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| denne artikel vil det omstridte begreb
om dannelse fremstilles som dannelse
til humanitet, og vejen til begrebets
forstaelse hentes i metaetikken.
Udgangspunktet er, at en taenkning om
humanitet horer hjemme i den filosofi-
ske antropologi og der er alles bestem-
melse/mal. Skal dette vaere paedagogisk
og uddannelsesmaessigt relevant, ma
begrebet forskubbes fra mal til formal,
dvs. orienteringsideal. Ved at tenke
humanitet som orienteringsideal abnes
muligheder for at reflektere bade
omstridte fag og uddannelser ind i

en storre kontekst, der ikke lader sig
begrzense af tilfaeldige samfundsstrom-
ninger eller politisk opportunisme.

En vaesentlig faktor i moderniteten - om
den begynder med Hobbes (jf. Henrich,
1976), Spinoza, Kant, det naturviden-
skabelige gennembrug eller den franske
revolution er her uvaesentligt - er en
udbredt skepsis over for enhver fore-
stilling om menneskets essens; og

det haenger sammen med en udbredt
dyrkelse af individet, subjektet, “hin
enkelte”. Selv om det at veere eksisten-
tialist i dag vel af de fleste opleves som
for lzengst overhalet, s& kan man vist
sige, at to grundtraek i eksistentialismen,
friheden og benaegtelsen af at menne-
sket har en essens, er vedblivende traek
ogsa her en fjerdingvej inde i det 21.
arhundrede. Og disse grundtrak er ikke
formindskede, naermest forsteerkede af
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Men det er ganske karakteristisk, at nar det
angar en naermere bestemmelse af, hvad
mennesket dannes til, sa traskker de fleste sig.

forskellige former for postmodernisme
og -strukturalisme. Ydermere er der
ogsé en udbredt mistaenkeliggerelse af
idealer, der konstant mistaenkes for at
veere skalkeskjul for mindre pane men-
neskelige sider, magtbegeer, seksualitet,
penge osv. Dannelse er med andre ord
ikke bare omstridt, men omstridt fordi
selve dannelsesidealet er uklart. Det ses
tydeligt i nutidige bud p& dannelse. Der
er selvfolgelig mange bud, men det er
ganske karakteristisk, at nar det angér
en nermere bestemmelse af, hvad
mennesket dannes til, sa treekker de
fleste sig. Et forseg pa et overblik over
den mest udbredte dannelsestaenkning
siden oplysningstiden vil sikkert med
rimelighed kunne sammenfattes til

folgende fem definitioner: 1. Variationer
over myndighedsbegrebet (i skeev eller
forskudt forleengelse af den tyske filosof
Immanuel Kant, fx Wolfgang Klafki);

2. dannelse som levende vekselvirkning
(i los tilknytning til Wilhelm v. Humboldt
(det moderne universitets grundlaegger,
fx Thomas Remer); 3. ikke-affirmativ
dannelse (den tyske paedagog Dietrich
Benner og hans selvstaendige danske
elev Alexander von Oettingen); 4. dan-
nelse til humanitet (udbredt i oplysnin-
gen og den tyske idealisme, men uden
markant stemme i dag - eller implicit i
meget andet); og 5. dannelse til med-
borgerskab (og varianter af demokratisk
dannelse). Jeg forbigar den maengde af
litteratur, hvor dannelse optraeder med

diverse adjektiver sdsom teknologisk
dannelse, etisk dannelse, kropslig
dannelse osv.

Ser man pa disse fem og deres for-
leengelse i moderne bud pa dannelse,
vil man med en vis rimelighed kunne
sige, at de omgas problemet om
menneskets bestemmelse eller vagt
naermer sig en sddan via omvejen over
det demokratiske; det geelder vel ogséa
spergsmalet om myndighed, der ogsa
indirekte forbinder sig til demokratiet
og den oplyste borger - fuld myndighed
giver ikke mening i ikke-demokratiske
styreformer (med det er en diskussion i
sin egen ret). | det folgende skal jeg kort
karakterisere to ‘negative’ bud pa dan-



TIDSSKRIFT FOR PROFESSIONSSTUDIER 37

54

nelse, dernaest mit eget som humanitet.
Tesen er, at dannelse som humanitet er
en kategori, som herer den filosofiske
antropologi til. | forlaengelse heraf angi-
ver jeg et skift i dannelsestaenkningen,
hvor dannelse optreeder som oriente-
ringsbegreb for skole og uddannelse,
dvs. dannelsen som humanitet skal der
sjeeldent undervises i, men humanitet
isaer i form af dialog er undervisningens
baerende grund og samtidig horisont for
forstéelsen af fag og uddannelse.

Dannelsens bestemmelse

Nar buddene ovenfor kaldes ‘negative’,
skyldes det den manglende bestem-
melse af dannelsen. En vigtig skikkelse
inden for paedagogik og uddannelse,
tyske Dietrich Benner, skriver ganske
drastisk, at efter Rousseau kan der

ikke veere et klart formal for dannelsen.
Det hedder i Benners vokabular, at

“Seit Rousseaus Gesellschafts- und
Kulturkritik kann Bildungstheorie, will sie
nicht hinter schon erreichtes Problem-
bewusstsein zurlickfallen, nicht mehr
affirmativ argumentieren.” (Benner, 2010,
s.159). Affirmativ betyder her, at der
med udgangspunkt i menneskets natur
haevdes et formal, men det er ikke muligt,
séledes Benner, for menneskets natur er
netop dets ubestemthed. Benners afszet
herfor er ikke bare Rousseau, men en
stiltiende forudsaetning er tillige, at alle
former for religiese télos kun har gyldig-
hed inden for en &benbaringstaenkning,
som netop derfor ikke kan paberabe sig
karakter af viden. Benners har selv en
kulturteoretisk udarbejdet praxeologi,
eller praxeologisk udarbejdet kulturteori,
hvor menneskets samlede kultur inspi-
reret af Eugen Fink og Josef Derbolav
kan inddeles i seks praksisformer (kunst,
politik, arbejde, etik, religion og pseda-

gogik), og hvor peedagogik altsa er en
egen praksisform. Nar Benner alligevel
har en dannelsesteori, og ikke bliver
stadende ved vores dannelsespotentiale/
formbarhed (Bildsamkeit), skyldes det,
at dannelsesteorien skal tematisere “die
Aufgaben und Zweckbestimmung der
padagogischen Praxis” (Benner, 2010,
s.150)!

Benner mener altsé at kunne vise, at

en moderne dannelsesteori kun kan
veere ikke-affirmativ, dvs. alle idealer

for dannelse tolkes som affirmative og
derfor ugyldige. De fastlaegger illegitimt
en ‘natur’ for mennesket, hvor det
tvaertimod for Benner handler om at
lