-metoden» (s 71). Denna kritiska
hallning géller inte endast de »exklusiva laboratoriemannen» (s 71),
utan ocksad forskare med »utpraglat sinne for psykologisk
'Lebensnahe’ sasom Carl Stumpf och L. W. Stern» (s 71).

Enligt Hammer ser t. ex. Stern, i ett arbete fran ar 1900,207
enkdtmetoden som en tvivelaktig bastard mellan iakttagelse och
experiment samt att den genom sin bas i statistiska berékningar
innebar ett »hodgst problematiskt varde» (s 71). Hammer menar att
detta &r en forodande kritik mot enkdtmetoden. Stem meddelar den
ar 1900. Nar han gav ut samma arbete ar 1911,208 menar Hammer att
»var tyske psykolog» helt andrat uppfattning. Nu accepteras
enkdtmetoden fullt ut, som en synnerligen vardefull och
fruktbarande psykologisk forskningsmetod. Hammer menade nu, att
det under elva ar skett en metodisk nyorientering inom psykologin i
Tyskland. Flera av de allra mest kdnda forskarna har mer och mer
narmat sig statistiken och till den hérande metoder.

Trots de nya vindarna i Tyskland finns det hopp, tycks Hammer
mena, och hévdar att »den tyska psykologien annu inte helt
kapitulerat infor enquéte-metoden» (s 72). Ljuset kommer fran Georg

207 Uber Psychologie der individuellen Differenzen.
208 Nu med titeln: Differentelle Psychologie.
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Elias Muller i Gottingen,2® som i ett arbete fran ar 1911210 faller sin
forkastelsedom 6ver enkatmetoden. Hammer redogor for Millers
kritik, vilken utgdr ifran tvd huvudsakliga enkatmetoder. Den ena
kallas objektiv enk&tmetod, den andra foljaktligen subjektiv. Den
forra delas in i undergrupper som: dar foraldrar besvarar fragor
rorande ovanliga barn (s 74), dar foraldrar t. ex. besvarar fragor
kring barns tidiga lds- och skrivforsok, samt frageslistor till barn
rorande undersokningar av lasestoffet i skolan. Den hér typen av
enkéter, menar Miller, och d&ven Hammer, ar brukbara, eftersom de
inte dr behaftade med »sjélviakttagelsens felkéllor och vanskligheter»
(s 75). De subjektiva enkaterna daremot, forkastar Miller, och
Hammer, men inte fullstandigt. Det géller endast i de fall da de
praglas av sjalviakttagelse, och att denna som sadan ger upphovet till
stora individuella skillnader eftersom olika individer &r olika
fortrogna med sjalviakttagelsen och att detta faktum ligger utanfor
enkéatkonstruktorens kontroll. Daremot finns det subjektiva enkater
som kan vara av intresse. Ett exempel pa en sadan enkatfraga lamnas
av Hammer fran en intresseundersokning i Uppsala: »Vilka av
Sveriges kungar tycker du bast om? Varfor?» - Vad gor du halst, nér
du ar fri fran skolan? Varfor? Denna enkat praglas inte av
sjalviakttagelse eller psykologisk introspektion i vanlig mening,
havdar Hammer, utan »sasom Stern med rétta betonat» (s 76) maste vi
i fraga om sjalslivet urskilja tre olikartade forhallanden for var nutida
psykologi, som f6 »stirrar sig blind pa tredelningen i férnimmelse-,
kanslo- och viljeelement» (76). Dessa tre forhallande ar psykiska
fenomen, akter och dispositioner (s 76). De forstnamnda ar flyktiga
och svarfangade, medlet &r introspektion och sjélviakttagelse.
Akterna &r av mer stabilt stoff, de utgdrs av en hel summa, icke
oordnad sadan, utan en ordnad serie av psykiska och fysiska
element i forening, t, ex. en bestamd rorelse till flykt eller angrepp,
en tankeakt o.d. (s 76). Till dispositionerna raknas alla de
karaktarsdrag och egenskaper som redan den oreflekterade
vardagsmanniskan latt upptacker, bade hos sig sjalv och hos andra.

209 Miiller var elev till Lotze, vilken han 1881 eftertradde pé den tidigare av
Herbart innehavda professuren i filosofi och psykologi. Bland sina elever sag
Miiller bl. a. David Katz, som skulle bli professor pa den sk enerothska
professuren 1937.

210 Zur Analyse der Gedachtnistatigkeit und des Verstellungsverlaufes.
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Hit réknas stadigvarande vanor, forhallningssatt och intressen som
barn skall svara pa i enkatfragor.

Av dessa tre namnda sjalsforhallanden, menar nu Hammer, att
akterna och dispositionerna ar mojliga att utforska genom enkét-
metoden. Anledningen &r att de inte ar avhangiga individens formaga
(eller brist pa sadan) till introspektion: »det ar faktiskt ingen
svarighet aven for barn och obildade (och kanske just for dem) att
sdga, vad de tycka om och inte tycka om» (s 76).

Nu menar Hammer, att den viktigaste delen av psykologin, och av
speciell betydelse for pedagogiken, ar sjalvreflektion eller sjalv-
bedomande. Det ar de psykiska fenomenen som star centralt inom
dessa vetenskaper. Hammer menar att sjalvreflektionen karaktéri-
seras av, »att man brukar forhalla sig pa ett visst satt, intressera sig
for vissa ting, hysa avsmak for andra, foreta vissa handlingar.
Sékerheten och lattheten i detta konstaterande beror vidare darpa att
det i hithoérande fall vanligen ror sig om yttre, objektiva, patagliga
situationer, till vilka ens handlingar och kanslosétt intimt anknytas,
samt darpa att de ifragavarande situationerna jamte dithGrande
sjalsforlopp aro ofta upprepade och av livsviktig betydelse for
individen» (s 76). Den poéng som Hammer tycks gdra, innebar att
han kan acceptera enkatmetoden for viss pedagogisk och
psykologisk forskning, men att det vasentligaste och mest centrala
forskningsomradet inte later sig utforskas med kvantitativa metoder.
Vad man mojligen kan gora &r att anvanda kvalitativ metod (s 78),
forslar Hammer, och héanvisar till sddana internationella studier som
t. ex. Ribot och Baerwald utfért rérande problemet om
forestéllningsbildernas och begreppens psykiska struktur. Pa svensk
botten hanvisar han till undersékningar som hans doktorander
Hjalmar Forsberg och Georg Brandell gjort i Uppsala under 1910.

De problem med enkatmetoden som Hammer hittills pekat pa i sin
artikel, utesluter inte ytterligare sddana. Han menar att 6msesidiga
missforstand, oarlighet, suggestion, begdret att vara intressant eller
skamtsam, ovilja m.m. &r av den arten att de endast med svarighet kan
forebyggas. Hammer ar saledes kritiskt till enkatmetoden, utan att
han for den skull démer ut alla dess méjligheter. Aterigen kan vi
konstatera hans forsiktighet nar han lamnar exempel pa hur
enkatmetoden kan utnyttjas. Han papekar garna dess brister och
problem, till férdel for vad han kallar kvalitativa enkdtmetoder. Dessa
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namner han som ett slagfardigt alternativ for att komma at
pedagogikens mest centrala fragestallningar men han redovisar inte
dess resultat, &nnu mindre dess begransningar eller problem. Han
hanvisar pa den punkten endast till sina doktoranders verksamhet.
Dessa skulle snart komma att presentera de forsta
licentiatavhandlingarna. En av dem var Hjalmar Forsberg.

Ar 1913 skrev Forsberg en artikel som tar upp den didaktiska
forskningens problemomraden och metoder. Detta arbete bér titeln
Problemstallning och metoder vid pedagogiska undersokningar
rérande inlarandet. Huvudpodngen som Forsberg gor ér, att all
inlarningsforskning skall ta sin utgangspunkt i undervisningens
innehall. Hans innehallsomrade &r lasning och han argumenterar for
att lasningens innehallsaspekt skall utgora det fokus kring vilket
lasinlarning skall kretsa och att det &r innehallet som eleven maste
bringas att uppfatta pa ett allt battre satt.

Sarskilt larare pa lagsta stadiet veta, hur svért det ofta ar att leda
elevernas uppmarksamhet pd betydelseinnehéllet i ett stycke, som
lases. Den mer mekaniska, ytliga sidan av l&sandet tar ofta all
uppmarksamhet i ansprak. Detta ar ju i borjan oundvikligt, men
allteftersom lasfardigheten Gkas, maste larjungen ledas att uppfatta
sjélva innehallet i det lasta.

Forsberg véander sig mot den form av mekanisk inldrning som inte
har de innehallsliga aspekterna, atminstone i sikte, och menar att den
didaktiska forskningen maste ha ett rent pedagogiskt syfte,
undersoka elevernas tillvagagangssatt och utféras under sa naturliga
forhallanden som mojligt. Han kritiserar ocksa deducerande teorier
om hur inlarning sker. Han hévdar istéllet att forskningen maste:

. halla sig till sddana forlopp, som faktiskt férekomma vid
undervisning och studier, ej blott sddana, som kunna antagas
forekomma vid dylikt arbete.

Laran om forestaUningstypema och dess pedagogiska
betydelse
Den 13 juli 1912 fyllde Frans von Schéele 60 ar. Detta

uppméarksammades bland annat, genom att vanner och larjungar
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sammanstallde en sk festskrift2l! till hans dra. Bland bidragsgivarna i
denna skrift marks, forutom Hammer, ocksa t. ex. Sixten Beifrage,212
Fridtjuv Berg,213 John Landquist24 och Nathan Sdderblom.215
Hammers bidrag bér titeln Laran om forestallningstypema och dess
pedagogiska betydelse.

Laran om forestéallningstypema omfattar, enligt Hammer, tre
huvudaspekter. Det géller minnesbildar av vad vi sett, hort och av
rorelser, som vi vidtagit. Dessa individuella olikheter »ar det man
pldgar ange meddelst uttrycken optisk (visuell), akustisk (auditiv)
och motorisk (kinestetisk) forestallningstyp» (s 169). Som exempel
inom de individuella forestallningstypema anger Hammer, till den
forsta, en engelsk lédkare som efter att ha betraktat ett ansikte under
30 minuter, ur minnet kunde mala det i detalj, den andra
exemplifieras genom Mozart, som vid 14-ars alder, efter att ha hort
Allegris Miserere, ur minnet kunde aterge hela verket, och den
tredje harror sig fran Ernst Meumanns forskning, dar han vid ett
besok i en skola patraffade en elev, som i geografiundervisningen,
efter att ha fatt kdnna pa Greklands grans till andra lander, ocksa
kunde rita den exakt pa svarta tavlan.

Laran om forestallningstypema genomgar, enligt Hammer, en
omfattande utveckling genom forskning. Han réknar upp en rad
olika vetenskapsman, som pa olika satt och med skilda resultat
belyser omradet. Nar man laser Hammers artikel, far man strax
kanslan att de individuella forestallningstypema antas spela en avgo-
rande roll for skolans metodik och for barnens formaga att lara sig.
Det ar just denna overdrivna tro pa den individuella forestallnings-

211 Till Frans von Schéele pa hans sextiodrsdag. Publicerad genom Tidskriftfor
det svenska folkbildningsarbetet. Arg 11, 1913,

212 Beifrage bidrar med en artikel om John Dewey. Tidigare samma ar hade
Malte Jacobsson presenterat Deweys skolprogram: Pragmatiska
uppfostringsprinciper. | detta arbete finns ocksa en Gversattning av Deweys
Barnet och skolkursen (The Child and the Curriculum 1902).

213 Berg skriver om Examensvasendet

214 Landquist skriver om Konsten och livet. Landquist skulle senare eftertrada
Axel Herrlin som professor i pedagogik i Lund. Han innehade stolen dar mellan
aren 1935-1946.

215 Soderblom var 1913 professor i teologiska prenotioner och teologisk
encyklopedi i Uppsala. Hans bidrag till von Schéele bar titeln: Pedagogik. Har
sager han bl. a. att -Jag vAgar sdlunda i detta ssmmanhang med pedagogik mena
nagot annat &n, hur man skall lara sig lasa, skriva och rakna och inhamta
religionskunskap, sprak, historia. Vad och hurhora alltid oupplésligt
tillsammans- (s 312-213).
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typen som Hammer vill varna fér. Han menar att ménniskan &r mer
komplex &n vad forskningen vill medge i det har fallet. En viktig
faktor ar de olika kombinationer av forestallningstyper i forhallande
till skilda &mnesinnehall som bamen kan visa upp, lika sd den juditsa
bearbetningen av stoffet.216

Hammer kritiserar inte endast resultaten av forskningen inom
omradet, han stéller sig ocksé tveksam till de metoder som anvants. |
de flesta fall utgdrs dessa av sk massundersokningar, dar resultaten
uttryckt i statistiska samband av olika slag. Hammer menar emellertid,
att om man nu skall anvénda sig av massundersokningar, borde dessa
ta sin utgdngspunkt i den sk »hindermetoden’ (s 172). Med denna
avses: »att man forst i ett slags forprov faststéller forsokspersonens
sk nollfelgrans, d.v.s. det hogsta antal minneselement (enstaka
bokstaver, eller siffror, meningsldsa stavelser etc) vederbdrande kan
i minnet kvarhélla efter en enda delgivning; naturligtvis kraves
hérfor ej blott ett enda utan ett flertal enskilda férsok. Sedan tillfogar
man vid huvudfdrsoket ytterligare en eller ett par minneselement -
om nollfelgransen uppnas vid ett antal av 7 stavelser, sa tager man vid
huvudforsoket 8 eller 9 - samt infor det hinder, som skall rdja typen.
Man later till en bérjan nagot tankemassigt ljud t. ex. metronomslag
stora forsokspersonen under delgivandet. Blir minnesbehéllningen
hérvid reducerad, var forsokspersonen akustiker. | annat fall var han
metodiker eller optiker, varvid ett nytt distingerande prov gores
medelst inférande av ett hinder av motorisk natur under
delgivningen: man later forsokspersonen halla tungan fixerad mellan
tanderna eller uttala en mekaniserad ordramsa t. ex. alfabetet eller
sifferserien (vilket binder talorganen utan att ligga beslag pa
uppmarksamheten» (s 172).

Citatet visar for forsta gdngen i Hammers produktion, att han inte
langre ar frammande for andra metoder &n de intuitiva och
kvalitativa. Han séager visserligen, att massunderséknings-metodiken
inte &r fullt utvecklad, den &r summarisk och otillracklig (s 173) och
att han av den anledningen stéller sig tveksam till densamma. Men
tveksamheten &r inte storre an att han kan foresla en vag for

216 Med judios inlarning menas, att man i kunskapsuppbyggnadet utgar frén
forstaelser av innehallsliga samband. Se Hammers doktorand Hjalmar Forsberg
1928, s 153- Senare har den judidsa metoden behandlats av bl. a. Lybeck 1981, s
256f.
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forskningen att ga som ligger nara den redan uppodlade. Artikeln
avslutas i foljande ordalag : »Har behdvs istillet en noggrann
monstring av forsdkspersonens forestallningsbilder: dels subjektivt i
anslutning till omsorgsfull och ingaende introspektion, dels objektiv
i form av detaljerade utsagoexperiment i anslutning till lampligt
minnesmaterial. Sarskilt onskvért vore, att man sélunda sokte komma
till livs det hithérande specifikt pedagogiska problemet, som géller
medlen, mojligheten och granserna for forestallningens uppodling.
Det finnes inom hela den intellektuella pedagogiken néappeligen
manga problem av storre rackvidd an detta» (s 173).

Varseblivning och férestallning och Yrkespsykologien och
dess pedagogiska betydelse

| en kortare artikel, publicerad i tidskriften Psyke 1914, behandlar
Hammer Varseblivning och forestallning. Artikeln omfattar endast
atta sidor men visar prov pa Hammers fortrogenhet med féltet. Detta
ar en genomgaende notering vad betraffar hans produktion. | denna
artikel ar den kanske extra tydlig.

| kolvattnet av diskussionen kring relationen mellan pedagogik
och psykologi som forts i landet i anledning av den nyinrattade
lérostolen i pedagogik och psykolog i Lund och Hégerstroms forslag
att ombenamna pedagogikprofessuren i Uppsala i enlighet med den i
Lund, riktar Hammer nu skarp kritik mot psykologin. Den préaglas av
otydlighet, det finns ndra nog ingen punkt dar forskningen star enad,
annu mindre gar det att skilja ut ett fundament inom psykologin.
Dessa brister ar avgorande for Hammer, da han nu domer ut
psykologins mdjligheter att bilda vetenskaplig grund for
pedagogiken. Vi kan notera, att Hammer nu definitivt orienterar sig
bort fran psykologin. Han och hans doktorander rér sig mot mer
didaktiska innehallsomraden, nagot som jag skall aterkomma till
nedan.

Hammer verkar val inlast pa samtidens forskningslinjer inom det
aktuella omradena varseblivning och forestdllning. Hans kritiska
huvudpunkt riktas hdr mot det breda spektrum av motsatta tankar
som praglar psykologin som vetenskap. | exemplen varseblivning
och forestallning gar Hammer in for att visa upp motsatser och
allman idérora inom psykologin. For detta andamal for han fram
flera av de framsta representanterna inom amnet, men ocksa sadana
som har de stdrsta inb6rdes olikheterna. Han bryter Wundts idéer
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mot Ebbinghaus och badas mot vad han kallar vardagsuppfattningen.
Den senare gar ut pa att det ar skillnad mellan varseblivning
(sinnesférnimmelse) och forestallning (minnesbild). Hos Wundt
finns sd gott som ingen skillnad mellan dessa, under det att
Ebbinghaus forklarar skillnaden sa stor »som Overhuvud taget kan
tankas» (s 180). Hammer menar att detta inte &r nagot nytt problem,
utan han for dessa badas tankande tillbaka pa David Hume respektive
Hermann Lotze. Han satter darutdver in Reinhold Geijer,217
Alexander Pfander2l8 och Gustav Storring.219 Dessa skiljer i sin tur
ut & ena sidan »innehallet (s 182) i en fornimmelse eller
forestallning, & andra sidan sjalva -férnimmandet eller forestallandet
sasom akb (s 182). Har kan man tanka sig, menar Hammer, att
olikheterna mellan en sinnesférnimmelse och en forestallning ligger
i det sistnamnda, i den psykiska akten att uppleva. Da skulle
skillnaden vara den, att det i det senare fallet endast ar en fraga om
ett forstallande, da det i det forra &r fraga om ett direkt upplevande.
Hammer hanvisar till Pfander, som forklarar det direkta upplevandet
som en inre psykisk upplevelse som t. ex. kanslor och viljeakter.
Hammer anmarker, att vi kan forestdlla oss dessa akter eftersom vi
kan ge dem ord som betecknar dessa verkligheter en mening.
Darmed kan man pasta att dessa forestdllningar har ett slag av
forestallning, som &r »skarpt skilt fran sinnesférnimmelser men som
daremot har omisskannlig likhet med vart satt att forestdlla oss
sinnesintryck, namligen just den likhet, att det i bada fallen ar fraga
om ett blott forestallande i motsats till direkt upplevande» (s 182).

217 Geijer hade vid den har tiden publicerat ett antal artiklar i Psyke, rérande
Situationen inom detpsykologiska arbetsfaltet (nr 6:1911 s. 10-34 och s. 77-
140) samt Om sjélen (1911 s. 185-200 samt 1912 s, 1-34). 1 dessa artiklar visar
Geijer fortrogenhet med Pfanders arbeten, sérskilt Einfihrung in die
Psychologie frdn 1904. Har lanserar Pfander tanken att psyket ar bundet till ett
identiskt ego, en tanke som intresserar Geijer. Notabelt i sammanhanget ar att
Pfander hamtat sina intryck frdn Edmund Husserl, den moderna
fenomenologins grundare, som f6 varit elev hos Brentano och Stumpf. Husserl
hade i Logische Untersuchungen 1900-01 kommit fram till att egot inte
existerade. | en ny, och helt reviderad upplaga 1913, menar sig Husserl ha funnit
egot. Det kan vara av betydelse att sétta in dessa strémningar i det tankegods
som Geijer tar upp och som Hammer diskuterar i sin artikel.

218 Pfander (1870-1941) ar huvudrepresentant for den s,k, Miinchenfenomenolo-
gin.

219 Storring (1869-1947), elev till Wundt. Professor 1902 i Zirich, 1911 i
Strasbourg och 1914 i Bonn.
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Till sist fér Hammer in ytterligare en tankebana. Denna
representaras av Ernst DUrr220 och ansluter till Stumpf. Hammer
menar sig kunna se vissa poanger i Diirrs resonemang, bl. a: »Dirr
synes hava rétt dari, att manga s.k. forestallningar i sjélva verket icke
aro forestallningar i betydelsen reproducerande sinnesférnimmelser
utan tankar eller objektivitetsfunktioner och sa till vida visserligen
olikartade med varseblivningarnas sensationsmoment men alldeles
likartade med dessas askadnings- eller objektivitetsmoment- (s 187).
Denna standpunkt kunde delas av vilken fenomenolog som helst vid
den hér tiden. Déaremot invdnder Hammer mot Ddrr i dennes
oférmaga att skilja mellan inre och yttre forestallningar.

Hammers slutsats i sin kritik av psykologin gar tillbaka, som sa
manga ganget tidigare, pa den levda vardagen. Han formulerar sig i
foljande ordalag:

Men kérnan torde dock vara att séka just i den omsténdigheten, som
redan for den oreflekterade vardagsuppfattningen ter sig sdsom
varseblivningens sérmérke framfor den blotta forestallningen,
nédmligen i det enkla faktum, att vid den forstndmnda allena en perifer
sinnesyta blivit tréffad av yttre irritament. Varje retning av 6gats,
Orats etc sinnesytor framkallar pa reflexvag daremot svarande
adaptionsrorelser, och mot det till dessa knutna inordnandet i den
aktuella rumsbilden svarar varseblivningens verklighetskaraktér- (s
188).

Under aret 1914 skrev och publicerade Hammer ocksa ett langre
sammanhallet arbete, Yrkespsykologien och dess pedagogiska
betydelse. Har gar Hammer in pa ett omrade som han diskuterat tva
ar tidigare i Striden om arbetsskolan (se ovan). Nu havdar Hammer
att skolan borde knytas narmare till yrketslives olika krav, det skulle
innebdra en mer malinriktad skola och en effektivisering av
yrkeslivet i stort. For att detta skall lata sig goras, behovs en sarskild
forskningsinriktning, som Hammer Kkallar *yrkespsykologi- (s
176221)- Denna borde vara en sjalvklar del av tillampad eller anvéand
psykologi, som enligt Hammer bestar av pedagogisk psykologi, som
stravar efter att lagga en vetenskaplig grund for uppfostringsarbetet,
juridisk psykologi, som genom att pavisa villkoren t. ex. for
vittnesmals palitlighet eller for den brottsliga viljans behandling vill i

220 Diirr (1878-1913).
221 Sidhanvisningarna géller Svenskt arkivforpedagogik. Band 11, 1914.
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sin man tjana samhallets rattsvard, en medicinsk psykologi, som bl.a.
lange sysslat med studiet av hypnosens och suggestionens
terapevtiska betydelse, ... en social- eller samfundspsykologi, som
studerar samhéllets, nationalitetens, 'massornas' sjalsliv» (s 176). Det
som saknas inom tillampad psykologi ar saledes, papekar Hammer,
en yrkespsykologi.

Yrkespsykologins uppgift ar att psykologisera arbetet, narmast
inom yrkena i inskrankt bemérkelse, dvs det praktiska livets skilda
yrken. Inom denna avgransning ar det framst en fraga om »arbetaren
sjdlv och hans psyke» (s 178), menar Hammer. Denna del av
yrkespsykologin innesluter i sig tva aspekter. Den ena ror fragan om
att lara arbetaren det psykologiskt naturliga sattet for hans arbetes
utférande. Hammer bendmner detta med termen yrkespsykoteknink,
och den andra som ror individens yrkesval, bendmns yrkes-
psykognostik.

Hammer gar igenom de bada termernas begreppsliga innebdrder
med referenser till nordamerikansk och tysk forskning. Darefter tar
han upp en rad olika yrken till diskussion, bl.a. akerbruket,
industrin, hantverket, handarbetet, handeln. Inom de olika yrkena
diskuterar han problemstéllningar som monotona arbetsmoment hos
industriarbetare och monotonin hos skadespelare som framfor
samma repliker kvall efter kvall, kanske under ett ars tid eller mera.
Han tar ocksd upp fragor som belysningens betydelse for olika
yrken, fordndringar av arbetsmoment, alkoholmissbruk osv.

Inom avgrénsningen "handel" tar Hammer upp, den kanske lite
overraskande, frdgan om tidningsannonsers effektivitet i forhallande
till sin storlek och periodisitet. Utgangspunkten &r en undersokning
som genomforts i USA 1904 av W. Scott, Psychology of Advertising,
och en undersékning inom samma omrade genomford ar 1913 av
den tysk-amerikanske filosofen och psykologen Hugo Miinsterberg
vid Harvard universitetet. Scott kommer i sin undersékning fram till
att helsidesannonser ar dverlagsna kvartssidesannonser, de forra
ihagkommes 6 ganger oftare 4n de senare och 40 ganger oftare &n
oktavsidesannonser (s 204). Miinsterberg a sin sida undersoker tva
aspekter av annonsering i pressen, dels annonsens storlek men
ocksa storlekens relation till hur manga ganger annonsen upprepas.
Resultatet redovisas i minnesmoment, dvs genom att addera antalet
ihagkomster samt forst dividera med antalet forsokspersoner och
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sedan med antalet annonser av varje storleksordning. Miinsterberg
kommer fram till en vésentligt avvikande slutsats &n Scott, genom att
». ex. en fyra ganger upprepad kvartssidesannons befanns 1,5 ganger
mera effektiv &n en blott en géng visad helsides- eller en tvd génger
visad halvsidesannons, medan é&ter en 8-, resp. 12-faldig upprepning
av en /8-, resp. 1/22-sidesannons icke ytterligare 6kade minnes-
effekten» (s 205).

Hammer gar darefter omsorgsfullt och ingéende igenom en rad
olika yrken och hur dessa kan utvecklas genom olika sorters
program. Hans slutsatser &r, att skolan bor vara mer inriktad mot
yrkeslivet:

Enligt min uppfattning bor skolan, &tminstone i en framtid, kunna
mer d&n nagon annan faktor medverka till yrkeslivets rationalisering; ja,
jag tror, att framtidens skola hari skall se en av sina framsta uppgifter,
kanske den framsta uppgiften (s 241).

Hammers forslag till en saddan utveckling tar sig uttryck i att han
vill se att forsta arets forsattningsskola skall inrdttas med hansyn till
eleverna yrkesval. P& sd vis skulle eleverna tidigt kunna ta stallning
till sitt yrkesval och samtidigt f& kunskaper och fardigheter inom det
blivande yrket. Hammer antar att det skulle medféra stora fortjanster
for saval individen som for samhallet i stort.

Folkskolan och fortsattningsskolan

Ar 1906 tillsattes en sk seminariekommitté, som 1909 blev
Folkundervisningskommittén. Denna hade bl. a. till uppgift att lagga
fram forslag rorande reformering av folkskoleseminarierna.
Initiativet hade tagits av Fridtjuv Berg och Carl von Frisen, men det
var till sist ecklesiastikminister Hugo Hammarskjold som satte planen
i verket. Berg blev kommitténs ordférande.

Kommitténs arbete gick langsamt, man talade om »kommittén som
aldrig blev fardig» och forst 1914 avslutades dess arbete. Orsaken
hartill anges vara att kommitténs uppdrag hela tiden utvidgades och
fordndrades. Bl. a. hade man att ta stéllning till de delar i
universitetskommitténs betdnkande som kunde ha med seminarierna
att gora,222 man skulle ocksé uttala sig om forslaget om inrattandet av

222 For att klara denna uppgift kallades Hans Larsson frdn Lund som sakkunnig
professor. Utlatandet kring frdgan avgavs den 31 oktober 1906.
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ett folkskoleseminarium i Luled etc. Ar 1909 ombildades kommittén
och fick nytt namn. Nagot genomarbetat forslag rérande seminarier-
nas reformering kunde inte presenteras, varfor denna del av
kommitténs arbete avslutades genom en dagteckning den 12 oktober
1911. Efter nybildandet 6vergick folkbildningskommitténs arbete till
att rora principiella frdgor inom folkundervisningen och framst
kring dess praktiska inriktning.

| forbindelse med folkbildningskommitténs arbete, skrev Hammer
en bidrag, som presenterades ar 1915 under rubriken Folkskolan
och fortsattningsskolan. Hans tankar har kommer fram i mer
utvecklad form i ett senare arbete, Enhetsskolan, som publicerades
1922 (se nedan s 204).

Den skapande fantasien och Fantasien i nagra av dess
yttringar

| 1910-talets skolsverige marktes bl. a. kritik mot folkskolan, som
alltfor starkt inriktad mot kunskaper, reproduktion och det rent
intellektuella. Hammer hade i sina sommarférelasningar i Uppsala
1912 tagit upp fragan (se Striden om arbetsskolan ovan s 188-194).
Han hade bl. a. argumenterat for refonnstromningarna och for en
mer kreativ och levande skola. | Fantasien i nagra av dess
yttringar och i Den skapande fantasien fran 1916 goér Hammer
undersdkningar av fantasin som en allmén- och barnpsykologisk
studie. Han menar dock att en sadan undersokning har sa val peda-
gogiska som undervisningsmetodiska implikationer. For pedagogik-
en blir det en fraga om att hitta en grundlaggning for konstpeda-
gogiken och arbetsskolan och foér »den metodiska behandlingen av
undervisningen krdves motsvarande omldggning: i geografi och
historia vill man ha den forstandsméssiga och memorerande metoden
ersatt av en askadlig och fantasimassig; inom litteraturlasningens
gebit utdomes den sk innehdllsbehandlingen sasom alltfor
forstandsmassig, tréttande och skymmande blicken for gestalter och
situationer och kraves inforande av verklig litterart lasestoff,223 dvs
sadant, som &r en frukt av den konstnarligt skapande fantasien; i
uppsatsskrivningen vill man se det mekaniska reducerandet av laro-
och lasebdcker ersatt av sk fria uppsatser, dar fantasiproduktion och
sjalvstandig erfarenhet komma till heders. T.o.m. i de praktiska

223 Jfr huvudinriktningen inom fackdidaktiken under 1980-talet (min not).
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ovningsamnena hdjas motsvarande krav- (s 1-2). Den pedagogiska
och undervisningsmetodiska konsekvenserna tappar Hammer
emellertid bort under arbetets gang. Verket bor snarare raknas som
Hammers mest omfattande och genomarbetade psykologiska studie.
Hans problemfokus ligger kring fragan om det allmanna
sprakbrukets »fantasi» ar att betrakta som en sarskild psykisk
funktion. Han gor fyra av dess fenomenella yttringar till foremal for
undersdkning, det galler den vardagliga varseblivningsfantasin,
konstnjutningen eller den estetiska varseblivningsfantasin, fantasin i
barns lekar och den skapande fantasin. Efter noggrann
undersdkning kommer Hammer fram till att fantasin bor definieras
som -stamningsburen forestallningssynkrets (s 121). Fantasin blir
da ett specialfall av forestallningsforknippning men avgransas fran
t.ex. tdnkande och erinring genom vissa sardrag. Framst genom den
spontanintet och stdmningsintensitet som bar upp fantasiverksamhet.
Nedan skall vi nu nagot belysa hur Hammers undersokning ar
genomford.

P& nagra fa rader i Fantasien i nagra av dess yttringar talar
Hammer om den forskningsmetod som han sjélv vill utnyttja i sin
undersokning. Tidigare har han diskuterat metodologiska fragor pa
en allman niva, nu &r det forsta gangen som han sjélv anger sin
metod. Denna utmarks av, att »vi utan nagon forutfattad metodologisk
standpunkt begagna oss av skilda uppslag» (s 2). Hammer har saledes
inte nagon alls utvecklad metodologi for sin undersokning, utan den
foljer i stort de monster som han uppstéallt i tidigare undersékningar,
t. ex. i gradualavhandlingen 1908.

Inledningsvis gér Hammer reda for fantasins problem. Han menar
att det endast kan bil tal om att »provisoriskt utpeka» (s 3) de
foreteelser som innefattas i namnet fantasi. Detta provisorium har att
gora med, att Hammers undersdkning inte skall var hypotetisk
deduktiv utan praglas av induktion. Anda ger han en ram inom
vilken han vill avgransa sitt fenomen. Denna innefattar tre aspekter
av fantasin: Den forsta ror sinnlig eller askadlig klarhet i personers
forestallningar, oavsett om det galler minnen eller framtidsbilder, for
det andra ror det sig om uppjagad inbillningskraft som ar tagen for
sann, och slutligen &ar det en frdga om omformandet eller
nybildandet av givna erfarenheter.
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Efter denna avgransning av fenomenet gar Hammer till historien
med frdgan om hur fantasi definierats. Han noter da, att grekerna
med ordet "fantasia" avsag »forestéllning i allméanhet, d.v.s. askadlig
sinnesforestallning eller en minnesbild dérav» (s 5). Hammer gar
systematiskt igenom olika filosofers definitioner, det géller Platon
och Aristoteles, Augustinus, Cartesius, Wolff, Kant, Schelling och
Schopenhaur. Dessas definitioner staller Hammer mot samtidens, hos
Wundt, Dirr, Volkelt, Fischer, Meumann och Groos. | denna
beskrivning framtréder olikheterna mycket klart och Hammer stéller
nu den pakallade fragan om hur detta kan vara méjligt. En forklaring
ligger i, antar Hammer, de olika forskningsmetodernas betydelse for
resultatet, dvs i det har fallet hur fantasin later sig bestimmas.
Foljriktig gar Hammer igenom de moderna forskningsmetoderna
inom omradet. De intressantaste finner han vara atta till antalet (s 20-
26): Inventionsmetoden, som i huvudsak gar ut pa att forsoks-
personen uppmanas att uppfinna nagot. Metoden anges vara sarskilt
anvandbar i skolklasser; Parallelluppfinnandets metod, som tar sin
utgdngspunkt i nagot for forsokspersonen bekant, dar uppgiften ar
att forsoka skapa nagot liknande; Reproduktionsmetoden, dar
fantasin uppfattas som en variant av reproduktion. T. ex. visas fem
liknande teckningar for forsokspersonen. Denne far i uppgift att ur
minnet avhilda ndgon bestamd av dem. Ett flertal fel smyger sig da in
i reproduktionen som antas vara ett uttryck for fantasi; Det
Ebbinghauska kombinationsprovet eller kompletterings provet, dar
t.ex. forsokspersonen ombeds att aterstdlla meningen i en text dar
vartannat ord uteldmnats; Stickordsmetoden, som ar en variant av
kompletteringsmetoden, i vilken man endast ger vissa huvudord
efter vilka forsokspersonen skall skapa ett sammanhang;
Blackflacksmetoden, déar olika blackflackar presenteras och
forsokspersonens uppgift ar att forsoka hénvisa dessa till verkliga
gestalter eller figurer; Masselonska provet (treordsmetoden).
Forsokspersonen far tre ord och skall med dessa bilda en mening,
och till sist namner Hammer en grupp av metoder som t. ex.
drémanalysen och dagdrémanalysen.

Trots denna genomgang av mojliga forskningsmetoder, forhaller
sig Hammer for egen del mycket forsiktig nar det géller hans egen
metodik:
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Ehuru atskilliga av ovan namnda metoder &ro varda all
uppmarksamhet, ha vi dock i det foljande ej kunnat namnvart bygga
pa dem. Delvis ar detta en brist i var framstallning, vilken brist dock
torde vara ursaktlig, d& vi som namnt icke syfta till ndgon monografisk
fullstandighet. Till viss del beror emellertid p& uraktlatenhet darpd, att
en stor del av metoderna i friga &nnu ej lamnat brukbara resultat.
Onekligen lida flera av dem i sin hittillsvarande gestalt av vissa
svagheter.

Det ar overhuvudtaget alls icke var mening att forsvara oss at vissa
metoder, och dé vi hiar nedan begrénsat oss till ndgra av dem, erkinna
vi detta som en begransning (s 25-26).

Efter utférlig genomgang av Wundts metodik kommer Hammer
fram till att det &r denna han skall stodja sin egen undersokning pa.
Wundt stéller bl.a. upp tre huvudprinciper for fantasiverksamhet (s
39-40). Den forsta kallar han »principen for den livgivande apper-
ceptionen- dar det egna jaget projiceras in i det askadade foremalet.
Den andra betecknas som mprincipen for illusionens kanslostegra-
nde makt-, vilken innebdr att det inte ar de objektiva intrycken som
medverkar vid uppfattningen av ett foremal, utan de av den véckta
assimilationerna ar de starkaste kénsloframkallarna. Den tredje kallas
-principen for medvetandets sjalvverksamma aktivitet-, som anger
subjektets makt over objekten, som visar sig framst i den skapande
fantasin, i konst och myt.

Nu menar Hammer att Wundt inte pa ett fullodigt satt tomt ut de
metodiska aspekterna kring undersokningar av fantasin eftersom han
forbisett bl. a. den estetiska varseblivningen. Den é&r speciell i sin
karaktar och ryms inte inom den definition som Wundt slutit sig till,
namligen att varje varseblivning &r en fantsiyttring. Istéllet hévdar
Hammer att den vanliga varseblivningen inte innehaller
fantasiyttringar i sa hog grad som Wundt foreslagit, utan att detta
fornallande mer ar knutet till estetiska varseblivningar. Vad som
saknas ar en utredning kring den »estetiska receptionens psykologi»
(s 41), havdar Hammer. | ndsta avsnitt tematiserar Hammer den
estetiska varseblivningen, eller narmare bestamt fragan: -pa vilka
psykiska moment i upplevelsen det estetiska intrycket ytterst beror-
(s 42). Han kommer darmed in pa konstens, musikens, litteraturens
etc fantasieggande karaktér och ser i sammanhanget Hans Larssons
intuitionspsykologi som nagot naraliggande. Larsson menar att det
intuitiva vetandet i sjdlva yrket har just de egenskaper som anses
utméarka den estetiska askadningen: »Den estetiska askadningen &r
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starkt kansloladdad,» menar Hammer och fortsatter: »darfor har man
misstrott och misstdnkt dess vérde ur intellektuell synpunkt.
Kénslan &r .. utmarkande for de bada polerna av den manskliga
utvecklingen, det lagsta och det hogsta stadiet» (s 47-48). Hammer
accepterar Larssons satt att framstalla intuitionen som en del av
fantasin, men han staller sig fragan om intuitionsakten &r den samma
hos diktaren som hos forskaren.

Hammer har ju redan 1909, i Experimentell och intuitiv pedago-
gik, talat sig varm for intuitionen som grund for pedagogisk
forskning. Manniskans vardagsvetande och som barare av kulturella
sammanhang och forstaelser ar nagot som Hammer ocksa nu tar sin
utgangspunkt i. Konst, litteratur och andra skapande aktiviteter ar
nagot som Hammer ser som grundldggande i den manskliga kulturen.
Dit hor ocksa leken, nagot som &r grundlaggande for manniskans vég
till mansklighet och i leken ingér fantasin som en vital och levande
del, menar Hammer.

Enligt »nyare barnpsykologer, t.ex. Groos, Meumann, Stern mfl» (s
51), ar fantasin hos barn avhangig deras erfarenheter. Da dessa ar
begransade, ar ocksa barns fanatasi begransad. Hammer stoder inte
detta resonemang, utan hdavdar att »den gamla traditionella
uppfattningen» (s 51), dar barns fantasi i lek, fabulering och
teckning, anses friare och mer utvecklad an hos en vuxen. Leken
utgor den centrala platsen i barnens vakna liv, menar Hammer, dar
barnets inre liv far sitt omedelbara uttryck, varfor en undersokning
av barnets lekfantasi blir ett vardefullt bidrag i undersdkningar kring
fantasin.

| ett langre avsnitt (s 52-87) diskuterar Hammer ingaende de
grundlaggande aspekterna av lek ock lekteori. | en dversikt kring
barnleken delar Hammer in dem i féljande huvudkategorier:
traditionella och fritt skapande, individuella och sociala, subjekts-
och objektslekar, destruktiva och konstruktiva, rollekar, mass-
suggestions- eller infektionslekarna, rytmiska ringdanser och
egentliga gemansamhetslekar. Till dessa knyter han ocksa sarskilda
egenskaper som kan sparas i de olika lekarna, t. ex. om de ar
sammanhéangande eller osammanh&ngande, om fantasifunktionen
anger syntes och intensiv koncentration, om den ar verklig eller
overklig, musisk eller bildlig etc.
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Lekteorin behandlar Hammer genom att referera de i tiden mest
omdiskuterade och ké&nda riktningarna. Bl. a. tar han upp Spencers
nervoverskottsteori, utvilningsteorin (som inte hanfors till nagon
foretradare och som Hammer fo helt avvisar), Stanley Halls
nativistiska teori, Carrs katharsisiteori, Langes kompletteringsteori
samt Groos Ovningsteori och sjalvutbildningsteori.

Hammer ansluter sig till Spencers teori, med de modifikationer
som Groos gjort. Det innebér:

att den av oss omfattande lekteorien &r &gnad att starkt understryka
den egenskap vi i sista rummet upptagit: reproduktiviteten.
Barnleken &r enligt sin natur vésentligen ett efterbildande av den
vuxnes eller andras verksamheter. Men blir ¢j da fantasien ett blott
och bart reproducerande; minne ratt och slatt? Vi tro icke, att sd &r
forhallandet. ... vi behdva ett mera positivt kannetecken for den
fantasimassiga reproduktionen. Ett sddant tro vi oss ha funnit helt
enkelt i den intensitet, som utmarker fantasiakterna. Det innebéara ett
reproducerande i ordets egentliga bemarkelse, ett ater genomlevande
av en situation, som vid forsta upplevandet erfarits sé intensivt, att den
darfor icke kommer till ro utan vill ater och ater tranga sig upp till full
medvetenhet. Denna livfullhet hos fantasiakterna har sin egentliga
grund i deras starka kénslounderlag, det &r ytterst den starka
spanningen, som kraver ett fornyat utlopp; de féranledande och
beledsagande forestéllningsmomenten ha nérmast betydelse som
medel - och kunna just darfor 1att nog substitueras, omdiktas. Det
torde vara pétagligt, att denna fantasiens intensitet ej annat ar an vad
som innebéres i de tre egenskaper, vi forut funnit utmérka
barnfantasien; koncentration, suverénitet och illusionsstyrka.

Sasom gemensam, de tre namnda egenskaperna sammanfattande
term skulle vi &ven kunna upptaga det gamla uttrycket spontanitet
sdsom utméarkande fantasien till skillnad fran erinringen (s 84).

Fran barnfantasin och leken gar Hammer 6ver till att diskutera den
skapande fantasin. Har reder han ut bl. a. motiven for det
konstnérliga skapandet och produktionsaktens psykofysik, ur fysio-
logisk-emotionell och intellektuell synpunkt. Till den férstndmnda
hamtar Hammer infléden frdn Meumanns System der Asthetik fran
1914, och framfor allt dennes undersokning kring de personliga
motiven for konstnérligt skapande, och till Books Svenska studier i
litteraturvetenskap. Inom den senare avgransningen, dvs motiven
for skapandet, underséker Hammer »den egentliga skaparakten» (s
95), nagot som han betecknar som »den stora gatan» (s 95). Problemet
med att forstd och beskriva motiven for (konstnarligt) skapandet ar
inte nytt, noterar Hammer, och citerar Aristoteles: »Intet stort geni
utan nagon psykisk ohélsa» (s 96).
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Aven inom detta filt anstaller Hammer en mycket noggrann och
ingande analys av fenomenen ifrdga. Framstallningen ar full av
exempel fran saval svenska som utlandska forfattare och konstnarer.
Ofta citeras uttalande fran dessa, da de berattar hur de gor, tanker
etc kring sin konstnarliga verksamhet. Ur sadana citat forsoker
Hammer vinna kunskap om det egentliga skapandet och grunden for
detta. Han kommer i sin analys fram till, vad han kallar, »individuellt
olika typer med hénsyn till produktionssétt» (s 117). Dessa &r: 1. Det
intuitiva. Har finner Hammer bl. a. Nietzsche, Goethe, K. G. Ossian-
Nilsson, Selma Lagerlé6f och Otto Ludwig; 2. Uppslaget ar
forstandsmassigt men utarbetandet, kompositionen, ar intuitiv. Har
marks t. ex. Curel; 3- Innehall och form i skapandet styrs av
avsiktliga, malmedvetna tankar. Inom denna grupp leder det sprakliga
utfonnandet emellertid till ren illusionism. Har marks bl. a. Sardou; 4.
| denna grupp ar skapandet fran borjan till slut styrt av forstandet,
&ven om vissa, om &n svaga, intuitiva inslag kan skdnjas. Hos Strind-
berg och Dumas aterfinns denna metod, och; 5. Den langst drivna
forstandsmassigheten i det konstnérliga skapandet finner Hammer
hos Edgar Allan Poe.

Sammanfattningsvis, heter det hos Hammer: »Kort och polért
kunde de ifragavarande stora motsatserna karaktariseras sa, att den
reflekterande typen skapar med vilja och férstand, den imaginativa
med kénsla och forstand» (s 120). Inte séllan ar det emellertid sa,
tilldgger Hammer att en och samma person kan pendla mellan olika
arbetssatt, rent av standigt kombinera tva eller flera. Likafullt fastslar
Hammer, att hans forskningsfragor blivit principiellt besvarade
genom ovanstaende distinktioner och innehallsliga beskrivningar,
dar fantasi kan karaktariseras som ett tillstind av produktiv stamning,
dvs en kénslostimning, som foljs av och uppbar en rik
forestallningssynkrets, dvs pa ett allmant plan kan fantasi uttryckas i
termer av »stdmningsburen forestéllningssyntes» (s 121).

Folkuniversitetsidén och Konstruktiv eller imitativ
sprakundervisning

Under ar 1917 deltog Hammer i uppropet for grundlaggandet av ett
svenskt folkuniversitet. Uppropet bestod av ett tjugotal politiker,
professorer och kulturarbetare. Syftet var att forsoka fa ett
universitet till stdnd, 6ppet for alla: ett folkuniversitet. Detta skulle
lamna regelbunden vetenskaplig undervisning dven at sadana utan
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andra forkunskaper &n folkskola eller realskola. Framst skulle
verksamheten rikta sig till sddana personer som ville delta i ideella
folkrorelser, dvs i den sociala rorelsen, de religitsa livsrorelserna,
nykterhetsrérelsen och idrottsrorelsen. Vidare tdnkte man sig att
folkuniversitetet skulle kunna lamna folkskollararna tillfalle till
vetenskaplig fortbildning, samt som en vetenskaplig grund for
hembygdsstudier.

Tanken var att detta folkuniversitet skulle placeras i Stockholm.
Man tankte sig ocksa, att nagon eller nagra mecenater, efter forebild
fran Goteborgs hogskola och sléjdseminariet vid Naas, skulle
finansiera verksamheten.

Utover ett gemensamt undertecknat upprop, motiverade initia-
tivtagarna, var och en for sig, sin standpunkt. Hammer formulerar
Folkundervisningsidén pa ett par sidor.24 Han inleder med foljande
sats: »FOLKUNIVERSITETET — ett universitet med fri entré for allal» (s
32). Hammer menar att ett fritt universitet kommer att bli verklighet
forr eller senare. Det behdvs, inte minst som «den medborgerliga
samlingens skoldborg« (s 33), dvs som en samlande punkt nar
nationen befinner sig i politisk, religids och social upplésning: »Och
i vart land, dar ej ens varldskrigets gissellag formatt driva de skilda
flockarna samman?» (s 33).

Hammer papekar dock, som det storsta problemet for folkuni-
versitetsidén, folkets skilda bildningsnivaer. Detta blir ett metodiskt
problem som maste l6sas. Han menar emellertid, att problemet inte
skall losas fore folkuniversitetets bildande, utan det blir nagot som
maste behandlas nar verksamheten val ar igang. Denna tanke ar
numera etablerad hos Hammer, vi har sett den flera ganger tidigare.
Han avslutar med orden: »Ar folkuniversitetsidén livsduglig, skapar
den sina former och detta lattare i samma man idéns representanter
ha forsiktigheten att icke genom detaljerade forhandsantaganden
foregripa en naturlig utvecklingsprocess» (s 33).

Nagot folkuniversitet blev det inte den gangen. Mdjligen kan vi
tala om en sadant i och med Kompetensutredningens forslag den 10
maj 1969,25 som innebar att en ny grupp fick tilltrade till
universitetet, de sk 25:5:0rna, numera 25:4:0rna.

224 1 Tidskrift for det svenska folkbildningsarbetet 1917, s 32-33.
225 K.M:t utfardade kungorelse (nr 68) om vidgat tilltrade till hdgre utbildning
den 11 april 1969.
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Under samma ar publicerade Hammer ocksa en kortare debatt-
artikel rorande sprakundervisningen, Konstruktiv eller imitativ
sprakundeivisning? Har tar Hammer stéllning for den imitativa
metoden, da den ar ett levande uttryck for en "aktuell tanke» (s 52).
Sprakundervisningen bor vara imitativ, dvs metoden skall anlita de
starka naturliga krafterna hos bamen. Dessa &r hdrmningsdriften och
realintresset. Undervisningen bor ocksa vara direkt, dvs
undervisningen skall i sa stor utstrackning som mojligt ske pa det
sprak som skall laras. Hammer menar t. ex., att dversattningar av
bocker ar nagot som hindrar spraktillagnande efter som det rubbar
»det sammanknytande av tanke och frammande sprakform, som
konstituerar larandet av ett frammande sprak» (s 51).

Anlag och levnadskall och Hammers forsta disputerade
elever

Hammer hade under sin tid som professor i pedagogik sju
doktorander som disputerade.226 De hade det gemensamt, att de alla
orienterade sig mot pedagogiska och didaktiska problemomraden.
Ingen av dem hade nagot narmare samarbete med psykologen
Sydney Alrutz, och ingen av den var fo. specifikt orienterad mot
psykologin. Den som var forst med att disputera for Hammer var
Georg Brandell. Det skedde ar 1913, pad en avhandling med titeln
Skolbarns intressen. Brandell skulle kunna lagt till: av skoldmnena. |
forordet tackar han » frdmsta rummet professor Bertil Hammer,
men ocksa Geijer, Alrutz och von Schéele.

Skolbarns intressen ar en avhandling som undersoker skolbarns
intresse av skolans undervisningsinnehall, uttryckt i dess dmnen.
Brandell gor noga reda for den forskningsmetod som han utnyttjat.
Det ar en typ av enkadtmetodik med bade slutna och Oppna
svarsalternativ. | sin diskussion definierar han metoden som bade
kvantitativ och kvalitativ. Enkéaterna har bl. a. foljande utformning:

1. Vilka larodmnen i skolan tycker du béast om? Varfor?

2. Vilka l&rodmnen i skolan tycker du sdmst om? Varfér?

3. Vilka larodmnen i skolan tror du att du kommer att ha mest nytta
av? Varfor?
etc (s 47).

226 Se DahlI6f 1984, s 39.
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1. Vilket tycker du bast om av dessa larodmnen: l&sning, rékning,
rattskrivning, samhaéllsléra, hélsoléra, katekes, biblisk historia,
geografi, naturkunnighet, spraklara, tyska, engelska, geometri,
askadning, historia? Varfor tycker du bast om detta &mne?

2. Vilket av samma @mne tycker du minst om? Varfor tycker du
minst om detta &mne?
etc (s 48).

Undersokningen genomfordes i tre stader. | Stockholm ingick 327
barn, 187 gossar och 140 flickor i aldern mellan 12.5-15 ar (s 51). |
Norrkoping ingick 870 barn, 434 gossar och 436 flickor i aldern
mellan 8-18 &r. | Goteborg ingick 940 barn, 498 gossar och 442
flickor i aldern mellan 7-18 &r. For de olika grupperna har Brandell
ocksd tagit med lararnas vitsord betraffande uppférande och
forstandsbegéavning. Bland Stockholmsbarnen uppskattades 81.3% av
pojkarna respektive 80.i% av flickorna som mycket gott eller gott
forstandsbegavade. Till dessa data knyter Brandell ocksd barnens
socialgruppstillnérighet. Denna bestammer Brandell genom foréld-
rarnas yrken enligt foljande tabell (rérande Stockholmsbarnen)

(s 52):
Fader Modrar

Arbetare och hantverkare inom olika industrigrenar 46.8% 2.7%
Andra arbetare och tjanstehjon 14.4% 3.4%
Handlande, bokhéllare m. fl. 73%  0.9%
Betjante 4.0%
Sjofarande, dngbatsmaskinister m. fl. 2.1%
Akare, kuskar och chaufforer 2.1%
Jarnvégs- och sjovagspersonal 1.8%
Stadsbud, bérare och portvakter 1.8% 0.6%
Artister m. fl. 1.2%
Tjénsteman, huségare, militarer, ingenjorer 1.2%
Byggmastare 0.9%
Apotekare 0.9%
Predikanter och lérare 0.6%
Vérdshusidkare och uppassare 0.3% 1.8%

Brandell lamnar darutbver uppgifter om hemmens ekonomi. Av
dessa har 14% mycket god ekonomi, 54.5% god och 4.5% dalig sadan.
Hemmens moraliska beskaffenhet (s 52) ar av sadan art att 93-8%
betecknas som mycket goda eller goda och 6.2% som mindre goda
eller déliga. Uppgift saknas for tvd av flickorna och tvd av pojkarna,
papekar Brandell (s 52).
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Med hénsyn tagen till den ovan redovisade typen av bakgrunds-
fakta, star Brandells avhandling i en specifik situation i jamforelse
med majoriteten av Hammers disputerade doktorander. Brandell har
dessutom en mycket utforlig litteraturreferenslista, ndgot som fo
saknas i alla Hammers egna arbeten och som ocksa saknas i alla
avhandlingarna som lades fram for Hammer, med undantag av de tva
sista (se nedan s 248-255).

Brandells resultat av undersdkningen redovisas i foljande tabell:

Teoretiska amnen.

Gossar.

Positiva dverensstammelser. Negativa 6verensstammelser.
Geometri 77-8 ©lo ()  Lésning .. % (7
Naturkunnighet 71,4 > Historia .. 529 » (7))
Historia ............ 67,7 » Rékning 542 » (7
Frammande spral 65,8 » (?) Biblisk historia .. 62 > (2
Riknipg ... 652 > Rattskrivning.. 63,8 *
Geograf 50 00 Katekes 635 » (7
Rattskrivning . 55@ * (0 G?pgraf' - 641 *

feni Frammandesprak 66,6 » (7?)

Lasning 55 1 N

Katekes 51 » Naturkunnighet .. 68,7 0, (??)

Biblisk historia . 451 » Geometri.. 70 »

Spraklara 3° » (7) Spréklara »
Flickor.

Positiva 6verensstammelser. Negativa 6verensstammelser.
Historia ... S5.3 Biblisk historia .. . 588 °0 (7?)
Lasning ... . 761 > Katekes .. 60 » (??)

o, Lésning .. mnoy ()
o 7
! 7:23 ° Geograt I
70 Historia .. 781 » (%)
Biblisk historia . 673 > Naturkunnighet . Q]
Katekes .. 62 Rattskrivning..
Frammande sprék .. . 6Ll » Ralfning..
Raéttskrivnin 56,9 » Spraklara ..
Spréklara 40 Frammande spral G
Praktiska amnen.
Gossar.

Positiva dverensstammelser. Negativa Gverensstammelser.
Uppsatsskrivning () Metallslojd . 68,6 °/, (+)
Traslojd ... Bokfo'r_lng .

Metallsloj () Traslgjd ..

Frihandsteckning . () Frihandsteckning .

Gymnastik ........... » Uppsatsskrivning .

Linjarritning » Sang

Bokféring ... » (9  Linjarritning . » ()

Valskrivning » () Vélskrivning . >
Flickor.

Positiva ¢ merensstammelset. Negativa Overensstammelses.

Huslig ekonomi . 915 % (W  Frihandsteckning ... 739 %
SI6jd s 81,7 » Bokforing . 769 i
Uppsatsskrivning 766 » Gymnastik ..occvees o 835 \, (v
Frihandsteckning 73-6 °< Séng

Valskrivning 717 » Vél_skrlvnlng JRUTSR 852 >
Bokforing .. 66,6 » () Slojd .. .

Gymnastik.. 64,3 » Uppsatsskrivning ... »
Sang » (2 Huslig ekonomi........... » ()
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Tabellen visar de positiva Overensstimmelserna ordnade efter
fallande varden och de negativa efter stigande vérden. Det
tvargdende strecket inom de positiva grupperna betyder, att vardena
ovanfor ligger 6ver det positiva medelvéardet och véardena under pa
motsvarande sétt ligger under medlevéardet. Inom de negativa
grupperna forhaller det sig omvant. Under Praktiska amnen,
flickor, negativ Overensstammelse, sammanfaller gymnastikamnet
med medelvérdet.

Efter denna resultatredovisning jamfor Brandell barnen i de olika
stdderna och inom olika socialgrupper etc med varandra. Han
redogor ocksa for hur forandring av intresse sker i olika aldrar. Dar
uppgifter finns, staller han ocksd sina egna resultat mot inter-
nationella. | en avslutande resultatdel, tar Brandell upp svaret pa
enkatfragan varfor i forhallande till varje 4amne. Dessa hanteras da i
innehallsgenererade kategorier (t. ex. historia, s 185): Positiva
overensstaimmelser: Angivande av innehall, vetgirighet, lust, latt,
nyttigt, begdvning for amnet, etiska synpunkter; Negativa Overens-
stammelser: svart, olust otillracklig begavning, ej nyttigt.

Den avslutande delen av Skolbarns intressen tar upp de
pedagogiska implikationerna av de resultat som kommit fram i
undersokningen. Att skapa intresse for skolans laroamnen faller pa
lararen, men Brandell:

.. att géra undervisning s&dan, att larjungarna vid skoluppgifternas
utférande erfara nagot av den skapargladje, som fyller vetenskaps-
mannen och konstndren vid det vetenskapliga eller konstnarliga
arbetet, detta &r en konst, som st lika hogt éver drillen och
konstgreppen, som konsten i egentlig mening star Over det
hantverksmassiga eller konstlade.

Liksom all annan konst kan denna undervisningskonst icke laras. ...
Som allmén regel kan endast sd mycket ségas, att denna undervisning
maste vara i hogsta mening personlig. Lararen maste sjalv hysa ett
levande intresse for sitt arbete och for det som han meddelar
larjungarna. Han far siledes icke s att saga stilla sig utanfor sin uppgift,
sd som den ldraren i viss mening gor, for vilket skolarbetet blivit
slentrianméssigt och mekaniskt, utan han maste nedlagga hela sin sjal i
sitt arbete. Endast harigenom blir det mdjligt for honom att hos
larjungarna vacka varaktiga intressen, (s 249-250).

Utover den ovan papekade svarigheten i den sk intressepedagogik-
en, patalar Brandell ocksa kursplanernas begransande mojligheter.
En 6versyn av kursplanernas innehdll i forhallande till de resultat
som avhandlingen for i dagen, borde kunna leda till att kursplaner
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mer tog sin utgangspunkt i barnens intressen for skolans amnen &n i
nagon annan utgangspunkt, sammanfattar Brandell.

Den slutsats som kommer fram i avhandlingens avslutande del,
antyder dess narhet till didaktiken, och da framst till laroplansforsk-
ningen inom denna. Att barns intresse for skolans undervisnings-
innehall skulle bilda grund for laro- och kursplaners innehallsliga
val ar en ovanlig tanke, bade da och nu.22

Hammers andra disputerade elev var K. G. Jonsson. Han hade
licentierat for Hammer ar 1915 pa en avhandling med titeln
Individuella raknetyper. Bidrag till rakningens psykologi och
metodik, dar han undersdker barns, ungdomars och vuxnas olika
I6sningsforfarande vid huvudrdkning inom additions- och subtrak-
tionsrakning.228 Det &ar en studie inom kvalitativ analys dar 12
forsokspersoner intervjuas med avseende pa hur de innehallsligt gar
till vaga i sitt tdnkande, nar de l6ser olika uppgifter inom de angivna
réknesatten.

| 1915 ars studie faststallde Jonsson att olika forsokspersoner
utnyttjar skilda forfaringssatt nar de tanker matematiskt. Han visade
att forfaringssétten inte i forsta hand &r knutna till en viss
aldersgrupp, utan att forfaringssatten, vid I6sandet av de forelagda
problemen, aterfinns i alla de tre grupperna. Med ledning av kart-
laggningen och med hénsyn till den hastighet den enskilda forsoks-
personen kom fram till rétt 16sning, havdade Jonsson, att ett visst
forfaringssatt &ar att foredra framfor ett annat. Framst med avseende
pa om det ger forutsattning for ett battre matematiskt tdnkande
(behandlande) vid mer utvecklad matematisk problemlésning.

Jonsson utnyttjade i denna studie en vardagsrelaterad och konkret
forskningsmetod; han kartlade genom intervjuer hur olika personer
I6ste ett och samma problem. Hans beskrivningsniva ar relaterad till
situationen dér han beskriver hur de olika forfaringssatten i detalj
var beskaffade. Dessa beskrivningar lagger han sedan som grund for
att forsta hur de olika forfaringssatten »ser ut», i vilket avseende man
kan bestdmma om ett sétt &r overldgset ett annat och till sist i vilken

227 Den som i var egen tid kommit detta tema nara dr Lybeck 1981, som for fram
tanken att elevens tankande kring undervisningens innehdll ocksa kan goras till
undervisningsinnehall och till innehall i ldro- och kursplanetexter.

228 Se aven Kroksmark 1987, s 162-175.
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utstrackning fardighet och forstaelse hanger ihop vid inlarandet av
nytt matematiskt tankande. Vi kan betrakta 1915 ars studie som en
forstudie till Jonssons gradualavhandling, som han lade fram i
Uppsala 1919, med titeln: Problemlésningens forutsattningar och
forlopp. | inledningen till avhandlingen noterar Jonsson foljande:

Vid matematikundervisningen finner man ofta, att larjungarna forfara
hogst olika, i synnerhet da det ar fraga om att |dsa problem. Inte bara
sd, att den ena loser dem rétt och den andra ortt. Det stannar heller
inte vid att den ena l&rjungen léser problemet snabbare och mera
elegant an den andra. Sinsemellan lika duktiga réknare kunna ga till
vaga pd mycket olika satt. Ja, t o m en och samma raknare kan vid
skilda tillfallen eller under vissa omstandigheter behandla ett och
samma eller liknande problem pa divergerande satt (s 1).

Jonsson konstaterar vidare i avhandlingens inledande del, att be-
hovet av innehallsrelaterad pedagogisk forskning inom matematiken
ar stort. Han efterlyser t ex. undersokningar:

angdende utvecklingen av talforestallningar hos barn samt
analyserandet av barns réknearbete (s 9).

Jonssons didaktiska kompetens vilar pa en kombination av
amnesteoretisk och pedagogisk/psykologisk kunskap och studien
genomfors pa samma satt som i 1915 ars studie, dvs som en kvalitativ
analys, nu med 17-25-dringars olika sitt att l1osa speciella rakne-
uppgifter. 1 avhandlingen har Jonsson emellertid andrat innehall fran
addition och subtraktion i den tidigare studien till multiplikation och
division. Pa sa vis tacker Jonssons undersokningar fyra raknesitt.
Om den metodiska upplaggningen séger Jonsson:

Fpna (forsokspersonerna, min parentes) anmodades att lamna savél
rakning (sifferbehandling) i detalj, som ock redogorelse fér vad som
tankts under losandet. ... Som framgar av det foregaende, galler det
for fpna att avgiva utsagor dver forloppet vid rdknandet (s 21).

Studien omfattar saval huvudrakning som papper- och penna-
raknande. Jonsson later forsokspersonerna losa vissa speciella
rakneuppgifter. Han utnyttjar dels forsokspersonernas egna utsagor
om hur de l6ser uppgifterna och dels de anteckningar och
utrdkningar som forsokspersonerna gor i samband med uppgifts-
losandet. | sin redovisning och beskrivning av hur forsdksperso-
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nerna individuellt 16ser uppgifterna, utnyttjar Jonsson utsagan som
stod for sina beskrivningar och analyser. Han samlar typiserade
utsagor som stdder ett definierat forfaringssatt for att beldgga det-
samma. Han tar sledes utsagor fran de skilda forsokspersonerna,
som han numrerat, och citerar dessa med deras egna ord for att visa
hur han tolkat och definierat en forsokspersons satt att I6sa den
aktuella uppgiften. Metodiken utnyttjades ocksa av Hammer i hans
avhandling 1908 (se ovan). Exempel fran Jonsson:

Vi skola anfora delar ur ndgra utsagor, som tyda pd ett &skadligt
forfaringssatt.

6: ... Sedan jag raknat ut uppgiften, plockade jag ut kulorna s& har (s
foljer punktgrupper, forestillande antalet kulor hos de bada spelande
vid de olika tillfallena).

8. ... For att battre kunna fa klart for mig kom jag att tanka pa att jag
skulle rita upp ett par lika langa streck och dela det ena i 12 och det
andra i 13 olika delar.

17.: ... Ritar for sékerhets skull upp ytorna och jamfor storleken.
Bottenytan méste bli mindre 4n manteln (s 85).

De olika utsagorna inom en typifiering eller kategori, forsokte
Jonsson sedan reducera till rena behandlingssétt, dvs han utgick fran
att han genom analysen skulle kunna generera didaktisk kunskap av
overstrukturell natur dér de olika behandlingssattens logiska grund
blir oberoende av innehdll. Denna tanke hade Jonsson av allt att
doéma hamtat fran fenomenologin. Med detta skall vi inte forsta att
Jonssons arbete ar fenomenologiskt i nagon mer renodlad betydelse,
utan det ar snarare frdga om att Jonsson inspirerats av fenomeno-
login vid dess genombrott under seklets tva forsta artionden och
genom Hammer sjdlv. Jonssons forskningsmetod, som framst &r
hamtad fran Hammers intuitiva pedagogik, visar ocksa den upp
likheter med fenomenologin. Genom den intuitiva metoden kommer
Jonsson at elevernas intuitiva (naiva) forfaringssatt, genom feno-
menologin tillater Jonsson att forfaringssétten far framtrada sadana
som de ar. Han Oppnar mojligheten for didaktiken att lata en
mangfald av varldar trada fram, dvs att manniskan i sin subjektivitet
forstar och agerar pa en rad olika satt vid t ex. l6sandet av samma
rakneproblem, han traffar darmed forskningsomradet som ligger
mellan eleven och undervisningsinnehallet.

Men Jonsson lyckades endast delvis generera nagra rent logiska
grunder for problemldsning inom matematiken. Han konstaterar:
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Ké&nnetecknande for den grundldggande analysen &r ofta, att det hela
sker i en ordning, steg for steg, ofta frAn borjan av problemet och
framat, om sa gar for sig. Bit for bit brytes loss och behandlas, tills det
hela &r genomganget. Sa sammanstallas de vél bearbetade delarna och
problemet far sin I6sning (s 96).

Utover denna allmangiltiga tes, menar Jonsson att varje innehall
kraver sin speciella behandling och att undervisningen maste ta
hansyn till, inte endast innehallets séarart utan ocksa till hur eleverna
individuellt forfar vid l6sandet av de skilda innehallsliga problemen.
Han skiljer inom den senare avgransningen mellan elevens
vardagstdnkande och det tankande som skolan férutsétter, och som
skall ligga till grund for den vidare raknefardighetens utveckling.
Han noterar bl a, att barnen i skolan inte har nagon given kansla for
t ex. tiotalsGvergangen:

som ju &r ett logiskt pafund, inte nagot naturligt framsprunget. Men nu
ar ju allt byggt pa tiotalssystem, och darfor vill man ... fa detta
begrepp Klart inpréntat (s 194).

Jonsson beskriver och analyserar saledes ett antal skilda innehall
inom undervisningsamnet matematik. Han analyserar savél de
behandlingssatt som leder till rétt resultat som de som leder till fel.
Han analyserar de olika forfaringssatten internt och han uttalar sig
om vilket forfaringssatt inom de olika innehallsspecifika avgréans-
ningarna som ar bast. Till sist ger han ocksa nagra allminna
didaktiska rad och anvisningar. | denna avdelning havdar Jonsson att
hans resultat har betydelse for all matematikundervisning, fran
folkskolan till realskolan savéal som till nivderna nedan och ovan
detta omrade.

K-G Jonsson vistades vid Uppsala universitet under endast ett par
ars tid. Han &gnade istéllet storre delen av sitt aterstdende yrkesliv at
lararutbildningen. Han atergick efter disputationen och en kort
sejour som folkskoleinspektér och som sakkunnig vid Utbildnings-
departementet till sin seminarielérartjanst i Kristinehamn. Han blev
rektor vid seminariet i Strangnés (1933-1945) men skrev ocksa under
hela sitt liv laromedel for rakne- och modersmalsundervisningen.
Jonsson lamnade emellertid ytterligare ett vardefullt dokument efter
sig. | en radiointervju 1972, nar Jonsson var 92 ar gammal, berattar
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han bl a om disputationen som dgde mm 53 ar tidigare. Programmet
ar inspelat for Strangnds gilles hembygdsarkiv av folkskollarare
Gunnar Holmstrdm den 12 mars 1972. Jonsson berattade dér
foljande:

Jag hade hort talas om att professorn i filosofi hade ett gott, eller
rattare sagt ett ont dga till professorn i pedagogik och hans amne.
Filosofen hade tidigare forsokt kugga doktorander i det damne dit min
avhandling horde.

Den stora ldrosalen vid universitetet dar disputationen skulle forsigga
var fylld av kritiker och &horare som har kidnnedom av tidigare
disputationer vantade sig en het debatt och skandalbetonade
upplevelser. | forsta bankraden satt den fruktade filosofiprofessorn
och sdg mikta kritisk ut. Nagon viskade till mig att jag skulle f& en het
dag. Emellertid blev det inte si besvarligt och farligt som man trodde.
Forsta och andra opponenterna var relativt hyggliga. Mitt avhand-
lingsémne om Problemrakningens forutsattningar och férlopp hade
aldrig tidigare foérekommit eller berorts vid hithérande sammanhang.
Opponenternas kritik forefoll trevande och ingalunda skarp.
Opponent nummer tre skulle traditionsenligt vara, visserligen saklig
men framforallt rolig och kvick. Det rakade vara ett tryckfel i min
avhandling. Ordet "passa" var fel avstavat. P& forsta raden stod det
riktigt p-a-s, men pa andra s-s-a. Opponenten sa i skarp kritisk ton,
att han tvivlade pa min omddmesférmaga. Med anspelning p& en
saregen kortspelssituation framholl han att det var mycket dumt av
mig att sitta och passa med tre ess! Det blev skratt och ljudlig
munterhet.

Nagon extraopposition fran filosofiprofessorn blev det inte, det hade
alla véntat sig, det hade skett forut. Han satt tyst pd sin plats och sag
inte alls s& kritisk ut langre.

Jonssons minnesbilder fran disputationen vittnar om vilka
problem den nya disciplinen hade att brottas med. Trots att nitton
pedagogiska avhandlingar lagts fram sedan Carl Oscar Dufvenbergs
avhandling 1894,29 och att amnet vid det har laget fatt tre larostolar
under det senaste decenniet, betraktades pedagogiken i sig alltfort
som ett icke-vetenskapligt amne. »Filosofiprofessorn® som Jonsson
asyftar, var med storsta sannolikhet Axel Hagerstrom. Han var
professor i praktisk filosofi i Uppsala det aktuella aret. Hagerstrom
hade tidigare (1913) foreslagit att professuren i pedagogik skulle
omvandlas till en professur i pedagogik och psykologi (se ovan).
Hammer och Geijer hade reserverat sig mot forslaget. Hagerstrom

229 Modersmalet som centralt laroamne.
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menade att pedagogiken helt och hallet tillhér psykologin. En
tankbar tolkning av Hagerstroms agerande ar att akademin pa sa stt
skulle bli av med pedagogiken och filosofin skulle kunna gora sig
kvitt psykologin. Kanske var det sa att Hagerstrom sag Jonssons
arbete som i forsta hand psykologiskt och pa sa vis fatt stod for sin
tidigare tes om pedagogiken som i huvudsak underordnad
psykologin. Héagerstroms tanke &r i sa fall inte ovanlig om é&n
tveksam. Nar pedagogiken befattar sig med innehallsrelaterade teman
dar innehallet beskrivs genom manniskors tankande om innehallet
kan denna forskningsansats forstds i psykologiska termer. Men
innehallsrelaterad pedagogisk forskning, som hos Jonsson, &r inte
psykologisk, dvs den utreder inte de psykologiska forutsattningarna
for ett visst tdnkande, utan den ar innehallsligt och kontextuellt
relaterad i det att den studerar hur ett visst innehall i ett speciellt
sammanhang ger upphov till ett visst tinkande i innehallsliga termer.

| slutet av 1919 publicerade Hammer ett storre arbete med titeln
Anlag och levnadskall. Nagot om nutida stravanden att knyta
forbindelser mellan psykologi, skola och yrkesliv. Arbetet bygger
pa forelasningar som Hammer gav vid universitetet i Uppsala under
1918-19.

Inledningsvis gor Hammer en betraktelse &ver psykologins
utveckling fran tiden fore sekelskiftet och fram till omkring 1918.
Hammer menar, att vetenskapen om sjélslivet under 1880-talet fick en
naturvetenskaplig grundlaggning. Man forvantade sig da allmant att
denna vetenskap skulle kunna dana ett nytt kultursamhélle och en
ny méanniska.

Emellertid, trots de exakta precitionsinstrumenten, de matematiska
formlerna, de beundransvardt flitiga forskningarna & de manga
laboratorierna i gamla och nya varlden, framlagda i en standig svalla-
nde flod av vetenskaplig speciallitteratur, sa forblev allt vid det gamla.
Nagon egentlig forbindelse mellan den nya psykologien & ena sidan
och samhallet och dess kulturliv & den andra kom gj till synes (s 1).

Nar psykologin hade arbetat sig ned i sjalslivets djupare schakt (s
1), borjade tankar om en tillampad psykologi och pedagogisk
psykologi att vinna gehor. Till den forra hor yrkespsykologin och
till den senare raknar Hammer den forskning som gér uppfostran till
foremal for objektiva studier. | bada dessa fall ar det divsnarheten» i
forskningen (s 2) som &r det centrala. Trots en ny orientering inom
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psykologin, stod skolvasendet tamligen oférstaende infor den nya
»forskningsbranschen» (s 2), menar Hammer, da skolan inte kunnat ta
till vara dess resultat. Detta &r kanske inte sa konstigt, foreslar
Hammer vidare, eftersom forskningsresultaten ofta var frukten av
omogna och forhastade projekt.

Vid kulturkraschen 1914 nadde psykologin sin bottennotering.
Till en borjan medverkade ocksa det stora kriget till att iskalla vindar
blaste in i allt som hade med pedagogik och psykologi att gora.
Hammer menar att dessa vetenskaper har med manskligt fornuft att
gora, nagot som kriget inte omger sig av.

Men det stora kriget har ju varit rikt pd 6verraskningar, och det kom
snart nog att for psykologien fd en verkan i alldeles motsatt riktning. !
sjalva verket var jattekriget redan i och for sig en triumf for modern
teknik - ej blott den fysiskt-kemiska utan aven den kommersiella, den
organisatoriska, den militarpedagogiska, med andra ord: den psykiska
tekniken. Ja, psykologien fick under kriget snart tillfalle att direkt
trada i de kdmpande arméernas tjanst, i det att psykologer anmodades
att meddelst experimentella prévningsmetoder giva rad vid uttagning
av personal som vore lampad for mera kravande militartjanst, t. ex.
bilchaufférens eller flygarens. .. Man gav ett antal psykologer i
uppdrag att utarbeta forslag till utbildningskurser i psykologi for
krigsbefal (s 2-3).

Genom Anlag och levnadskall kommer Hammer in pa tidens nya
huvudstrom inom psykologin, namligen anlagstestning, och det som
skulle utvecklas som intelligensmétning.230 Denna hade blivit aktuell
genom amerikanarnas intrade i Forsta varldskriget 1917. De hade pa
kort tid att ta fram en féltduglig armé déar den 6kande mekani-
seringen och specialiseringen inom de olika vapenslagen kravde
vissa typer av forkunskaper. Efter att ha vant sig till American
Psychological Association, som foretraddes av bl. a. Bingham och
Yerkes, utarbetades tva grupptestskalor, den ena var Army Alpha
och den andra Army Betha. Det forsthamnda var avsett for
engelsksprakiga rekryter, det andra fér immigranter och analfabeter.
Testen anvandes pa ca 1.7 millioner man, som klassificerades i fem

230 En sédan inbrytning hade skett redan 1914, da G. A. Jeederholm lade fram en
avhandling om Intelligensméatningamas teori och praxis. Detta féranledde att en
mverklig stromkantring &gde mm vid universitet och hdgskolor- inom
psukologin och pedagogiken, noterar Larsson i en artikel i Skola och samhalle
194 (se Kroksmark 1987, s 171).
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grupper. Syftet var bl. a. att salla ut de intellektuellt efterblivna och
att valja ut rekryter med god allmanintelligens till befalsutbildning.23

Hammer koncentrerar inte sin diskussion kring militarforskning,
utan tar istéllet upp undersékningar kring studieanlag och kring de
individuella forutsattningarna for yrkesverksamhet.232 Han redogor
for en rad olika sk begavningsskolor i Tyskland, hur dessa ar
organiserade och vad sjélva poangen ar med dem. Nar det galler
antagning till dessa skolor sker det huvudsakligen via psykologiska
test av skilda slag. | Berlin ar testet indelat i sex avdelningar:
uppmarksamheten, minnet, kombinationsfértnagan, begreppsbild-
ning, omdomesformagan och iakttagelsens skarpa. Sina vana
trogen, gar Hammer omsorgsfullt och noggrant igenom testets
huvuddelar (s 18-41). Han gor ocksa kritik av anlags- och intelligens-
testningen, dar den senare tycks valla Hammer de storsta problemen.
Kritiken tar i forsta hand sin utgangspunkt i, vad Hammer tidigare
anfort som, den vardagsnéra eller livsndra metoden. Bl. a. heter det:
»Detta framst darfor att man ej rétt vet, vilka sjalsfornddenheter det
ar, som verkligen svara mot den sk. intelligensen. Ar det
uppmérksamheten, fantasien, uppfinningsfonnagan eller omdémes-
formagan? Nastan varje intelligensmatare har sin mer eller mindre
misslyckade teori for vad ar intelligens. .. Hartill kommer den
omsténdigheten att skolans vardagsarbete - liksom det praktiska
livets - alldeles icke beror av den renodlade “intelligensen” allenast
utan véasentligt medbestammes av en hel del ansprakslosare
egenskaper» (s 15-16).

Vidare kritiserar Hammer den statistiska metoden, som han anser
alltfor »oséker och subjektiv» (s 41). Den metod som berlinerproven
utnyttjade var inomgrupps- och totalrangordning. De elever som fick
bésta vardet i resultatrangnummer, dvs de olika provresultatens
poangsiffror omsatta i rangnummer, blev antagna till begdvnings-
skolan. Hammer skjuter in sin kritik mot just omséattningsproblemet
mellan poéngsiffra och rangnummer. Han menar att detta ar en grov
approximation, pa gransen till godtycklig. Dock konstaterar Hammer:

231 Frén och med 1944 testades vid inskrivning till militartjanst samtliga 20-
aringar i Sverige, med sk gruppintelligensprov.

232 Den forsta tjansten som yrkesvagledare i vart land inrattades 1939 (Ejnar
Neymark), se Husén 1986, s 41.
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Den huvudsakliga anmérkningen emot det i Berlin praktiserade
forfarandet galler emellertid ndgot annat och viktigare &n vissa
berékningsprinciper; det galler sjalva grundvalen eller idén att avgéra
angdende barns studiebegavning formedelst en experi-
mentalpsykologisk provning och med bortseende fran skolans och
dess larjungars mangsidiga och mangariga erfarenheter i detta
avseende. Trots alla fortjanstfulla anordningar i flera avseenden och
trots en kommande forbattring av de sarskilda proven, maste enligt
min uppfattning en enbart experimentell intradesprovning bli
vilseledande. For att verkligen ha bestatt sitt prov borde en sddan
intradesprovning f& sin rangordning jamford forst och framst med
den som de intagna larjungarna visa sig inneha enligt
"begavningsskolans” ldrares erfarenhet och omdéme. Helst borde
jamforelse ske dven med vad larjungarna visa sig duga till senare i livet.
Berlinerforsoken ha annu ej ens visat upp, hur de st sig vid den forra
jamforelsen (s 43-44).233

Det kan vara av intresse notera, att Hammer tycks mena, att erfarna
lararens bedémning av eleven kan Overtraffa dylika testformer, trots
de subjektiva inslag som detta borde vara bundet till. Som stod for en
sddan tes, tar han sin egen verksamhet i Uppsala. Dar har han kunnat
konstatera, att en enskild »glansprestation» (s 44) inte uppvéger de
komplicerade forutsattningar, som intresse for ett visst verklighets-
omrade, ambition, intellektuell uthallighet eller kanslo- och vilje-
egenskaper, som ar de kanske viktigaste som kravs for framgéngs-
rika studier. Den som bast kan ta h&nsyn till komplexiteten &r, menar
Hammer, l&raren sjalv. Genom att inte ta hénsyn till denna komplexi-
tet i vardagsundervisningen, uppstar »dessa skenbart och forunder-
liga motsagelser mellan de kortvariga intelligensprovens resultat och
de langa arbetsdrens erfarenheter. - Att under sadana forhallanden
satta allt p& den experimentella prévningens osakra kort torde ej vara
vélbeténkt» (s 45).

Den typ av longitudinell forskning som Hammer efterlyser hittar vi senare i
det sk Individualstatistik-projketet, vars framsta foretradare ar Kjell Harngvist
och Torsten Husén. Genom projektet ville man skapa en gemensam, stérre
databas for forskning inom omradet. Grunden for denna var test med barn
fodda 1948 och -53, den 5:te, 15:de eller 25:te i ndgon ménad och senare
uppfoljning av dessa individer. Projektet ar ett av det viktigaste inom
pedagogiken i svensk efterkrigstid och har gett upphov till en rad
doktorsavhandlingar. Namnas kan t. ex. Svensson (1971), Rubensson (1975),
Gustafsson (1976) som anvande testen men hade egen datainsamling, Balke-
Aurell (1982), Reuterberg (1984), Bjorkdahl Ordell (1990). Under senare ar har
Individualstatistik-projektet slagits ihop med Ingemar Emanuelssons forskning,
under namnet Utvardering genom uppfoljning (UGU-projektet).
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Alternativet till Berlinskolans testning, dar utomstaende veten-
skapsman dikterar och konstruerar testen, finner Hammer i
Hamburg. Ddr har nu Stern eftertrdtt Meumann som professor.
Redan tidigare har Hammer inspirerats av Stern och vad betréffar
begavningstest och urval till elitskolorna, utgor inte detta falt nagot
undantag. Stern har vid testningarna i Hamburg introducerat en sk
skolpsykolog, dvs en »psykologiskt skolad folkskollarare» (s 45). Pa
sa vis tillvaratas saval lararerfarenheten som den psykologiska
vetenskapen dar kombinationen blir, vad Hammer Kkallar, pedagogiskt
intresserad psykologi.

Stern lanserade i Hamburg ett sk iakttagelsehafte, dvs ett frage-
formular dar lararen under fyra veckor foljer den enskilda eleven
med avseende pa iakttagelser kring dennes skolsituation. Dessa
iakttagelser byggde pa innehallsomraden som lérare tidigare noterat
som betydelsefulla i skolvardagen. Det galler hemfdrhallanden,
skolprestationer och en lang rad av fragor rérande elevens psykiska
egenskaper. Ett litet utsnitt ur denna iakttagelselista, som totalt
omfattar elva fragestéallningar med upp till sju underfragor, ser ut
enligt foljande (s 51-52):

lakttagelse-listan.

I. Barnets namn, fodelseér och -dag:
11 Foraldrahemmet:
Faderns yrke?
I1l. Prestationer:
Har barnet att uppvisa goda prestationer i alla amnen eller
blott i vissa?
Vilka &ro dessa?
Forefinnas bestamda svagheter p4 vissa omraden?
Vilka &ro dessa omraden?
Aro de goda prestationerna foretradesvis ett resultat av
flit- eller av stor allmén-, resp. specialbegavning, eller &ro
flit och begavning i lika man for handen?

IV. lakttagelser rorande barnets sjélsliga egenart:

FRAGOR iakttagelsetill-
FALLEN

1. Anpassningsférmagan:
Vid inférandet av nya

Finner sig barnet I&ngsamt eller amnen, lekar; vid
hastigt till ratta med nya larostoff forandringar i klassens
och uppgifter, nya larare och nya ordning, klassdambeten,
metoder, nya situationer och larareombyten.

nya inrattningar. (Hastigt; varken
pafallande hastigt eller langsamt;
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l&ngsamt, emedan forsiktigt;
langsamt, emedan trogt; pafallande
langsamt o.d.)

2. Uppmérksamheten:

Ar barnets uppmarksamhet latt att Vid forandringar i

vacka? (Mycket latt; X maérker varje klassen; vid betraktande
forandring i dess omgivning; av bilder, modeller, véxter:
marker allt framtradande och vid skolutflykter.

ovanligt; X ar oférmogen att marka
sadant; overser och "dverhor"
latt; o.d.)

Hammer understryker, efter fullstaindig genomgang av Sterns
iakttagelselista, dess stora véarde och betydelse fér bedémning av
eleven. Han hé&vdar dessutom, att det i ldrarens arbete bor ligga en
formaga att genom systematisk psykologisk iakttagelse vidga och
fordjupa sin kdnnedom om elevens sérart och personlighet. Detta
anses som »sardeles nyttigt» (s 58) om léararen skall kunna befria sig
ifran det ensidiga hansynstagandet till betyg och skolresultat. Detta
géller sarskilt elever dar det foreligger en motsattning mellan anlag
och framsteg.

Sterns iakttagelselista aterfor Hammer pa, vad han tidigare hamtat
hos Stern, under rubriken psykografi. Metoden drar med sig tva
sorters problem. Det ena dr, att beskrivningar av elevens psyke ar
mer kvalitativt inriktade och ger lararen mer information. Det for
med sig risker som &r av allmant mansklig karaktar, varnar Hammer.
Genom dess intrdngande sétt att beskriva den enskilda eleven, blir
diskretionen en sak som pa basta satt maste hanteras och med storsta
respekt. Det andra problemet har med tid att géra. Hur skall lararna
hinna med allt detta som psykografin kraver, fragar sig Hammer:
»Kan verkligen en ldrare mitt uppe i sitt dagliga arbete hinna med
utfora alla dessa observationer, som kan forutsattas? Kan han framfor
allt géra dem sa genomgaende, att tillracklig grund for larjungarnas
rangordning vinnes? Om icke, finns da nagon utsikt att genom vissa
andringar av frageschemat underlatta eller mojliggora uppgiften?» (s
59). Hammer ger tva alternativ. Det ena &r farre fragor, det andra &r
en mer experimentell upplaggning, med skriftliga fragor och svar,
dvs forenkling a ena sidan och metodisk forbattring & den andra.
Hur en sadan praktiskt skulle se ut ger Hammer inget narmare
besked.
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Istallet gar han over till rubriken »Psykologi och yrkesliv» och
anknyter det till anlagstestning av olika slag. | denna del tar Kammer
i huvudsak upp de problemstéllningar som han publicerade ar 1914 i
Yrkespsykologien och dess pedagogiska betydelse. Ett undantag
utgdr emellertid avdelningen »en studie rérande l&rarpersonlighe-
tens psykologi» (s 106-109), som ar nagot nytt. Man borde kunna
forvénta sig, meddelar Hammer, att pedagogiken for lange sedan tomt
ut fragan om innehallet i lararens psyke som nagot grundlaggande
inom yrket. Men sa &r inte fallet. P4 den internationella scenen har
man t. ex. i USA borjat intressera sig for »problemet om vad man
nagot krast benamner "matning av lararens effektivitet"», meddelar
Hammer, och konstaterar att nagra resultat annu inte finns
tillgangliga. | Tyskland finns undersokningar inom omradet och som
kommer fram till att lararen maste ha en naturlig fallenhet for yrket,
kanna aktiv sympati for barnet som é&r inriktad pa att forbattra och
influera. Dartill finns en harskarlystnad i lararkaren, denna skall
emellertid forstas positivt i meningen att vilja ingripa i andras liv och
utveckling. Lararen maste ocksa ha speciella egenskaper, t. ex. energi
och outtrottlighet i den dagliga garningen. Dessutom formulerar
Hammer, med hjélp av tyska undersokningar, lararkompetensen i
féljande, till synes ganska tidlésa, formuleringar:

| forstdnds- och kanslosfaren ar det i forsta rummet fraga om att
undervisa - "meddelandets hejdlosa lust”. Har star lararen sasom
motsats till tvd andra typer: den genuine praktikerns och forskarens.
Den forre &r duktig for egen del. Men att meddela andra sin duktighet
intresserar honom icke; han forargar sig i stallet dver nybdrjarens
oskicklighet, och hellre &n att undervisa denne gar han ofta astad och
utfor arbetet sjélv. Analogt med forskaren: han vill for egen del finna
sanningen, men meddela sig om den gor han helst endast med sina
kolleger - n.b. om han icke samtidigt rakar vara larare, vilket dess
béttre ofta ar fallet. - Med ett par andra yrkesgrupper har l&raren
daremot gemensam inriktning pa att meddela, att ge uttryck for sitt
inre, namligen med konstnaren och skadespelaren. ... Formagan att
meddela beror visst icke endast pd den formella talangen. Vad det
mest kommer an pa, ar en helt annan egenskap, inlevelsen, d.v.s.
formagan att helt forsatta sig in i en annans satt att tanka och kénna.
Hari bestar tekniskt sett lararens konst. Finnes blott denna gava att
kdnna pa sig, vad larjungarna kunna fatta och ha intresse for, sa
betyder det foga, om talet ej flyter sa latt (s 108).

| de slutord som sammanfattar de olika foredragen, konstaterar
Hammer, att relationen mellan anlag och levnadskall inte kan
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formuleras harmoniskt. Det ar naivt tro, att sddana komplicerade
saker later sig bestimmas genom test och undersokningar. Ett yrke
passar manga manniskor, ett annat passar bara nagon. »Sadana fakta
kan néappeligen nagon yrkespsykologi bringa ur varlden» (s 125).
Men om nu inte allt kan nas, foreslar Hammer att yrkespsykologin
skall gora vad som gar att gora. T. ex. att visa olika véagar for
individen mot ett speciellt yrke, rationalisera och humanisera
arbetslivet genom t. ex. arbetstidens begransning for sadana yrken
som dr manniskoovérdiga (s 126). Dartill kan yrkespsykologin bidra
till ett allmént tilltrade till det yrke som kanske ar det férndmsta av
alla, havdar Hammer, och avser yrket att vara medborgare och
manniska. Det &r ett yrke som star hogst i rangskalan, samtidigt som
det ensamt star 6ppet for varje individ i samhallet, avslutar Hammer.

Helge Haage och Psykologien infor universitet och
hogskola

Ar 1920 disputerade Hammers andra doktorand, géteborgaren Helge
Haage pa en avhandling med titeln: Ortografiens psykologiska och
pedagogiska problem. Haage hade licentierat for Malte Jacobsson i
Goteborg men sokte sig nu till Uppsala och Hammer,2"
Doktoranden avgransar, liksom Jonsson tidigare, en didaktik som
studerar ett specifikt innehallsomrade, narmare bestamt ett
undervisningsmetodiskt innehall.

Avhandlingen behandlar ortografins inneboende logik och
principiella byggnad fristdende fran eleven och elevens forestall-
ningar om detta fenomen, dvs det har inget med Jonssons ansats mot
tankandet att gor, inte heller mot lararkompetensen sa som Hammer
formulerade den i Anlag och levnadskall ovan. Darutdver skiljer sig
Haage metodiskt. Detta antyds i underrubriken: En utredning och
nyorientering. Det ar inte Hammers intuitiva och kvalitativa analys
som utnyttjas, utan hér &r det en statistisk matmetod som provas,

234 Jacobsson vikarierade som professor i pedagogik i Géteborg fran stolens
inrdttande 1914 och fram till dess tillsattning 1919, se vidare not 260. Vid
Landsarkivet i Goteborg finns fyra brev fran Hammer till Jacobsson bevarade.
(Malte Jacobssons privatarkiv. Brevsamling A 335, vol nr 5). Den 28 november
1920 fragar Hammer vad Jacobsson tycker om Haages avhandling. Férmodligen
har Jacobsson I&st manuskriptet, eftersom Haage inte disputerade forrdn den 4
december. Nagot svar fran Jacobsson har jag inte kunnat finna. | brev den 14
december meddelar Hammer betyget pa Haages avhandling till Jacobsson.
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narmare bestamt ».. den sk stora formeln av Braviars-Pearson» (s
112).

Haage kommer fran Goteborg, dar hade Jaederholm blivit
professor i filosofi och pedagogik 1919. Jeederholm var en av de som
sjalv utnyttjade och introducerade den statistiska analysen och
matningen inom psykologi och pedagogik i Sverige. Denna
metodologiska forandring var véntad. N&r den vél fick féaste, skulle
det ga snabbare mot psykometrin an vad nagon, allra minst Hammer,
anade.

Haages huvudresultat &r att rattstavningen har en i forsta hand
auditiv komponent vilket innebér att orden som skall stavas maste
framst aterges ljudenligt.2

Under ar 1920 publicerade Hammer sjalv endast ett kortare
foredrag: Psykologien infor universitet och hodgskola.

Jean Jacques Rousseau, naturen och friheten.

Ett av Hammers kanske markligaste arbeten &r det om Rousseau, som
utkom ar 1921. Arbetet ar markligt pa sa vis, att det skiljer sig fran
géngse tolkningar av Rousseaus tdnkande och pedagogik. Hammer
presenterar foregangaren som en strang moralprofet, under det att
han vanligen framstélls som den pedagogiska individualisten och
naturalisten. Han inleder avhandlingen med féljande ord:

Avsikten med foreliggande framstallning &r att hdvda en uppfattning
om J. J. Rousseau och hans verk, som nagot avviker fran den gangse.
Gemenligen anses ju Rousseau vara en svarmisk dyrkare av natur och
frinet. Han galler m. a. o. for en anhangare av de askadningar, som
plagar bendmnas naturalism och individualism. Hans védlkanda fanfar
lyder: 1at oss atervanda till naturen! och hans laras huvudtes:
manniskan ar god, sadan hon ar av naturen. Féljaktligen (sa later man
honom konkludera): bort med alla hammande band, med varje tvang
och tuktan, I1&t individen utvecklas i frihet och véxa s& som naturen
sjalv &mnat det!

Mitt pastdende ar nu, att denna uppfattning om Rousseau &r i vasentlig
grad oriktig. R. var, pastdr jag, icke en sorglés naturapostel och
frihetsentusiast. Han var fastmer en moral predikant, som i sin stravhet
narmast minner om vissa religioners profeter; en viljefostrare och
samhéllsdanare, som i sin minitiést genomférda stranghet &r en
Calvins vederlike och rétte arvtagare ( s 1).

235 Haage blev senare en av landets ledande auktoriteter pa l4s- och
skrivsvarigheter (se Dahllof 1984, s 39).
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Hammer arbetar sig igenom flera av Rousseaus skrifter for att
belagga sin tes. Bl. a. uppehaller han sig vid prisskriften Discours sur
les sciences et les artes (1749). Denna &r den kanske mest of6renliga
i Rousseaus Ovriga produktion, men den foregas av en dramatisk
héndelse i forfattarens liv som skall komma att avgdra grunden for
hela den senare produktionen, menar Hammer. Han syftar pa den
kris som Rousseau genomgick, nar han bestdmt sig for att delta i
Dijon-akademins tavling.236 Hammer tolkar denna kris, med
hanvisning till bl. a. James Den religidsa erfarenheten, som en
religios omvéandelse av psykologisk art: »Men sa kommer ett tillfalle
da fordamningen brister, da en till synes obetydlig upplevelse slar
brasch i vaggen, som var upprest mellan det undermedvetna och
vardagsmedvetandet. Det blir en valdsam Gversvamning, en uppen-
barelse av en ny, stor sanning, en nyfddelse av personligheten»
(s 12).

For att vinna ytterligare stéd for den drivna tesen, studerar
Hammer Rousseaus huvudverk, Emile eller om uppfostran och
Contrat Social. Den forra blir féremal for ett mycket omfattande
referat, dar Hammer kommer fram till att verket inte &r nagot
pedagogiskt naturevangelium utan en stor avhandling i moral-
pedagogik. Den senare ar viktig i forstaelsen av Rousseau, havdar
Hammer (s 89), da den &r skriven samtidigt med Emile eller om
uppfostran men att det gangse uppfattningen ar att de bada arbetena
star mot varandra. Men den obegripliga inkonsekvensen forklarar
Hammer, genom att visa dess tva vitt skilda utgangspunkter. Emile
handlar om individuell fostran dar Contrat social behandlar den
kollektiva. Hammer forstar att Rousseau, i det sistnamnda arbetet,
forsoker visa att frinet och bojor &r forenliga i ett samhalle. Det
galler att finna former dar samhallet, dvs makt, forsvarar och
beskyddar varje enskild samhéllsmedborgares person och egendom.
Nar detta sker sluter sig manniskorna samman pa samma gang som
de odlar sin egen vilja och forblir lika fria som tidigare. »Ar icke
detta, vill jag fraga, det samma som mott oss i ingressen till Emile:
sokandet efter en individuell uppfostran, som samtidigt &r social?» (s
89), konkluderar Hammer.

Slutsatsen av den undersékning som Hammer goér i avhandlingen
blir, att han ser Rousseau som en epokgdrande moralist. Hans

236 Se narmare kring denna handelse i Kroksmark, 1989, kap. 3
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inflytande pa den storste av dem alla, Immanuel Kant, ar pafallande i
Hammers diskussion. Han anfor (s 91) det omvittnade intryck som
Emile eller om uppfostran gjorde pa den store filosofen: »att denne
dérav lat sig rubbas i sina dagliga levnadsvanor, vilket icke betydde
lit» (s 91). Hammer havdar att moralismen hos Rousseau ar sa
pataglig, att det blir ett problem att forklara hur den pa vissa hall sa
alldeles forbisetts. Grunden till detta missforstand, menar Hammer,
maste sokas pa flera olika hall. T. ex. i Rousseaus egen levnads-
historia. | en ytlig behandling av denna far man omedelbart intrycket
att Rousseau ar allt annat an den stranga pliktméanniskan. En djupare
analys ger dock vid handen, att hela Rousseaus liv ar en enda lang
kamp for sedlig livsforing. En annan forklaring till att olika litteratur-
och pedagogikforskare inte far syn pa moralisten, ligger i deras egen
installning till Rousseau. Man kan da se honom som for-romantiker,
som frihetsfanatiker och som individualismens banérforare.

Hammer havdar for sin del, att Rousseaus tankande i grund och
botten &r moralfilosofiskt och att man maste férstd hans tankar om
individen, samhéllet och naturen med denna utgangspunkt. Hans
stora fortjanster ligger da i forenandet mellan samhalle och individ
och att hans naturbegrepp har for pedagogiken bl. a. inneburit, att
synen pa barndomen forandrats sa att barn tillats att vara barn, dvs
»dess ratt att leva sitt eget liv» (s 94). Han ser individualismen och
kollektivismen som en syntes, foreslar Hammer, dar samhéllet skall
flyta in i individen genom att fostra denne att ta upp samhallets idé,
dvs hansynen till allas rétt, réttvisan, moralen. En sadan standpunkt
»fortjdna namnet moralismy.

Nagon kunde till dventyrs vilja anmérka mot min framstillning, att den
val i stort sett ar riktig men att den icke innebar ndgon egentlig nyhet.
Jag skulle m. a. 0. gjort mig det onddiga besvaret att sld in 6ppna
dérrar. Val ar det riktigt, kunde min kritiker sdga, att Rousseau drevs
av ett starkt etiskt patos; hela hans framtradande alltifrdn den forsta
prisskriftens skarpa dom Gver den samtida kulturen &r ju en enda lang
straffpredikan jamte en ty atféljande maning till bot och battring. Men
detta ar alltjamt erkant, invander man. - Det 4r nog icke sd helt med
erkandheten, tanker jag. Och vidare vore det dven och kanske framst
sattet for namnda bot och béttring jag tror, att R. tinkt sig nagot
annorlunda an man gemenligen forestéaller sig. De Rousseauska
grundbegreppen, natur, frihet, ha, menar jag, en annan innebdrd an
man vanligen tillagt dem. Rousseau har icke lart, att manniskan ar s&
god av naturen, att hon kan fi vaxa upp i full frihet. Han ar icke
naturalist och individualist darhan att han blir motstandare till
moralismen. Natur ar for R. icke riktpunkten eller det yttersta mélet
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for livet och uppfostran utan blott vagen (och diarmed visserligen
ocksa ett vasentligt moment av malet) (s 94).

Hammer avslutar avhandlingen i en for honom vanlig standpunkt:

S& ar och forblir Jean-Jacques Rousseau i ldra som i liv en paradoxernas
man — den lidelsefulle sanningssigaren och konstskaparen later de
intellektuella och estetiska vardena komma till korta i sin livsfilosofi (s
96).

iEnhetsskolan och Pedagogikens stéllning i Sverige
Redan ar 1906 hade Fridtjuv Berg, i egenskap av ecklesiastikminister,
tagit itu med det utbreda missnojet kring 1900 ars normalplan. | olika
omgangar och med skiftande framgang, véxte tanken pa en ny
normalplan fram. Regeringsombildningar, krig och andra yttre
h&ndelser forsenade emellertid denna strdvan. Det var forst den 30
december 1918237 som Folkskolebverstyrelsens forslag om en ny
normalplan for rikets folkskolor uppsattes i korrektur. Det som var
nytt i denna, nu kallade undervisningsplan (U-19), var sarskilda
timplaner for folkskolan. Nagra av de huvudprinciper som planen
innehaller ar t. ex. att undervisningsinnehallet skall vara anpassat
efter barnens alder och utveckling, det skall vara koncentrations-
lasning, vilket innebar att stoff fran olika &mnen kunde tas upp om
de naturligen hénger samman, en annan huvudprincip &r
hembygdsprincipen, dvs att undervisningen skall sdka anknytning i
den vérld som omger barnen och som fjarde princip maérks
arbetsprincipen. Denna gar ut pa att barnen inte endast skall tillagna
sig vetande, utan de skall sporras till att fritt och sjélvstandigt ge
uttryck for det forestallningsinnehall de forvarvat genom framst
spraket. Det talade, det skrivna men ocksa handens produkter blev
centrala.

Det var till sist Varner Rydén som utfomiade den 362 sidor om-
fattande undervisningsplanen.238 Det stod klar under hosten 1919

237 Det var efter ultimatum frn Varner Rydén, tidigt pd hosten 1918, som
Overstyrelsen frigjorde tre sakkunniga att skriva fram férslaget. Det gjordes
under loppet av tre manader.

238 | en jamforelse med normalplan 1900 &r den nya undervisningsplanen i det
narmaste fyra génger sd omfattande. Skillanden beror framst pa timplanerna,
fullstandiga kursplaner for varje skolform och att mélet for de olika amnena nu
anges.
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och &r daterad den 31 oktober. Det utkom dock i tryck fors den 17
mars 1920 och planen skulle tillampas i och med hdstterminen 1920,
men en 6vergangsperiod for de enskilda skolorna medgavs med tre
ar.

En annan aspekt pa folkskolan som aktualiserades genom arbetet
med och diskussionen kring U-19 var folkskolans forhallande till de
skolor for vilka den &r den omedelbara grundvalen. Folkskolan hade
lange statt ensam. Fortsattningsskolan betraktades som en del av
folkskolan anda fram till 1918, da beslutet om praktiska ungdoms-
skolor togs, som fortsattningsskolan samtidigt erholl sjélvstandig
stallning och blev grund for en serie andra praktiska ungdoms-
skolor.

Folkskolan stod ocksa under lang tid isolerad fran laroverket.
Aven dessa skolformer hade, inte minst efter laroverksreformen
1904, kommit nérmare varandra. Diskussionen hade damtover fort
fram till forslag i riksdagen om inrdttandet av kommunala
mellanskolor. Dessa var aktuella som komplement till 1aroverken i de
sma staderna och skulle verka som folkskolans dverbyggnad. Den
senare skulle komma att bli en sk. bottenskola eller enhetsskola. Man
sag mellanskolan bl. a. som ett alternativ till privatskolor pa samma
niva, detta gallde i forsta hand samskolan. Fridtjuv Berg, som var ivrig
motstandare till samskolan, menade i en motion att statsbidrag skulle
utga till den kommunala mellanskolan men inte till samskolan.
Riksdagen beslutade om att samskolan skulle atnjuta statsunderstod
fram t.o.m. &r 1920, sedan skulle det vara slut. Samskolan, eller
»fafangans skolor» som statsradet Lindstrom kallat dem vid
riksdagsdebatten 1909,239 skulle ocksd anpassas till de krav som
stalldes pa den kommunala mellanskolorna. Detta innebar for
samskolans del, att den fick organiseras om for att anpassas till de
nya kraven.

| nagra arbeten som Hammer skrev under 20-talet blandar han sig
in i debatten kring folkskolan som enhetsskola och i samskolans
situation. | ett arbete fran ar 1922, Enhetsskolan. En orientering och
ettprogram, diskuterar han folkskolan just som en bottenskola eller
enhetsskola.

Enhetsskolan torde vara Hammers frdmsta arbete inom ramen for
fragor kring folkskolan och dess organisation. Han inleder med en

239 Se Svenska folkskolans historia 1940 vol 1V, 176.
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historisk tillbakablick pa enhetsskolans tillblivelse. Denna text ar,
som manga av Hammers texter, val genomarbetad och en intressant
kdlla att 6sa ur for den inom omradet historiskt intresserade.
Hammer menar bl. a. att tanken pa en gemensam enhetsskola for alla
barn i alla samhallsklasser ar 250 ar gammal, gar tillbaka pa
»uppfostringslarans fader, Amos Comenius» (s 29). Under senare tid
ar det Carl Ulric Broocmans Forslag till enhet och medborgerlighet i
de allmanna uppfostringsverken fran 1823, som bildar den egentliga
grunden for enhesskoletanken. Fran Broocman féljer Hammer,
mycket ingaende och uttdbmmande, turerna och verksamheten fram
till Folkskolestyrelsens forslag 1918. Han sammanfattar, som de
viktigaste principerna for enhetsskolan, foljande tre huvudpunkter:
1. Skolvasendet i dess helhet skall organisatoriskt utgtra en
sammanhangande enhet med folkskolan som grund, pa vilka dvriga
laroanstalter, organisatoriskt forbundna med varandra, skall bygga, 2.
Staten tar sig an flickornas utbildning i samma utstrdckning som
pojkarnas, och 3- Gymnasisterna skall utexamineras, som béttre
rustade for universitet- och hdgskolestudier.

Efter denna inledning redogér Hammer for tre av enhetsskolans
allra framsta méarkesmén: Johan Olof Wallin, Torsten Rudenschoéld
och Fridtjuv Berg. Aven dessa redogorelser &r uttommande och
noggrant genomforda.

En orientering i 1910-talsdebatten i fragan féljs av Hammers egen
standpunkt, »Det aterstar att i korthet angiva min egen positiva
standpunkt i enhetsskolefragan» (s 66). Denna kan kort sammanfattas
enligt foljande: Hammer gillar i princip »enhet och medborgerlighet»
(s 66) men detta innebdr inte att han accepterar en 6-arig grundskola.
Skalen till detta ar psykologiska. Hammer menar att Fridtjuv Bergs
idé om att linjedelning skall ske nar barnen &r i 13-arsaldern
motsdger alla tillgangliga psykologiska forskningsresultat. Dessa visar
entydigt pa att linjedelningen bor ske sa sent som nar barnen ar i 15-
16-arsaldern. Forst da ar de mogna att fatta beslut om inriktning mot
ett specifikt yrke, mot praktisk verksamhet eller teoretisk sadan. |
och for sig, havdar Hammer, foreligger det stor skillnad i dessa
avseenden mellan pojkar och flickor. De senare skulle i kraft av sin
tidigare mognad kunna gora linjevalet i arskurs 6. Men detta skulle
inte vara till nytta for pojkarna.
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Hammer menar att diskussion kring linjedelningen bygger pa en
felaktig princip, namligen den att man utgar ifran folkskolans
organisatoriska ordning. »Det gar icke att betrakta folkskolan som en
fast, oforanderlig och odelbar storhet. Val kan det lata plausibelt, da
man séger, att grunden maste laggas forst och sen skall Gver-
byggnaden uppféras dar ovanpa. Men detta ar, vill jag sdga, riktigt
endast ifran den enskilde byggnadsarbetarens synpunkt; arkitekten
far ta saken i motsatt ordning: forst gora sig redo for, vad slags
byggnad som skall resas - om det skall bli ett slott eller en koja - och
dérefter avpassa grundlaggningen» (s 68). Hammers podng ar uppen-
bar, han menar att de hogre stadierna bestammer hur de lagre skall
se ut och inte tvdrs om, som Berg anser.

De psykologiska skalen och de organisatoriska leder Hammer
fram till slutsatsen att folkskolan bor vara 8-arig och att en bestamd
boskillnad bor goras mellan flickor och pojkar.

Den avslutande delen i Enhetsskolan behandlas Skolkommission-
ens betdankande. Hammer anger att han helt nyligen fétt ta del av den
och att hans genomgang darfor ar av 6versiktlig karaktar. Han kriti-
serar emellertid betankandet pa fyra distinkta punkter: 1. Realskolan
bor inte byggas pa en sex-arig folkskola, 2. samundervisning ar ur
utvecklingspsykologisk synpunkt forkastlig, 3- latinundervisningen
kommer in som frivilligt &mne i den hogsta realskoleklassen. Detta
menar Hammer &r felaktigt, da han anser att latinet bor raknas till
allméanbildningen, och 4. om folkskolan skall vara bottenskola for all
hogre skola, borde den inte ldmnats ordrd i organisatorisk mening,
Hammer hévdar att folkskolan inte &r anpassad till refonuforslaget i
dvrigt.

| den danska tidskriften Skole og samfund 1922 redog6r Hammer, i
en kortare och allmant héllen artikel, for Pedagogikens stallning i
Sverige. Artikeln &r i indelad i tre avdelningar: pedagogiken som
akademiskt larodmne, pedagogisk litteratur och pedagogikens
stallning vid lararutbildningen.

| den forsta avdelningen berattar Hammer att pedagogiken nu fatt
plats vid alla svenska universitet och hogskolor. | Uppsala finns en
larostol i pedagogik (Hammers egen) och tva docenturer, den ena i
psykologi och innehas av S. Alrutz och den andra i pedagogik
genom byradirektor D. Lund. | Lund finns en professur i psykologi
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och pedagogik, sedan 1912, som innehas av Axel Herdin och tva
docenturer, som innehas av R. Anderberg respektive E. Gertz. Vid
Goteborgs hdgskola finns en professur i filosofi och pedagogik
sedan 1919, som innehas av Gustav Jaderholm. Vid Stockholms
hogskola finns, sedan 1920, byradirektér D. Lund som tf. larare i
pedagogik.

Undervisningen vid de olika universiteten och hogskolorna é&r
nagot olika. Det beror, enligt Hammer, pa pedagogikens mangsidig-
het. | Goteborg, Stockholm och Uppsala férekommer tva obliga-
toriska kurser, den ena i psykologi och den andra i pedagogik.
Démtover finns en kurs i experimentell psykologi. | Lund meddelas
denna undervisning av Rudolf Anderberg med féljande innehall:
Kursen omfattar 35 forelasningar + laborationer. Varje deltagare
beréknas anvénda 2 laborationsdagar per vecka under loppet av en
hosttermin. Vecka 1: Dissektion av en hjarna; v 2: Smak och lukt; v 3;
Dioptrik, Optik; v 4. Optik forts, Akustik; v 5: Psykofysik; v 6:
Uppmarksamhet; v 7. Rums- och tidsuppfattning; v8: Kénsloférlop-
pet, reaktionstider, trétthet; v 9: Nagra forsék for undersokning av
fantasi, forestallningstyp, idéassociation. Damtover pagar under hela
kursen vissa minnesforsok (s 375).

Pedagogikstudierna i Uppsala, ar kopplade till seminariet for
pedagogik och till en mellanskola med 4 klasser.

Vad betréffat den pedagogiska litteraturen, nd&mner Hammer en rad
olika skriftserier men ocksa de vetenskapliga arbeten inom omraden
som han tycker ar de viktigaste. | tur och ordning géller det dessa:
Herrlins Minnet och Pedagogiken och dess studium, Hammers
Experimentell och intuitiv pedagogik, lakttagelseformagan, Fanta-
sien och Anlag och levnadskall, Jederholms Intelligensmatninga-
rnas teori och praxis, Jacobssons Minnesekonomi, Anderbergs
trotthetsundersokningar, Brandells Skolbarns intressen, Lunds Die
Ursachen derJugendasozialitat och Haages Ortografiens psykologi-
ska och pedagogiska problem.

Hammer noterar ocksa, att den historiska pedagogiken »fn. intager
en ganska undanskymd plats i den historiska litteraturen i vart land»
(s 377).

Inom ldramtbildningen har pedagogiken sin starkaste stéllning vid
folkskoleseminarierna, meddelar Hammer. Amnena pedagogik och
psykologi forfogar dver 8 veckotimmar och innehallet &r i enlighet
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med det som Foreningen for psykologi och pedagogik, en
Uppsaliensisk fackforening, foreslagit. Hammer menar, att pedago-
gikprofessorerna har sin allra framst uppgift i att utveckla psykologi-
och pedagogikdmnena vid seminarierna.

Fo. anfor Hammer tanken att psykologin pa sikt bor bli ett sjalv-
standigt amne vid universitetet, det bor alltsa frigoras fran peda-
gogiken och filosofin. Ett sadant forslag ingick till K. Maj:t redan i
maj manad 1918 men nagot beslut har &nnu inte fattats, papekar
Hammer.240 Kanske sdg Hammer, likt Hagerstrom gjort en tio-tal ar
tidigare, mojligheten till en "ren» pedagogik, en vetenskap pa egna
ben.

Det torde icke behéva narmare utvecklas, vilken stor betydelse
psykologins etablering s&som sjélvstandigt universitetsfack skall
komma att f4 for pedagogiken. Detta dels direkt, eftersom ju den
forra ar en stddjande hjalpvetenskap for den senare, dels indirekt
darigenom att silunda de akademiska lararna i pedagogik befrias fran
atskillig allman psykologi-undervisning, vadan vilbehovliga
arbetskrafter bli frigjorda for sddana forsknings- och larouppgifter,
som tillhéra uppfostrans centrala och egentliga gebit- (s 380).

Samskolan och skolkommissionen

| borjan av ar 1923 atervander Hammer till debatten kring den
kommande skolreformen i en broschyr betitlad Samskolan och
skolkommissionen. Har vill Hammer ta upp viktiga sidor och
principer av den kommande reformen till prévning. Det gér han nu i
ett glodande och engagerat tonlage, ndgot som maste betecknas som
ett nytt inslag i hans for évrigt balanserade texter.

Kommissionen hade lagt fram sitt forslag 1919. | detta fors
samundervisningen fram som en vasentlig del av hur skolan skall
reformeras. Enligt Hammer &r argumenten for samundervisningen
tre till antalet: 1. Forst och framst &r det en innehallslig aspekt som
fors fram: gossar och flickor behdver samma kunskaper, 2. Darefter

240 Det skulle ta anda fram till 1948 innan riksdagen fattade beslut om att dela
pedagogikprofessurerna, efter forslag fran Universitetsberedningen 1945. Néar
stolarna delades valde alla professorerna stolen i psykologi, vilket séger en hel
del om dmnets dominerande stéallning inom pedagogiken. Den forsta
pedagogikstolen som delades var den i Uppsala. Det skedde 1948. Vid de dvriga
universiteten vantade man tills det fanns kompetenta sokande i pedagogik. | t.
ex. Stockholm delades Katz gamla stol nar bade Ekman och Husén sokte denna.
De fick pa s& vis var sin professur.
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hanvisas till sociala aspekter: gossar och flickor véaxer upp
tillsammans i hemmen, de skall senare i livet std sida vid sida. Darfor
skall skolan inte gora skillnad mellan koénen, och 3- Genom att
kvinnan medgivits rostratt till riksdagsvalen,24l och darmed blivit
jamstéalld mannen i den demokratiska samhéllsutvecklingen, foreslog
kommissionen samundervisning. Det ar i huvudsak dessa punkter
som Hammer vill nagelfara.

Om skolan skall meddela lika kunskaper och fardigheter till
pojkar och flickor, maste ett sadant beslut understallas psykologisk
expertis, havdar Hammer. Denna skulle da turnera fragan pa tva olika
nivaer, a ena sidan via utvecklingspsykologin och & den andra sida
genom differentialpsykologin.

Enligt utvecklingspsykologin foreligger, enligt Hammer, en grund-
ldggande skillnad mellan pojkar och flickor. Flickorna har, &nda upp
till 16-arsalder ett utvecklingsmassigt forsprang. »Konsekvenserna
for undervisningen av dessa utvecklingsfakta bli enligt samskolans
motstandare foljande: pa nederstadiet en viss nedtryckthet eller
likgiltighet hos gossarna infér den ojamna tavlingskampen, pa
mellanstadiet hygieniska vandor for flickorna, pad Overstadiet
detsamma och dessutom sankning av kunskapsnivan» (s 11). Hammer
menar att kommissionen inte pa nagot trovardigt eller 6vertygande
satt kunnat méta sadana invandningar mot samundervisningen. Dartill
kommer amneslararnas problem: »Redan lararna, som ju é&ro
amneslarare, se for lite av sina elever for att fa en saker uppfattning
om deras tillstdnd, och de sakna dessutom forutsattningarna for att
iaktta detsamma» (s 12).

De differentialpsykologiska aspekter som Hammer anfor, har
framst att géra med skillnader i intressen, tycken och anlag (s 13)-
Flickor intresserar sig for litteratur, levande sprak och ar darfor
overlagsna inom dessa omraden. De ar ocksa detaljinriktade och har
lattare for minneskunskap och estetisk vérdering. Gossarnas
kunskapstillagnelse gar mera pa djupet och pa de stora samman-
hangen, menar Hammer (s 14). Dartill anses undervisningen i
samskolorna vara lattare och foras under trevligare stdmning. Detta
forhallande kan verka tillbakahallande pa specialbegavningarna.

241 Forslag rérande den kommunala rostratten togs i huvudsak av den urtima
riksdagen 1918. Betriffande férslaget om de politiska valen uppnaddes enighet i
princip, som slutgiltigt bekraftades ar 1921.

237



Undervisningsforhallandena i samskolorna kan man utan vidare
diskutera i forhallande till de resultat som de uppnar, menar
Hammer. Han pekar pa att rektor Bohlin studerade 17000 betyg for
ca 1700 abiturienter i studentexamen, som visade att flickor i
samskolorna har lagre medelbetyg &n flickorna i flickskolorna och
att pojkarna har lagre medelbetyg &n pojkarna i de privata
‘mgosseskolorna, och vida underlagsna laroverkens’ (s 16).

Nagra skolhygieniska skal finns inte heller, som pekar pa att
samundervisning ar att foredra. Snarare maste man stalla sig fragan,
menar Hammer, om flickor klarar den hdga arbetstakt som pojkar i
de hogre klasserna i allmanhet har.

For att ytterligare understryka sin kritiska hallning till forslaget
om samundervisning, gar Hammer till internationell forskning. BI. a.
hanvisar han till den tyska moralpedagogen F. W. Foersters
undersokningar kring samskoleproblematiken. Han har kommit fram
till att pojkar och flickor mmmaste forst ha funnit sig sjalva, natt en
viss stadga i sin egenart, innan den kan bli en kraft till uppfostran
for den andre» (s 23). Samskolan bidrar till en onaturlig kons-
nivellering -som rent av bli ett hinder for den naturliga inbdrdes
attraktionen pa ett mognare aldersstadium- (s 23), refererar Hammer.
Amerikanska undersokningar visar, att nedgang i familjelyckan
direkt kan harledas till en ny kvinnotyp som i sin tur kan héarledas
ur samskolan. Den nya amerikanska kvinnan utvecklas till »en
blandning av en skravlande, hallningslos pojke och en obalanserad,
nyckfull demimondén» (s 24).

| sitt glédande inldgg mot kommissionens férslag till samskola,
soker Hammer ocksa argument hos rasbiologin. | detta avsnitt méter
vi Hammer i en ton som &r helt ny. Han iklader sig hela nationens
ansvar, nar han i gratmild ton havdar, att det ar slut med hela
manniskoslaktet om kvinnan nar tillgang till yrkeslivet pa samma sétt
som mannen. De bdsta kvinnorna, som i generationer ar fostrade att
skota ett hem, kommer i &rftlig mening att degenerera: -Att forbruka
de sundaste, mest begdvade och handlingskraftigaste kvinnorna av
god slakt till intellektuellt yrkesarbete, ar som att hugga ned &dla
frukttrad och begagna dem till ved-, havdar Hammer (s 29).242

Hammers motstand till samskoletanken &r otvetydig. Med alla till
buds staende medel forsoker han hitta argumenten. Flickor och

242 Jfr Herrstrom, 1966 s72.
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pojkar ar i grunden olika - detta har ocksa forskningen visat. | inter-
nationella undersokningar kommer detta fram, utan att skolkom-
missionen tar intryck. Hammers standpunkt i fragan &r konservativ,
han &r upprord och bestort.2«

Hammers anstrangda tonlage forvanar. Hela hans produktion
praglas av saklighet, ibland pa gransen till torr sadan. | kvinnofragan
ar det saledes annorlunda. Anledningen till detta kan vi endast
spekulera i.

| mitten av 1800-talet hade kvinnofragan i Sverige blivit en politisk
fraga. Det hade sitt ursprung i att aktenskapsfrekvensen sjonk starkt
med bdrjan under 1830-talet. Ar 1844 var tvad tredjedelar av
kvinnorna pa landsbygden ogifta, i Stockholm sa mycket som tre
fjardedelar.244 Denna situation bidrog starkt till att fragan kring
kvinnors forsorjningsmdjligheter blev akut. Under slutet av
arhundradet var trycket att skaffa fram acceptabla yrken for kvinnor
mycket patagligt. De yrken som befanns vara sarskilt lampliga var t.
ex. lararyrket, som erfor en stark feminisering under 1800-talets
senare del.245 Under 90-talet var hélften av alla folkskoll&rare
kvinnor. En annan sektor som snabbt utvecklades till en arbetsplats
for kvinnor var inom telegrafverket, bank och post.

For att na tjanster inom dessa sektorer var folkskolan som grund
otillracklig. Flickskolorna blev startpunkten for manga kvinnors
yrkesliv och genom detta dverskreds uralderliga granser mellan man
och kvinna.

Ar 1909 &r ett vasentligt ar i flickskolornas historia. De blev da
officiellt kompetensgivande pa samma niva som, den 1905 inforda,
realskolexamen. Skillnaden mellan skolformerna var att realskolan
var avgiftsfri nar flickskolorna var belagda med elevavgifter. Vid det
sk demokratiska genombrottet 1919, blev hela skolvasendet, som vi
sett ovan, livligt debatterat. | denna debatt syntes enighet betraffande
tanken pa att en social utjamning skulle framjas i skolan men tanken
pa en lika skola for flickor och pojkar var betydligt mer laddad och
konfliktfylld. Infor skolreformerna 1927-28 blev konsfragan en

243 Artikeln ar recenserad i Pedagogisk Tidskrift 1923 (s 81-84) dar Hammer far
stod for sin uppfattning. Recensent ar Georg Brandell. Han hade disputerat pa
en avhandling kring Skolbarns intressen (1913). Denna avhandling var den
forsta som ventilerades for Hammer.

244 Se Ambjornsson, 1987, s 268.

243 Se Florin, 1987.
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partipolitisk strid. Bondeférbundet och hdgern ivrade for att
flickorna skulle beredas samma, eller atminstone likvardig, skola
som pojkarna. Liberaler och socialdemokrater var mer reserverade i
fragan.

Vad som &verraskar i Hammers diskussion &r att han inte har
nagra invandningar rérande samundervisningen i folkskolan. Det ar
forst i de senare skolformerna som fragan blir aktuell. Enligt Kyle26
var debatten om samundervisningen i Sverige forvirrad. Samma
argument kunde t. ex. anvandas for att bevisa tva helt olika
forhallande. Till sist avgjordes dock fragan varvid flickskolorna
efterhand uppldstes och samundervisning i realskolan gick segrande
ur striden.

Gammal och ny skola

Efter 1923 avtar Hammers produktion. Ar 1924 publicerade Hammer
inget annat an tva korta nekrologer. Den ena 6ver Leonard Waern
och den andra Over den forne doktoranden David Lund. 1925
skriver Hammer ytterligare en nekrolog, denna gang galler det den
under aret bortgagne docenten i psykologi Sydney Alrutz.
Dérutdver finns ett kortare foredrag publicerat. Detta gav Hammer
vid Nordiska skolmotet i Helsingfors samma ar, med titeln Gammal
och ny skola.

Aterigen tar Hammer upp en diskussion kring tidens ambitioner
att forbattra och att utveckla skolan. Hammer havdar nu, att det finns
en internationell »liga, som haller tata kongresser och talrika
tidskriftsorgan och just nu synes redo att pa allvar ga till storms mot
den officiella skolan» (s 153). Dessa pedagogiska revolutionarer (s
153) talar om reformer av skolan som redan Rousseau och Pestalozzi
foreslagit, konstaterar Hammer forngjt och tillagger lite ironiskt, att
revolutiondren ju ser sig sjalv som langt mer radikal an de gamla
klassikerna.

| de pedagogiska revolutiondrerna ser Hammer Maria Montessori,
Daltonplanen och den sjalvstyrande skolan. Dessa diskuterar han var
for sig.

Montessoris pedagogik betraktar Hammer som ett »frihetens
evangelium» (s 155), inte olikt det som Rousseau en gang formule-
rade. Hammer menar att:

1987, s 34.
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| forsta taget blir man onekligen imponerad. Dess grundval tycks vara
den experimentella psykologin sjélv, och dess kritik av det gamla
verkar rent av forkrossande. Fm Montessori tycks anse, att man
hitintills skulle ha kapitalt missforstatt barndomen. Vi ha latit barnet
ga omkring i de storas jattevarld och se men inte réra. .. Vad barnet
innerst inne vill, &r inte lek utan arbete, likt den vuxne (s 155).

Montessoris pedagogik fortjanar erkdnnande, menar Hammer,
sarskilt som vaélgorenhetsinrattningar och barnkrubbor déar
grandernas fattigmansbarn kan &ta, sova, leka och utféra nyttiga
saker. Hammer ser Montessoris metod som det mest centrala i
hennes pedagogik och han uttrycker viss tveksamhet till denna. Han
redogor for det konkreta materialets anvandning och for friheten i
att undersoka och att géra. Det ar inget tvang att gora varken det ena
eller det andra, barnet kan gora det som faller det in »t. ex. lagga sig
att sova» (s 156), noterar Hammer. Men, erkénner han, just den fria
aktiviteten inbjuder barnen att vara aktiva och sdkande. Dartill
kommer det sinnrikt utformade materialet, som i stegvis svarig-
hetsgrad utvecklar barnets kunskaper och fardigheter. Men det &r pa
denna punkt, som Hammer anser att friheten i metoden &r en syn-
villa. Allt &r ju sd noggrant och systematiskt ordnat, att »Barnets hela
liv intvingas i ett med raffinerad berékning férutbestamt schema av
till stor del enfonniga, nésta idéldsa verksamheter» (s 156).

For Hammer &r detta att beteckna som »ett stort psykologiskt
missgrepp» (156). Inte minst betonar han den artificiella miljon. |
likhet med vad han tidigare framfort, vill Hammer att undervisning
skall praglas av vardagsnarhet och att skolans innehall och metoder
skall paminna om livet sjalvt. Under dessa detaljnivaer doljer sig
huvudfelet i Montessoris pedagogik, menar Hammer: »sjélva
grundidén, den formenta upptéckten, att barnets djupaste behov
skulle vara arbete. Detta ar sdkert ett fullkomligt misstag, och i stallet
lar det val forhalla sig sa, som alla tiders vardagsrén och var egen
tids barnpsykologi lar, ndmligen att mindre bam &nnu inte ra med
egentligt arbete utan fastmer finna sin lust i att leka, dvs i fantasins
form genomga och omgestalta sina intryck, alltsd det levande livet
runt omkring. Leken &r naturens vdg att ge barnet den erforderliga
utvecklingen av dess sjalskrafter - inklusive rorelse-, iakttagelse- och
uttrycksformaga» (s 156-157). Tankegangen hamtar Hammer fran sin
egen forskning och den blir, tillsammans med vad Ellen Key
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formulerade i den berémda boken fran sekelskiftet Barnets
arhundrade, en grundkritik mot Montessoris pedagogik.

Daltonplanen247 ar, enligt Hammer en direkt pabyggnad och
utveckling av Montessoripedagogiken. Skillnaden &r, att det nu géller
barn i 11-arsaldern, dar tanken &r att de skall arbeta helt sjalvstandigt.
Hammer menar att denna metod ar alltfor individualistisk, och att
anvanda den med barn i den avsedda aldern alldeles for kravande.
Det finns ingen anledning, menar Hammer, att 6verge klassrums-
undervisningen. Den har kollektiva fortjanster som knappast kan
undvaras. Mer sager Hammer inte om Daltonplanen, utan gar i stallet
over till de revolutiondra pedagogernas idé om den sjélvstyrande
skolan, den sk skolrepubliken eller skolparlamentarismen.

Med den sjéalvstyrande skolan avser Hammer en trend som skolans
disciplinproblem. Lérarens uppgift ar att undervisa men mycket tid
gar at till att halla ordningen i klassen. Detta problem skulle man losa
genom att lata eleverna halla efter varandra. Den enskilda klassen
skulle bilda ett litet samhélle, med egna lagar och en regering som
ser till att dessa efterlevs. Regeringen, dvs eleverna, skulle ocksa
skota laxkontrollen.

Hammer menar att detta kanske passar i ett internat och i den
anglosaxiska varlden (s 158), men inte i Sverige. Héar ar ordning och
pli ett nodvéndigt led i sjdlva undervisningen att det vore orimligt att
lamna detta ansvar till eleverna. »Det vore ungefar som att aka cykel
och lamna styrstangen at ndgon annan» (s 158), jamfor han. Hellre en
sansad och hygglig larare &n hetlevrade kamrater som skall
uppratthalla ordningen i skolan. Denna &r bade nyttig och
nddvéndig, »ett resultat av generationers valgrundade erfarenhet»
(158).

Hammer &r kritisk till flera av tidens metodiska reformforsok i
skolan. Han ger i sammanhanget ett konservativt och ibland ett nagot
raljerande intryck. | slutet av sin foreldsning kommer han till en

247 Daltonplanen var en form av individualiserat skolarbete, som utarbetades av
Helen Parkhurts. Utgangspunkten togs i den amerikanska reformpedagogiken s&
som den utformades av Fredric Burks i San Fransisco. Metoden utarbetades
under 1908 och kom till praktisk anvandning i staden Dalton, Massachusetts
1911. Senare kom Parkhurs att ta starka intryck av Montessoris pedagogik, som
hon studerade i Rom 1914. Metoden bygger pa tre grundlaggande principer: 1.
frihet for eleven att arbeta utan att bli avbruten, 2. samverkan och vaxelverkan,
och 3. anstriangning i proportion till malet. For svensk folk/grundskola fick
individualiseringstanken i Daltonplanen storst betydelse.
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punkt, dar han tvings konstatera att inte heller den gamla folkskolan
ar den basta. Har finner Hammer en méangd olika forhallande som
behdver forandras. Hans eget forslag till utveckling och reformation,
sammanfattar han i tre avslutande punkter. For det forsta vill
Hammer se fler statsunderstddda forsoksskolor. Déar boér olika
metoder och annat provas ut pa ett planmassigt och avpassat sétt. Det
ar genom sadan planerad verksamhet som skolan undviker »det
blinda experimenterandet» (s 166). For det andra bor lararen komma
i fokus i skolreformen. Det galler inte bara I6n och status, utan ocksa
rekryteringen. »Hur fa ratt man pa ratt plats i detta det mest
personliga och ansvarsfulla av alla levnadskall?,» (s 166), fragar sig
Hammer. Till sist: skolan &r inte bara lararen och eleverna. |
kommande skolreformer maste foraldrarna tas med, medborgare och
narsamhalle maste fa bli en del av skolan

Humanistisk psykologi

Ar 1927 har Hammer nétt sitt 50:nde levnadsar. Han publicerade da
sitt sista arbete, Humanistisk psykologi. Han tar har upp den fraga
som kanske legat honom vannast om hjdrtat, men som han av olika
skal inte kommit att arbeta med under nanuare tio ar. Det galler
psykologins vetenskaplighet. Redan i gradualavhandlingen 1908
forde han denna diskussion. Nu aterkommer han till den i en
komprimerad och uttbmmande skrift. Hammers noggrannhet ar
tillbaka, hans grundlaggande analyser och saklighet kanns igen fran
tidigare. Borta ar den irriterade och hogstamda tonen fran den
skolreformistiska debatten.

Psykologin har &nda sedan 1600-talet varit naturvetenskapligt
orienterad, slar Hammer fast i inledningen. Den har efterhand blivit
alltmer matematisk och biologisk och medicinsk. Det &r frémst under
1800-talet som denna grund beféstes inom amnet, genom framfor allt
Fechner och Wundt i Tyskland. Genom den Widelband-Rickerska
metodologin, som uttryckligen hanfér psykologin till
naturvetenskaperna, har &mnet kommit att sakna all betydelse for
humanistisk forskning.

Hammer konstaterar emellertid en kraftfull reaktion mot den
naturvetenskapliga psykologin. Det &r hos Dilthey och Eduard
Spranger, som han finner denna. Dessa ar anhdngare av en
humanistisk psykologi, som i Spréngers bestdmning innebér en
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psykologi som »studerar sjalen som en meningsfylld helhet av funk-
tioner» (s 7-8), en psykologi som &r »Geisteswissenschaftlich» (s 8).

For att kunna presentera den humanistiska psykologin, gar
Hammer till Spréngers bok Lebensformen, vars andra upplaga gavs ut
i Halle 1921. Har gor Spranger, likt Hammer, skillnad mellan tva typer
av psykologi: elementarpsykologin och strukturpsykologin. Den
forra delar upp sjalen i upplevelsens ytterst urskiljbara bestands-
delar eller »psykiska atomer (medvetenhetspartiklar)» (s 4). Pa sa vis
forstor den sjélslivets betydelsesammanhang och den &r i sin
grundkaraktar naturvetenskaplig. Liksom Sprénger, avfardar Hammer
denna form av psykologi. Den senare, strukturpsykologin, fokuserar
sjalslivet som en helhet i ett meningsfyllt sammanhang.

Det var inte bara Spranger som kritiserade den naturvetenskapliga
psykologin och pedagogiken vid den héar tiden. Det radde
Overhuvud ett stort intresse kring att forsoka grundldgga den
vetenskapliga pedagogiken. Utdver den naturvetenskapliga grund-
laggningen kan ocksa Paul Natorp, ndmnas, som i sina pedagogiska
arbeten248 forfaktar en rent normativ uppfattning av pedagogiken.
Pedagogik blev da praktisk-konkret filosofi. En tredje grupp, som
lanserades som den tyska kulturfilosofiska skolan, lyckades i langa
stycken att ge pedagogiken en vetenskaplig karaktar, dels genom att
precisera dess egenart och dels att avgrdnsa pedagogiken mot andra
vetenskaper. Det &r i denna grupp vi finner Spranger. Har mérks
ocksa Hermann Nohl, Aloys Ficher, Theodor Litt, Erich Weniger och
Wilhelm Flitner.

Spranger var emellertid den som férde kulturpedagogiken langst.
| nagra djupgdende verk av kulturfilosofisk, kulturpedagogik och
psykologisk art kommer hans humanvetenskapliga tdnkande fram.
Han ser pedagogiken som oupplosligt knuten till den kulturella
helhet som den lever och verkar i. Pedagogikens uppgift blir att géra
den unga generationen mottaglig for kulturvdrdena och att skapa
grunden till kulturell produktivitet. Den pedagogiska processen ér
inte endast en fraga om att leverera en fardig kultur till nésta
generation, utan i huvudsak sadan att den blir levande och verksam i
den enskildes sjdl. Undervisning och fostran skall, enligt Spranger,
inspirera de unga till kulturell utveckling. En sadan uppfattning av

248 Socialpedagogik 1898 och Socialidealism 1920
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pedagogiken bildar grunden till den tolkning av pedagogikens
vetenskaplighet som kulturpedagogiken gjort sig till forman for.

Hammer redog6r i sin artikel for Spréngers kulturpedagogik och
for hans strukturpsykologi. Den senare ar en fraga om hur ett
forstdende av andliga realiteter kommer till stand. Med forstaende
avser Spranger »den teoretiska akt, i vilken vi med ansprak pa
objektivitet uppfatta det inre &ndamalssammanhanget hos en
manniska (ménniskogrupp) eller en ménsklig kulturskapelse» (s 10).

Hammer tolkar Sprangers forstaelsebegrepp uttryckt som
objektivationer, dvs det & genom spar, som manniskans ande satt i
det materiella som vi kan férsta henne. Det finns kulturvarden som
hé&ftar vid det direkt fysiska, som de ekonomiska vardena
(nyttigheter, verktyg, samfardsmedel). | andra fall &r det materiella,
det sinnligt uppfattbara, blott tecken eller utlésningsmedel for nagot
andligt. Manniskokroppen med dess gester och minspel &r en
naturlig symbol, som instinktivt rojer de bakomliggande sjélsakterna.
Spraket daremot, det talade och det skrivna, ar en mangfald av
konventionella symboler, som inte kan forstas utan vidare. De maste
laras. Men for att kunna gora ansprak pa att forsta, racker det inte
med att begripa tecken. Det maste uppréttas ett sasmmanhang mellan
system av andliga akter och det kulturomrade och de nonner som
dessa svarar emot, menar Spranger enligt Hammer. For att illustrera
det historiska forstandet, lamnar Hammer féljande exempel:

Vi, som soka forstd en fraimmande andestruktur, aro ju icke identiska
med den individuella andens eviga abstrakta struktur. Vi aro inflatade i
objektiva kultursammanhang, som &ro resultat av en lang historisk-
social process. Men just genom denna rika differentiering har den
nutida kulturménniskan del i de mest skiftande former av andligt liv:
enklare stadier av kultur kunna forstas utifran mera framskridna, icke
tvart om (s 11).

For att na forstaelse fordras en speciell metod. Den som Spranger
erbjuder, delar Hammer in i fyra olika delar, »som endast in
abstracto, kunna skiljas isir» (s 11). Forst maste enskilda data samlas
in som bestar av historiska traditioner, yttranden, handlingar,
tilldragelser etc. Darefter tolkas dessa data som en askadlig totalbild
av t. ex. den historiska personligheten, vilken tidsalder, miljo och
huvudhandelser &r innesluten. For det tredje beddmer historikern
personen i fraga utifran totalsituationen genom att skapa personens
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andliga, strukturbundenhetens, allmanna schema. Till sist prévas
tolkningens konsekvens och eventuella motsagelser. Om sadana
finns maste materialet kritiskt provas pa nytt.

Hammer finner for sin del att den tredje punkten i den metodiska
upplaggningen &ar den mest intressanta. Han sager t. ex. »Sedan var
historiker ur materialet fatt en provisorisk totalbild .. foljer det
metodologiskt intressantaste tredje momentet: anldggandet av
strukturnatets linjer eller kategorier pa den askadliga bilden. Det
géller att finna den enhetspunkt, som ger klaven att forsta ... vaxlande
attityder» (s 12).

Den senare delen av artikeln dgnar Hammer at forskningsmetoden.
Han hévdar att den naturvetenskapliga och humanistiska metoden i
grund och botten har samma syfte, ndmligen att faststélla likheter och
olikheter (s 14). Skillnaden mellan de bada ansatserna ar darutéver
pafallande: »Medan naturvetenskaperna ngja sig med att forklara
naturen, dvs omtolka dess fenomen enligt var kunskapsférmagas
krav, vilja de humanistiska vetenskaperna forsta sina objekt sadana
de verkligen varit eller &r, dvs sasom medbestamda av mansklig tanke
och vilja» (s 15). Naturvetenskapen dr statistisk och forklarande. Héar
hanvisar Hammer till Wundt och Dilthey: »Av dessa bada forfattare
hévdar den ene identiteten, den andre den fullkomliga vasensskill-
naden mellan de tva vetenskapsomradena» (s 14). Den human-
vetenskapliga metoden préaglas av individuella jamforelser i t. ex. den
egentliga historien dar det mest utmarkande draget for
humanvetenskapens metoder &r interpretationen (s 15):

For interpretationen - det humanistiska forstaendet - karaktaristiskt ar
.. att den realiseras i tvd, mer eller mindre successiva, faser, vilka i
sjdlva verket intet annat dro &n de nyss forut omtalade momenten:
jamforandet, det induktiva samlandet av fakta och dokument rérande
studieobjektet, samt den psykologiska analysen och abstraktionen,
som dr deduktiv och innesluter sjélva forstaendet eller tydandet av
fenomenen. Variationer i forfaringssattet férorsakas dérav att - pa
grund av forskningsobjektens vaxlande beskaffenhet - de bada faserna
eller momenten kunna vara mer eller mindre framtradande, kréava
mer eller mindre omfattande operationer (s 16).

Vid en forsta blick pa Hammers intresse for, vad han kallar, den
humanvetenskapliga psykologin, dar spar av fenomenologi och
hermeneutik kan skonjas, kan det tyckas som om han stod relativt
ensam i 1920- och -30-talets pedagogik i Sverige. Den dominerande
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inriktningen inom pedagogiken, fran 1912 och fram till 1960-talet var
den tyska experimentella psykologin och den brittiska different-
ialpsykologin.29 Herrlins forskning dominerades av sinnespsyko-
logiska experiment och tillsammans med sin elev Rudolf Anderberg,
som fo eftertradde Hammer i Uppsala, hade de en gemensam ldrare i
G. E. Muller i Gottingen. Anderberg arbetade utéver experimental-
psykologiskt med psykologiska test (intelligensmétningar) inom
skola, industri och militdrvasende. Jederholm i Goteborg hade
studerat for Pearson i London och disputerade pa en avhandling
kring Intelligensméatningarnas teori och praxis 1914. Ocksa
Jeederholm var elev till Herrlin.

Men vid sidan av denna naturvetenskapligt orinterade psykolo-
gisk-pedagogiska forskning, fanns ocksa foretradare for en mer
humanistisk psykologi inom pedagogiken. Utéver Hammer finner vi
t. ex. John Landquist, som f6 hade samma larare som Hammer,
namligen Reinhold Geijer i Uppsala. | sitt huvudverk fran 1920,
Manniskokunskap. En studie 6ver den historiska och den konst-
nérliga kunskapen, gor han i dverensstammelse med Badenskolan
en skillnad mellan allménbegreppslig och individualbegreppslig
kunskap. Den historiska kunskapen d&r, enligt Landquist, av det
senare slaget utan att for den skull forlora enhetlighet. Landquist
intresserar sig, liksom Hans Larsson, ocksa for intuitionen, som ger
oss omedelbar tillgang till oss sjalva. Inte som individer, utan i
samspel med andra maénniskor. | Pedagogisk Tidskrift 1931
presenterar Gunnar Freudenthal250 en artikel under rubriken En
aktuell pedagogisk oppositionsriktning. | denna ar det framst James
tankande och pragmatismen som utgér den opposition som
Freudenthal h&vdar mot den dominerande riktningen inom
pedagogiken.

Det foreligger saledes en grupp, om &n liten, av pedagoger som
intresserar sig for en humanistisk psykologi och pedagogik i Sverige
under mellankrigstiden. Dessa skulle ar 1937 fa ytterligare en
representant pa den nyinrattade enerothska professuren i Stock-
holm, genom David Katz. Hammer har f6 en doktorand gemensam

249 Jfr Husén 1988, sid 25.

250 Freudenthal disputerade 1925 pa en avhandling Om typiska skiljaktigheter
mellan modersmélsutveckling och sprakkurs. Dar studerar han tvd barn, Kére
och Bryngel, med avseende pé& deras sprakutveckling.
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men Katz. 1922 hade J. Westerlin licentierat for Hammer. Ar 1941
doktorerade han for Katz pa en avhandling om Trotthetsstudier pa
vibrationssinnet. Det & dock mycket séllan som den hér ansatsen
inom pedagogisk forskning i Sverige vid den hér tiden lyfts fram.

Hammers sista doktorerande doktorander
Sammanlagt disputerade sju doktorander for Hammer.25! Brandeil
Jonsson, Haage och Lund har vi berért ovan.

Under Hammers tva sista levnadsar disputerade tre av hans
doktorander. Det var under 1928 Hjalmar Forsberg och Sigurd
Astrand, samt under 1929 Albin Warne.

Forsberg disputerade i Uppsala den 31 mars 1928, pa avhandlingen
Forstaende och minne. En undersokning rérande vuxnas studie-
metoder. Den foljer i stora drag handledarens humanistiska
forskningsinriktning. Den &r saledes ett exempel pa en, kan man
kanske séga, alternativ pedagogik vid den har tiden i Sverige.

Avhandlingen ar en kvalitativ analys av hur 22 vuxna studenter
»uppfattar och inpraglar» betydelseinnehall genom att ldsa olika
sorters texter. Studenterna ombads i undersdkningen att I&sa fyra
kortare texter. Efter lasningen fick de redogora for innehallet och
l&mna uppgifter om sitt satt att bearbeta texten dels vid sjélva
lasningen men dels ocksa vid inpraglandet av betydelseinnehallet.
Forsberg analyserar utsagorna och kategoriserar dessa i skilda

grupper.

Utsagorna ha omfattat dels langre forlopp, dels mycket korta, de ha
dels nedskrivits av fpn sjélv, dels av forsoksledaren eller en tredje
person, dels med vanlig skrift, dels stenografiskt, de ha slutligen
lamnats av fpr med olika tréning att gora introspektion och av
personer pa mycket olika stdndpunkt i studiehianseende.252

Forsberg belyser relationen mellan forstaende och minne och
hans huvudintresse ar att behandla denna som pedagogiskt relevant,
dvs han intresserar sig for dess konsekvenser i inlarnings-
sammanhang. De slutsatser som Forsberg drar fran sin studie blir, att
inlarning i huvudsak &r ett resultat av subjektets, dvs elevens
samverkan med det innehall som skall inlaras. Det finns ingen

251 Se Dahllof, 1984, s 39.
252 Forsberg 1928 s 22.
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enhetlig och universell metod att lara sig pa som ar bast, utan
studiesatten varierar med stoffet. Vidare kan betydelseinnehallet i ett
och samma stoff vara skilt hos olika personer, en del personer
stoder sig pa askadlig sakforestallning, andra pa formulerade
sprakliga uttryck, en tredje pa tankerelationer dar innehallet upp-
fattas som helheter nar den andre diskursivt delar upp detta i skilda
moment, déar en subjektiv problemstélining infogas i redan forvér-
vade kunskaper. Denna pluralitet menar Forsberg kan endast
sammanfattas i en mycket allmén sats:

. uppfattningssattet skall s& val som mojligt forbereda for den
kommande anvéandningen av kunskaperna och framja den
studerandes personliga utveckling. | skilda fall stalls alltsd olika krav pé
sattet att begripa eller uppleva betydelseinnehallet.253

Skolan bor ta fasta pa hur eleven lar i det som Forsberg kallar det
naturliga inldrandet. Han hévdar att den typen av inlarande skiftar i
oandlighet.

Sittet att uppfatta innehallet och forbinda tankesammanhanget med
&skadliga hallpunkter, tempot vid lasningen och effektiviteten av
inpraglingsavsikten aro i skilda fall ytterst olika. Om tvd personer lisa
eller ahora samma framstallning, sa ar det ej darfor givet, att det hos
dem bildas samma slags komplexer. Man inpréaglar ej de direkt i
stoffet givna komplexerna utan modifikationer av dessa; man bildar
sjalv nya komplexer, olika vid olika typer av inpragling.254

Forsberg skiljer mellan tre typer av inlarningsforfaranden. Judios
inlarning som bygger pa de genom forstaendet astadkomna
uppfattningarna av innehallssammanhanget. Denna typ av inlarning ar
den, enligt Forsberg, som undervisningen bor strava efter.2ss
Mnemoteknisk inlarning som bygger pa artificiellt stod for minnet
(att t. ex. ett begrepp eller namn bdrjar pa en viss bokstav) och
mekanisk inlarning som bygger pa associativt utantillarande, en
formell exercis utan meningsbarande innehallskomponenter.

Forsberg foreslar den judidsa inlarningsmetoden av tva skal. For
det forsta ar det, enligt hans egen undersékning, den mest frekventa
metoden i det naturliga inldrandet och for det andra &r det utan

253 Forsberg 1928 s 231.
254 Forsberg 1928 s 152.
255 Jfr t ex Henlin 1909 s 319, Lybeck 1981 s 256 f.
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vidare den framsta metoden bland de tre i hans undersdkning
identifierade.

Samma ar disputerade ocksé& Sigurd Astrand. Det var den 22 maj
1928, som han fdrsvarade sin avhandling kring Fortroendemetoder i
skoluppfostran. Avhandlingen, som &r den hittills mest omfattande
som skrivit av ndgon av Hammers elever, ar indelad i tio kapitel. | det
forsta tar Astrand upp en djupsinnig diskussion kring moral och
moralens inneb6rd. Han diskuterar dar kring fragan om Guds
existens och staller till sist fragan: »Men om nu Gud icke existerar,
varifran far da moralen sin giltighet?» (s. 8). Fragan &r central,
eftersom Astrand hévdar, att ingen kan vara saker pd att Gud
verkligen existerar, vilket i sin tur gér morallagarna till ett problem.
Om det nu &r sa, att den enskilde kommer fram till att Gud inte finns,
verkar det trots detta som om en &vervaldigande majoritet av
befolkningen lever efter samma moralregler. Astrand fragar sig, hur
detta alls kan vara mojligt.

Han stéller upp fyra tankbara svar pa detta problem. For det forsta
handlar vi moraliskt av tradition, dvs i en icke-reflekterad vardag
handlar vi som alla andra eller av gammal vana. For det andra handlar
vi moraliskt for att vi inget annat vagar. Manga Overtradelser &r
belagda med olika sorters straff. For det tredje ar det en fraga om
fortroende, det allmanna och det enskilda. Astrand menar att detta ar
den viktigaste och vasentligaste punkten nér det géller att handla
moraliskt. Till sist, & det en frdga om klasstillndrighet. Det finns
vissa moralregler inom varje socialgrupp som pa olika satt stalls upp
och efterlevs.

Astrands avhandling behandlar fortroendet som grunden till
moraliskt handlande och da specifikt inom skolans verksamhet.25
Han exemplifierar bl. a. med lararens frihet. Rektor kan inte Over-
vaka att varje larare kommer i tid pa morgonen, inte heller att han
utfor det arbete som forvantas, inte heller att han gar hem fran sitt
arbete for tidigt eller att han férsummar efterarbete och for-
beredelser i hemmet. Lika fullt fungerar lararens arbete. Forklaring-
en har, enligt Astrand, att gora med fortroende. Just att lararen

256 Just att se for-troendet som grund for moralfilosofi ar ett mycket
fenomenologiskt satt att forstd moral. Denna filosofiska inriktning har jag antytt
pé flera olika stéllen i samband med Hammers arbeten. Hos Astrand slar det
ocksa igenom.
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kanner att rektor litar pA honom och att barnen och deras foraldrar
gor detsamma, bildar sjalva grunden for att lararen till fullo uppfyller
sina aligganden.

Astrand tematiserar begreppet fortroende som grund for
undervisning och fostran, dar han kommer fram till att fértroende
kan utnyttjas som uppfostringsmedel (s 33)- | sin analys kommer han
bl. a. fram till, att det &r av individuell art, vilket gor det besvarligt att
definiera i en mer allmdn mening. Darfor maste t. ex. lararen gora sig
fortrogen med sia manga metoder som mojligt, for att smaningom
kunna vélja den som passar bast i forhdllande till att uppratta
fortroende i skolans verksamhet (s 33). Dessa tankar har Astrand
hamtat bl. a. fran en humanvetenskapen via Spranger, som Hammer
diskuterade i sitt arbete Gammal och ny skola och fran Leo
Tolstoy.

| det andra kapitlet diskuterar Astrand sjalvstyre i skolan. Han
anfor, till skillnad mot sin handledare, sjalvstyret som nagot
fortroendeskapande. Astrand fér en ingéende diskussion kring
denna mojlighet, dar han bl. a. hénvisar till de nya demokratiska
rorelserna i Sverige, till att en sadan undervisning kraver en viss
organisation och metodik [learning by doing (s 55)1 och att detta
maste ha en teoretisk foérankring. Astrand anger bl. a. Rousseaus,
Tolstoys och Ellen Keys tankar kring en naturlig uppfostran (s 56),
som innebér att fortroendet blir den grundprincip som naturen inom
varje barn uppstaller. En annan linje, som Astrand anfér, ar den
psykolanalytiska. Den é&ldre generationens tryck pa den yngre kan
ge upphov till olustkomplex sa att fortroendet kan bli till skada for
hela livet, menar Astrand. Hiar kan man inte tala om frihet i
uppfostran, utan snarare: »att uppfostraren skall forfara med
oblidkelig konsekvens &n att han skall avsta fran att uppfostra» (s 57).

En mera verklighetsférankrad uppfattning, heter det hos Astrand,
finner man hos Spranger. Denna &r empirisk och teoretisk (s 59),
och hévdar att frihetsbehovet och behovet av auktoritet &r
individuellt och relaterat till utvecklingsniva hos individen. »Upp-
fostringssystemet kan precis lika val grundas pa det ena eller det
andra. Men lyckligast torde vél vara att forsoka lagga bada dessa drag
i den ungdomliga sjalen till grund for uppfostringsmetoden» (s 59),
konkluderar Astrand.
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Astrand gér dérefter vidare med en beskrivning av det svenska
skollivet. Hans slutsatser ligger mycket nar Jonssons, dar Astrand
bl. a. havdar att lararen maste »stiga ned i elevernas varld och lara
kdnna densamma sa i grunden, att eleverna inte vinna nagot med att
forestalla sig och latsas begripa det, som de i grund och botten alls
icke begripa» (s 75).

De empiriska data som Astrand stdoder sin utredning pé& é&r
insamlade under hans egen tid som larare. Dér har han gjort
observationer, provat olika fortroendeskapande metoder och det &r
fran detta som han drar sina slutsatser. Lararvardagen redogor han
for i ett langre kapitel om forutséttningarna for fortroendeskapande
metoder i skolan. Huvudslutsatsen, som Astrand drar, &r att den
nddvéndiga forutsattningen for fortroende mellan elev och larare ar
att dessa nar kannedom om varandra i olika situationer och
omstandigheter (s 103). Mer konkret betyder detta:

Man maste ofta kompromissa mellan det satt, p& vilket man tror
eleverna vill ha stoffet framlagt och det som man sjélv tycker vara
klarast - det ar den gamla motsattningen mellan pedagogisk och logisk
framstallning, som hér springer i dagen. Det méste bli frdga om en
kompromiss, ty man kan ej helt ratta sig efter elevernas sétt att tanka:
detta &r ofta ologiskt och maste uppfostras: Men ej heller kan man
endast anldgga logiskt-vetenskapliga synpunkter pa stoffets
anordnande, ty da fatta eleverna ej vad man siger. De 4ro ej mogna att
tanka pa detta satt. Lararen far alltsd genom frégandet ofta tillfalle att
modifiera sin metodik béde i stort och i detaljer utarbeta den s8, att
arbetet blir effektivare och &nda littare for eleverna (s 118-119).

Undervisningsmetoderna &gnar Astrand en sarskild undersokning.
Denna &r empiriskt upplagd med experimentgrupp och kontroll-
grupp och till alla delar utférd av honom sjélv. | denna del gor
Astrand upp, i hammersk anda, med den naturvetenskapliga
pedagogiken. Han menar att undervisningsmetodik inte kan
beskrivas i objektiva termer (s 161) lika lite som man kan ge det vissa
generella innebdrder. Metodik &r i sjdlva verket individuell, i
forhallande till lararen och till eleverna, och stoffberoende, slar
Astrand fast (s 162).

Med fortroende i klassrummet kan eleverna i hdg utstréckning
klara av att ta ansvar for sitt eget arbete. T. 0. m. prov och skrivningar
kan da utforas utan vakt, eftersom det ligger i fortroendets karaktar
att eleverna inte fuskar eller hjélper varandra. Fortroende som metod
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i skolan &r komplicerad att utféra och den kraver genomténkta
larare. Eller i Astrands egna ord:

Hela arbetet gar ut pa att peka pa fortroendet som en maktig faktor i
allt uppfostringsarbete. Men fortroendet behdver géras medvetet (s
22).

Astrands avhandling ar mycket innehéllsrik. Den &r ldsvard ocksé i
var egen tid, inte minst i samband med forsok att utveckla skolan i
undervisningsmetodisk mening. Den typen av avhandlingar ar
relativt séllsynta i vart land efter 1930.

Den absolut mest omfattande avhandlingen som lades fram hos
Hammer, var Albin Warnes Tillfolkskolam forhistoria. Den omfattar
380 sidor och ar den forsta, sedan Brandell 1913, med sarskilda och
fullstandiga litteraturreferenser.Warne disputerade den 4 maj
1929, ett drygt halvar fore Hammers dod. Det ar en historisk
avhandling, som behandlar folkundervisningen i Sverige fran 1500-
talet och fram till 1842, da folkskolan inréttades.

Hammers doktorander forde, i néstan samtliga fall, sin larares
vetenskapssyn vidare. Hos Jonsson, Forsberg och Astrand &r det
fraga om en empiriskt inriktad forskning som vill gora reda for
nagot fenomen i vardagsundervisningen. Det dr en humanveten-
skaplig tradition som blir konkret i de olika forskningsprojekten. Ett
gemensamt utmarkande drag for samtliga av Hammers disputerade
doktorander &r att ingen av dem nadde nagon hogre forskartjanst. Pa
sa vis fanns ingen institutionell grund for att féra Hammers
vetenskapliga inriktning av pedagogiken vidare efter dennes déd
1920. Darmed gar det att sla fast, att den humanvetenskapliga
pedagogiken till stora delar dog med Hammer och ateruppstod inte
forran hos Katz 1937, som under ett drygt artionde i Stockholm,
temporart forde fram en fenomenologiskt inriktad pedagogik och
psykologi.

257 Litterturreferenser finns ocksa utforligt hos Astrand, men endast i
notapparat.
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Fratt Hammer till Dabllof

Hammer gick bort i december manad 1929, da blott 52 ar gammal.
Om Hammer hade natt pensionsaldern, hade han kunnat vara
verksam fram till 1942. Hans professur ledigférklarades emellertid
1930 och till hans eftertradare utsadgs Herrlins elev Rudolf
Anderberg.258 Hammers stol har, fran 1910 och fram till vara dagar,
innehafts av féljande professorer:

1910
Bertil Hammer

1931
RudolfAnderberg

Psykologi
1948 y g

Stolen delas i
pedagogik och psykologi
1949

Wilhelm Sjéstrand

1976
Urban Dahllof

258 Om konkurrensen har Dahllof redogjort 1984, sid 22-24.

254



KAPITEL 10

Hammers pedagogik som huvudvagen

Inledning till en kontrafaktisk diskussion
Tiden fran omkring 1920 och fram till 1944 dominerades
pedagogiken i Sverige av experimentalpsykologisk-empirisk forsk-
ning269 och av en framvaxande testpsykologi, som under perioden
kopplades till och utvecklades fran Jederholms enklare form av
faktoranalys till att under slutet av perioden utgéra avancerad
statistisk analys. Som angetts ovan var det impulser framst fran
Waundts och Fechners experimentalpsykologi som kom att bli
végledande for den svenska pedagogiska forskningens utveckling
under ndmnda period.260 Vid sidan av den empiriska experimental-
psykologin finner vi ocksd impulser fran den sk Osterrikiska
skolan. Den har som sin upphovsman Frans Brentano, vars aldsta
elev ar ovan namnda Carl Stumpf, och vid sidan av honom bor ocksa
Christian von Ehrenfels ndmnas. Stumpf betraktas som inspirat6ren
till den sk Berlinergruppen, som bland sina medlemmar raknade bl.
a. Kéhler, von Mises och Hempel, vilka utvecklade gestaltpsykologin.
Det &r bl. a. inom den Osterrikiska skolan som Hammer hamtar
sina impulser, indirekt genom Stumpf men ocksa genom Miiller. Den
senare var samtida med den moderna fenomenologins grundare
Edmund Husserl (1859-1938) i Gottingen och kontakterna dem
emellan gar inte att bortse ifran, nar den fenomenologiska inslagen i
Hammers tankande skall forklaras. F6 delar Hammer sina teoretiska
och filosofiska tankeimpulser med David Katz, som var direkt elev
till Maller, dock med patagligt och starkt inflytande fran Husserl och
fran gestaltpsykologin.

259 Jfr Husén 1988, s 25-30.
260 Undantaget David Katz, som arbetade med en pedagogik som sag vissa
didaktiska tillampningar.
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Under 10-talet lutar sig den svenska pedagogiken i huvudsak mot
psykologin, dven om det ocksa finns vissa inslag fran tysk filosofi
kvar. Nér de tre 10-tals-professurerna i pedagogik inrattas, ar det i
tur och ordning fraga om en stol i pedagogik (Hammer 1910 i
Uppsala), en i pedagogik och psykologi (Herrlin 1912 i Lund) och
en stol i pedagogik och filosofi (Jeederholm 1919 i Goteborg). Detta
vittnar om hur konturlds pedagogiken var nér den vél etablerade sig
som universitetsamne, vilket i sin tur har att géra med, som papekats
i inledningen av detta arbete, svarigheten att definiera pedagogiken
entydigt.26l Sammanfattningsvis kan man sla fast att pedagogiken
under perioden mellan 1910 och fram till 1944 var en ny
universitetsdisciplin pa vingliga ben. For att fa struktur i amnet,
orienterade dess foretradare sig mot skilda hjalpdiscpliner.
Traditionellt var det dels en i Sverige avtagande kontinental filosofi,
som efter hand forlorade helt i inflytande, och dels ett starkt
véaxande inslag fran psykologin. Dahll6f menar,262 att psykologins
starka stéllning inom pedagogiken aktualiserar fragan om defini-
tionen av pedagogikdmnet. Problemet togs upp i samband med den
forsta professuren i Lund och i &nnu hogre grad genom 1945 ars
universitetsberedning.2® Dér framlades att det gamla pedagogikdmnet
skulle delas i pedagogik och psykologi.

Psykologin var vid sekelskiftet och under 1900-talets forsta
decennier i en mycket expansiv och dynamisk situation, dar flera
omraden fordes fram som var for sig ansags centrala. Ett sddant var
den nya barnpsykologin. Denna forsokte beskriva utvecklingsgang-
en for de olika sidorna av barnets personlighet. Grunden till denna
del inom psykologin hade lagts redan 1882 av den tyska fysiologen
Wilhelm Preyer.264 Under 10-talet forelag en samlad framstallning av

261 | sammanhanget bor pépekas att professuren i pedagogik och filosofi i
Goteborg inrattades redan ar 1914. Samma ar forordnades Malte Jacobsson som
vikarie pa stolen. Han uppréattholl vikariatet fram till Jeederholms tillséttning. Den
langdragna tillsatningsproceduren har att géra med, att en forsta omgang slutade
i dott lopp. Ingen av de atta sokande ansags kompetenta. Detta understryker
inte bara problemet kring en definition av pedagogiken, utan ocksd i hogsta grad
den komplicerade kombinationen mellan pedagogik och filosofi (se vidare
Dahllof 1984, s 16-17).

262 Dahllof 1984, s 33.

2® SOU 1946:81.

264 BuhlenDte Seele des Kindes.
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omradet genom bl. a. Sterns och Blhlers arbeten.266 | USA hade
Stanley Hall, ungefar samtidigt med Preyer, publicerat The Contents
of Children's Mind (1883), och blivit beromd som en banbrytande
utvecklingspsykolog med pedagogiska intressen.266 Under 20- och
30-talen fick denna del av den psykologiska pedagogiken ett mycket
starkt uppsving, inte minst genom Arnold Gesells och Jean Piagets
arbeten.

Ett annat forskningsomrade som stod centralt inom psykologin
under perioden var den redan ndmnda differetialpsykologin. Denna
koncentrerade sig pa problemomradena kring den utvecklings-
massiga spridningen inom olika aldersgrupper. Det stora genom-
brottet gjordes genom de intelligenstest som Alfred Binet och
Theodore Simon utarbetade ar 1905. Intelligensmatning och
anlagstestning fick stor internationell spridning och var den gren
inom psykologin som kom att dominera svensk pedagogisk
forskning under stora delar av 1900-talet. Det var framfor allt
Jeederholm som introducerade differentialpsykologin inom pedagog-
isk forskning i Sverige. Han hade varit, som ovan redan namnts, i
London och studerat for Karl Pearson och disputerade 1914 pa en
avhandling om Intelligensméatningamas teori och praxis. Jederholm
var elev till Herrlin i Lund, liksom Rudolf Anderberg, som kom att
eftertrada Hammer i Uppsala 1931. Anderberg kom ocksa att
intressera sig for intelligensmatning och psykofysik. Hans
installationsforeldsning, som han fé holl den 27 februari 1932, bér
titeln: Intelligensundersékningarnas pedagogiska problem. Som
professor i pedagogik kom Anderberg att utveckla intelligensforsk-
ningen mot urvalsprov, i huvudsak inom ramen for uppdrag hos
statliga. myndigheter och inom néringslivet.267 Anderbergs intresse
for psykologin kom Klart till uttryck nér hans stol delades 1948. Han
valde da, i likhet med samtliga professorskollegor, den nyinrattade
larostolen i psykologi.

Nér Jeederholm avled i december manad 1936, ansokte Goteborgs
hogskola om att andra bendmningen pedagogik och filosofi till
psykologi och pedagogik. Detta beviljades ocksa, varvid den nya

265 Stern: Psychologie derfriihen Kindheit bis zum sechsten Lebensjahre (1914).
Biihler: Die geistige Entwicklung des Kindes (1918).

266 Jfr aven Adolocence (1904) och Educational Problems (1911).

267 Jfr Dahllof 1984, s 24.
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professuren ledigforklarades ar 1938, och tillsattes 1939 av en av
Jederholms egna elever, ndmligen John Elmgren.268 Denne
introducerade bl. a. Thurnstones multipla faktoranalys i Sverige,269
som skulle komma att utnyttjas i betydande omfattning.
Forskningsmetoder med experimentell upplaggning blev under
1940- och 50-talen ansedda som de mest kraftfulla och som de mest
ideala. Darefter kom survey-metodiken, som uppfattades som »pa sin
hojd "kvasi-experimentell"»270 och langst ned i den vetenskapliga
hierarkin stod observationerna, den etnografiska metodiken.27' Det
var fraimst genom militartestningarna, som startade 1942 och 1944,
och dar en omfattande databas for differentialpsykologisk forskning
rorande begavningsreserven, selektiv migration och arv-miljo
problemen, genom tvillingundersokningar, uppréattades, som saval
forskningsomradet som den statistiska méatningen kunde bli sa
dominerande inom svensk pedagogik.

Det tredje omradet inom psykologin, som dock hade ringa
betydelse foér den tidiga 1900-talspedagogiken i Sverige, var
psykoanalysen. Sigmund Freud hade genomfért en féredragsturné i
USA under ar 1909. Han publicerade damtéver en rad olika arbeten
kring psykoanalysen, hans ldra om barnupplevelsers avgérande
betydelse, om psykosexuell utveckling, om hamningar och
frustrationer och om detet, jaget och odverjaget. Detta gjorde honom
till en av de mest inflytelserika psykologerna i vérlden. Freuds
tankande fick emellertid inte nagot avgorande genomslag i svensk
pedagogik.

En fjarde inriktning inom psykologin under det unga 1900-talet
har vi ovan redan berort som en utlopare fran den Osterrikiska
skolan. Denna har tydliga filosofiska undertoner, och Hammer har
kallat den en humanistisk psykologi, som kénnetecknas av kvalitativ
metod, tolkning, beskrivning och forstdende. Har marks bl. a. redan
namnda Brentano och Stumpf, men ocksa Dilthey och Spranger. Hit
raknas ocksa William Stern, som hade sin bakgrund hos Wundit.
Stern var en allsidig och inflytelserik kontinental psykolog under
for- och mellankrigstiden. Hans inflytande pa Hammer, vid sidan av

268 Se vidare Dahllof, 1984 s 30f.

269 Se t. ex. Elmgren 1955 Psykologisk faktoranalys. Redan ar 1948 hade
emellertid Thurnstone undervisat om faktoranalysen i Sverige.

270 Husén 1988, s 28.

211 Husén a. a. s 28.
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de o6vrigas inom den humanistiska psykologin, har vi kunnat
konstatera genom i stort sett hela Hammers produktion.

En variation inom en humanvetenskaplig avgransning inom
psykologin, vid sekelskiftet, var den sk antropologiska psykologin. |
Waundts efterfoljd utvecklade Felix Krueger en diltheyinspirerad
genetisk helhets- och strukturpsykologi.2i?

Psykologer med fenomenologisk anknytning (t. ex. Eugéne
Minkowski)273 och med orientering mot existensfilosfin (t. ex.
Viktor Fankl) &r senare utvecklingar inom vad som hér betecknats
som en humanistisk psykologi.

Trots parallella rérelser inom pedagogisk psykologi under 1910- och
20-talen, kom den svenska pedagogiska vetenskapen, i huvudsak, att
omfatta blott den ovan namnda differentialpsykologin. Undantag
fanns, om an fa. Hammer har vi niamnt. Landquist maste ocksa
namnas. Ar 1936 eftertradde han Herrlin i Lund. Landquist var
disputerad i filosofi 1909213 for Reinhold Geijer i Uppsala. Pa sa vis
har Hammer och Landquist samma ldrare. Landquist knét an till
gestaltpsykologin men kom ocksa att intressera sig for intuitions-
problematiken, inom vilken han utvecklade en teori med anknytning
till Bergson. Landquist var mahanda ingen pedagog i strdang
mening,2’5 men han tillférde amnet en humanistisk dimension, som
till viss del lag i linje med Hammers livsnara pedagogik.

Bland sina fa disputerade doktorander kunde Landquist rdkna in
Torsten Husén och Gosta Ekman. Dessa var endast formellt elever
till Landquist. Han intresserade sig foga for differentialpsykologi och
statistisk matning, varfér man bor forstar Husén och Ekman som
metodiskt autodidakta. | Huséns fall ar detta riktigt endast i for-
hallande till hans doktorsavhandling. Han hade licentierat 1941 pa ett
arbete med titeln Studier rérande de eidetiska bildernas fenomeno-
logi. Under aren 1941-43 gjorde Husén en ytterligare bearbeting av

272 Till belysning av helbetsfilosofi: och helhetspsykologi: Skrifter fran aren
1918-1940. Utgivna 1953.

213 Se Spiegelberg 1984, p 431.

274 Viljan. En psykologisk undersokning.

275 Se Dahllof 1984, s 24-28, som ingdende redogor for tillsattningsproceduren i
Lund. Dahll6f menar dar, -att pedagogikdamnet med John Landquist tillférts en
kulturpersonlighet med bred humanistisk bildning, val bevandrad i
litteraturhistorisk-biografisk metod men med ringa direkt fortrogenhet med
forskningen inom psykologi och pedagogik- (s. 27f).
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licentiatavhandlingen, Studier rérande de eidetiska fenomenen,276
som han ville anvidnda som doktorsavhandling.277 Landquist
godkande emellertid inte detta arbete som doktorsavhandling, varfor
Husén istéllet disputerade pa en avhandling om Adolocensett 1944.

Om nu inte ndgon av Hammers elever lyckades tas sig fram till
nagon larostol i amnet, var fallet det rakt motsatta vad betraffar
Landquist. Ekman blev professor i Stockholm ar 1953- Husén har
erbvrat inte mindre &r tre skilda larostolar i pedagogik.2i8 Daremot
forde ingen av dem den humanistiska pedagogiken vidare,
atminstone inte under -40 och 50-talen. Snarare rojde Husén, i
forhallande till sitt fenomenologiska intresse, helt ny mark och
orienterade sig tidigt mot differetialpsykologin. Framst i samband
med undersdkningar inom militarpsykologisk forskning. Man kan
mojligen sdga, att Husén aterfor Landquists humanistiska sidospar
tillbaka pa den naturvetenskapligt orienterade psykologiska
pedagogiken.

En som, vid sidan av Landquist, ocksd odlade en human-
vetenskapligt orienterad pedagogik i Sverige under 1930- och -40-
talen, med starka inslag av gestaltpsykologi och fenomenologi, var
David Katz. Han blev den forste innehavaren av den sk enerothska
professuren i pedagogik vid Stockholms hogskola 1937. Av Katz
elever marks bl. a. Kjell Harnqvist,279 professor i pedagogik och
pedagogisk psykologi i Goteborg 1958. Katz 6vade dock inte nagot
avgorande inflytande pa Harnqvist, som sjélv betraktar Ekman och
Husén som sina larare. Harnqvist disputerade f6 for Ekman i
Stockholm 1956. Han blev tva ar senare innehavare av den delade
professuren i Goteborg och blev raskt, tillsammans med Husén,
landets framsta och mest inflytelserika foretradare for den
vetenskapliga pedagogiken. Hans insatser inom svensk pedagogisk
forskning kom att dominera faltet fran slutet av 1950-talet och fram
till i slutet av 1960-talet, did pedagogisk forskning vidgade
perspektivet fran individen ut mot samhallet. Det var da framst
Dahllof och Lundgren som stod for denna nyorientering av svensk

276 Publicerad i Lund 1946 i Lunds universitets arsskrift. N.F. Avd. 1 Bd. 42,
217 Personlig korrespondens med Husén 28 mars 1986. Eget arkiv.

278 Se appendix 3.

279 | forordet till sin avhandling Adjustment. Leadership and group relations
(1956), sager Harnqvist: -The late Professor David Katz was my first teacher in

psychology.-
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pedagogisk forskning, dar malet var att forsoka mejsla ut en
vetenskaplig pedagogik pa egna ben. Det gar daremot inte att tala
om att Harnqvist forde Katz humanvetenskapligt orienterade
pedagogik, dvs gestaltpsykologin och fenomenologin, vidare. | stallet
var det differentialpsykologin, med inriktning mot utveckling av
instrument for operationella definitioner, som blev Harngvists
forskningsfélt.

Med tanke pa den dynamiska situation som radde inom pedagogiken
och i dess omedelbara ndrhet under perioden kring 1910, kan det
tyckas markligt att just en enda inriktning kom att spela en sa
avgorande roll inom svensk pedagogisk forskning. Det var den
naturvetenskapligt orienterade pedagogiken, framfor allt den
differentialpsykologiska med dess starka inslag av utvecklad
statistisk metod, som tillskansade sig denna position och som i stort
sett holl den under tiden fran 1920-talet och fram till i slutet av 1960-
talet. Fragan ar hur detta egentligen kunde intraffa och varfor den
humanvetenskapliga pedagogik som Hammer, Landquist och Katz var
for sig forde fram, gick forlorad. Det finns av allt att déma en rad
olika forklaringar till detta forhallande. Har skall nagra sddana
antydas.

Pedagogiken var ett nytt universitetsimne efter ar 1910. Men
pedagogiken som vardagsfenomen i uppfostran och undervisning
var inget nytt. Ett akademiskt d&mne bor skilja sig fran vardagen, det
maste utveckla teoretisk kunskap. A andra sidan fér denna inte
fjarma sig alltfor mycket fran praxis, eftersom det da latt uppstar en
fortroendeklyfta mellan vetenskap och de som vetenskapen ar
amnad for, i pedagogikens fall, frdmst larama. En allmén uppfattning,
inte minst via positivismens landvinningar vid sekelskiftet, gor
gallande att vetenskap endast ar en fraga om att studera det
erfarenhetsmaéssigt givna, det positiva, och att vetenskap har med
generella sanningar att gora.

Det nya universitetsdmnet var i sig mycket ldst i sin konstitution.
Det var endast med yttersta svarighet som pedagogiken lat sig
entydigt defineras. Amnet hade darutéver flera olika forvantningar
pa sig. Den lésa grunden och de olika forvantningarna gav amnet en
svag sjalvkansla, det var inte med nagon storre sakerhet som dess
forsta foretradare kunde producera teoretisk kunskap. Det verkar da
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naturligt att pedagogikamnet och dess foretradare sokte forebilder
utanfor sig sjalva. Psykologin, som var pa stark uppmarsch den
aktuella perioden, blev en tydlig och néraliggande hjélpdisciplin.
Den naturvetenskapliga metoden gav pedagogiken pa en gang en
stark vetenskaplig ryggrad och trovérdighet. Bland dvriga discipliner
som orienterade sig mot statistisk métmetodik, vars vetenskaps-
teoretiska hemvist borde ligga inom humanvetenskapen och dess
metoder, kan estetiken ndamnas. Det fanns saledes en stor tilltro till
den vetenskapliga sékerheten i de statistiska matmetoderna under
den aktuella perioden. For pedagogikens del, kan man mahanda
havda, att statistisk métning kom pafallade val till pass just genom att
den militarpsykologiska forskningen tog fart under 40-talet. Hér
hade forskningen tillgang till stora undersékningsgrupper som gav
inbringande kunskap. Denna kunde provas och kontrolleras med
hjalp av avancerad matmetodik. Den pedagogiska forskningen blev
raskt uppfattad som nyttig, saval for disciplinen som for uppdrags-
givarna. Samma forhallande gallde nar forskningsomradet utokades
till att omfatta ocksa skolbarn och deras forutsattningar att klara t. ex.
hogre studier. Pedagogiken producerade prognoser och predik-
tioner som kunde anvéndas i planeringen av skilda aktiviteter i
samhallet, inte minst inom utbildningssektorn. Den psykometriska
forskningsinriktningen stallde pedagogiken pa sin spets genom att
den kom att uppfattas som en sanningsvetenskap. Det fanns objektiva
kriterier for undersokningarnas riktighet och tillforlitlighet. Pa sa vis
gick traditionella delar av pedagogiken forlorade. Det fanns ingen
efterfragan pa historisk kunskap. De filosofiska aspekterna, dar
pedagogikens grundantaganden undersoks, var heller inget nod-
vandigt. Pedagogiken blev i denna mening en ytlig, forflackad och
sjalvgod forskningsdisciplin, dar endast de kvantitativa beskrivning-
arna raknades som vardefulla. Nagon djupgaende analys av sina egna
grundvalar var det aldrig tal om.

| en jamforelse med t. ex. de nordiska ldnderna eller med
(Vast)Tyskland och Frankrike under perioden fran 1910 och fram
till i borjan av 1970-talet, kan man konstatera att ocksa har har den
naturvetenskapliga pedagogiken spelat en betydande roll. Daremot
gar det knappast att havda dess suveranitet. Den naturvetenskapligt
orienterade pedagogiken med starka inslag av psykologi har hér levt
mer parallellt med en humanvetenskapligt orienterad pedagogik. Den
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senare har utvecklat pedagogisk kunskap av sadan art som vi endast
sporadiskt sett ansatser till i vart land.

Fragan ar vad som hander med pedagogiken da den utvecklar
kunskap i en humanvetenskaplig tradition, dvs vad hade hant med
pedagogiken i Sverige om Hammer fatt stérre och maktigare
inflytande? Hade vi da kunnat prata om en pedagogik, dvs en
disciplin pa egna ben? Dahll6f280 gor en intressant distinktion mellan
pedagogiska doktorsavhandlingar i pedagogik och i psykologi under
perioden 1911 till 1929. Han kommer fram till att av tolv avhandlingar
kan sju réknas inom en pedagogisk avgransning2l och fem inom en
psykologisk sadan.282 Ingen av doktorerna i den forsta gruppen
nadde ndgon ldrostol da tva (Jaederholm och Anderberg) i den
senare smaningom blev professorer i pedagogik.

Om Hammer inte gatt bort i fortid, utan arbetat med pedagogiken
fram till pensionsdagen, hade han suttit pa larostolen i Uppsala fram
till 1942. Vi kan fraga oss vad det mdjligen hade kunnat betyda for
svensk pedagogik, om hans inriktning av amnet fatt utvecklas ocksa
under denna tid. T. ex. hade Hammer och Landquist da delvis varit
professorer samtidigt. Hade nagot sadant kunnat bidra till en mer
sjalvstandig pedagogik an vad som blev fallet? De som Dahllof
hanfort till den pedagogiska gruppen ovan, var samtliga elever till
Hammer. | den andra gruppen var det endast Lund som var Hammers
elev. (Lund var fo6 den enda av Hammers elever som forordnades till
docent).

For att kunna fora en saddan kontrafaktisk diskussion fullt ut, bor
internationella studier goras kring den humanvetenskapliga pedagog-
ikens utveckling. Det innebér forskningsprojekt rérande bl. a. den
humanvetenskapliga pedagogikens utfonnning och utveckling, dess
teoretiska grundantaganden, forskningsobjekt, metoder och resultat.
Sadana undersokningar ligger bortom det har arbetet, men i dess
fortsattning menar jag att det skulle kunna vara av intresse att
undersdka pedagogiken i Diltheys, Bergsons och Deweys forlang-
ning. Sadana undersokningar skulle kunna visa fram implikationerna
av en humanvetenskaplig pedagogik pa internationell botten, som i

280 Dahllof, 1984 s 41.

281 Hall (1911), Brandell (1913), Jonsson (1919), Haage (1920), Freudenthal (1925),
Forsberg (1928) och Warne (1929). Se Dahllof a.a. s 41.

282 Jeederholm (1914), Anderberg (1918), Gertz (1918) och Lund (1918). Se
Dahll6f 1984, s 41.
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sin tur borde kunna utgora ett intressant bidrag till var egen tids
utveckling av den vetenskapliga pedagogiken. De historiska, idé-
historiska och filosofiska delarna inom &mnet, de som Hammer
snuddade vid, tycks i slutet av pedagogikens forsta arhundrade i
Sverige, erfara ett nytt och fordjupat intresse.
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Appendix 1

Bertil Hammers lGroverksbetyg 1895
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Appendix 2

Bertil Hammer Bibliografi
Tryckta arbeten

1902

1903

1904

1905

1906

1907

266

Individualpsykologien - de manskliga sjalsolikhetemas
studium. En grundval for vetenskaplig pedagogik.
Verdandi. 20:1902.

Om psykologien och logiken vid vara laroverk.
(Tillsammans med F. von Schéele och S. Alrutz).

Erfarenheterfran utlandet med afseende a
skolundervisning i psykologi och logik.

Var tids lifsfragor. Nr 27:1903.

Forsta laseboken. (Tillsammans med A. Wallgren).
Uppsala 1903

Eli brist i vara domares uthildning.
Uppsala 1904.

Zir Experimentellen Kritik der Theorie derAufmerksam

keitischwankungen.
Zietschrift fir Psychologie. Abt I. Bd 39:1905.

Zir Kritik des Problems der Aufmerksamkeitsschwan-
kungen.
Zietschrift fir Psychologie. Abt 1. Bd 39:1905.

Andra laseboken. (Tillsammans med A. Wallgren).
Uppsala 1905.

Intressemetoden. Bidrag till den férsta lasundervis
ningens pedagogik
Om den forsta lasundervisningen.
Manhem. Arg 1:1906.
Zur Kritik des Problem der Aufmersamkeitsschwan-
kungen.
Zietschrift fir Psychologie. Abt I. Bd 41:1906.

Sanndrommar iJerfso.
Psyke. Arg 2:1907.

Nya hjéalpmedel for den forsta lasundervisningen.
Forsta och andra laseboken i sammandrag.
(Tillsammans med A. Wallgren).



1908

1909

1910

1911

1912

1913

1914

Uppmarksamhetens problem inom den nyare

psykologin.
Psyke. Arg 3:1908.

Bidrag till uppmérksamhetens psykologi.
Gradualavhandling. Uppsala 1908. Aven i Upps.
univ. arsskrift 1908.

lakttagelseforméagan.
Uppsala 1909.
Experimentell och intuitiv pedagogik.
Uppsala 1909.
Experimentella metoder rdrande olika arbetsmetoders
Ovningsvérde.
Psyke. Arg 4:1909.

Om pedagogiska problem och forskningsmetoder.
Tilltradesforelasning. Sv. Léararetidning Arg 29:1910. Aven i

Lindberg. L. & Berge, B-M. (1988): Pedagogik som vetenskap -

vetenskap som pedagogik.
Nya uppslag inom individualpsykologien.
Foredrag. Psyke Arg 5:1910.

De 6vernormalas Mannheimersystem.
Minnesskrift tillagnad Fridtjuv Berg.

Folkskolans omdaning.

Nagra tankar rérande framtidens folkuppfostran.
Det nya Sverige, arg 5:1911

Tankepsykologi och didaktik.
Svenskt Arkiv for pedagogik. Band 1:1912-1913.
Om enquéte-metodens anvéndbarhet inom psykologi
och pedagogik.
Psyke Arg 6:1912.
Striden om arbetsskolan.
Svenskt Arkiv fér pedagogik. Band 1:1912-1913.

En lararebefattning i experimentell psykologi vid
Uppsala universitet.
Psyke. Arg 8:1913.

Laran om forestallningstyperna och dess pedagogiska
betydelse.

Tidskrift for svensk folkbildningsarbete. Arg 2:1913. Aven i:

Till von Schéele 1913-

Varseblivning och forestallning.
Psyke. Arg 9:1914.

Yrkespsykologien och dess pedagogiska betydelse.
Svenskt Arkiv for pedagogik. Bd. 2:1914.
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1915

1916

1917

1918

1919

1920

1921

1922

1923

1924

268

Folkskolan och fortsattningsskolan.
Utlatande rérande Folkundervisningskommittéens
betankande rv och V. Svenskt Arkiv for pedagogik Bd.
3:1915.

Ernst Meumann. f (Nekrolog).
Svenskt Arkiv for pedagogik. Bd. 3:1915

Den skapande fantasien.

Svenskt Arkiv for pedagogik. Bd. 4:1916.
Fantasien i nagra av dess yttringar.

Svenskt Arkiv for pedagogik. Bd. 2:1914.
Spontana larjungefragor i uppfostrans tjanst i
sjalstudiet.

Svenskt Arkiv for pedagogik. Bd. 4:1916.

Konstruktiv eller imitativ sprakmidervisning.
Svenskt Arkiv for pedagogik. Bd V:1917.
Folkuniversitetsidén,
Tidskrift for det svenska fortbild.-arb. Bd. 5:1917.

Om sinnesrorelsernas natur.
Tidskrift for det svenska fortbild.-arb. Bd. 6:1918.

Anlag och levnadskall.
Uppsala 1919.

Psykologien infor universitet och hdgskola.
Foredrag. Tidskrift for det svenska fortbild.-arb. Bd. 8:1920.

Jean Jacques Rousseau. Naturen och friheten.
Tidskrift for det svenska fortbild.-arb. Bd. 9:1921.

Enhetsskolan.

Uppsala 1922.
Reinhold Geijer. In memoriam.

Arkiv for psykologi och pedagogik. Bd. 1:1922.
Pedagogikens stallning i Sverige.

Skole og samfund. Aarg. 3:1922.

Samskolan och skolkommissionen.
Uppsala 1923.

Leonard Waem.In memoriam.

Arkiv for psykologi och pedagogik. Bd. 3:1924
David Lund. f

Arkiv for psykologi och pedagogik. Bd. 3:1924



1925 Sydney Alrutz.f
Arkiv for psykologi och pedagogik. Bd. 4:1925.
Gammal och ny skola.
Arkiv for psykologi och pedagogik. Bd. 4:1925.

1927 Hutnanistisk psykologi.
Skrifter utgivna av K. Humanistiska Vetenskaps-Samfundet i
Uppsala. 24:2. 127
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Appendix 3

Den svenska professorslangden i pedagogik2ss

Uppsala

Pedagogik:

Bertil Hammer (1877-1929) 1910-1929
Rudolf Anderberg (1892-1955) 1931-1948
Wilhelm Sjostrand (1909-1990) 1949-1976
Urban Dahllof (f. 1928) 1976-

Praktisk pedagogik:
Erik Wallin (f. 1929) 1974-

Praktisk pedagogik:
Karl- Georg Ahlstrém (f. 1929) 1969-

Extra professur i pedagogik:
Gosta Berglund (f. 1930) 1970-

Lund

Psykologi och pedagogik:

Axel Herrlin (1870-1939) 1912-1935.

John Landquist (1881-1974) 1935-1946.
Hermann Siegvald (1894-1975) 1947-1955.
Sven Edlund (1909-1968) 1957-1968.
Ingvar Johannesson (1912-1978) 1970-1978.
Gote Klingberg (f. 1918) 1978-1985.
Lennart Svensson (f. 1942) 1986-

Goteborg

Filosofi och pedagogik:

Gustav Jeederholm (1882-1936) 1919-1936.
Ar 1936 omvandlad till en professur i:
Pedagogik och psykologi:

John Elmgren (1904-1990) 1939-195628<
Ar 1956 omvandlad till en professur i:
Pedagogik och pedagogisk psykologi:
Kjell Harngvist (f. 1921) 1958-1986.
Jan-Erik Gustafsson (f. 1949) 1986-

Pedagogik:
Urban Dahllof (f. 1928) 1972-1976285
Ference Marton (f. 1939) 1977-

28? Delvis efter Sandstrém 1969, s 214 och Dahll6f 1984.
284 Darefter professor i psykologi.
285 Darefter professor i pedagogik i Uppsala.



Praktisk pedagogik:
Karl-Gustaf Stukat (f. 1922) 1965-1987.
Ingemar Emanuelsson (f. 1935) 1989-

Stockholm

Pedagogik och pedagogisk psykologi:
David Katz (1884-1953) 1937-1951.
Gosta Ekman (1920-1971) 1953-1967 286
Torsten Husén (f. 1916) 1953-1956 287
Arne Trankell (1919-1984) 1956-1984.
Torsten Husén (f. 1916) 1956-1971)288
Bengt-Olov Ljung (f. 1927) 1972-

Extraprofessur i pedagogik och pedagogisk psykolog:
Ake Edfeldt (f. 1926) 1972-

internationeli pedagogik:
Torsten Husén (f. 1916) 1971-1982.
Ingemar Fageriind (f. 1935) 1983-

Utveckiingspsykoiogi med sarskild inriktning pa
forskolealderns psykologi och pedagogik:
Bengt Erik Andersson (f. 1935) 1975

HLS

Pedagogik:

Bengt-Olov Ljung (f. 1927) 1970-1972.
UIf P Lundgren (f. 1942) 1975-

Linkdping
Vuxenpedagogik:
Kjell Rubensson (f. 1944) 1985-

Pedagogik med speciell inriktning mot didaktik:
Lars Owe Dahlgren (f. 1946) 1988-

Praktisk pedagogik:
Ingvar Werdelin (f. 1924) 1970-1989
Berit Askling (f. 1938) 1989-

286 Ekman erhéll 1967 en personlig professur.
287 Frén 1956 professor i praktisk pedagogik,
288 Fran 1971 professor i internationell pedagogik.
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Umea

Pedagogik:

Egil Johansson (f. 1933) 1977-1981289
Sigbrit Franke Wikberg (f. 1942) 1982-

Pedagogik:
Henning Johansson (f. 1940) 1986-

Praktisk pedagogik:
Sten Henrysson (f. 1921) 1968-1986
Daniel Kallos (f. 1937) 1987-

Malmd

Pedagogik:

Ebbe Lindell (f. 1925) 1972-1990
Horst Lofgren (f. 1938) 1990-

Praktisk pedagogik:
Ake Bijerstedt (f. 1930) 1962-

289 Frén 1984 professor i folkundervisningens historia.
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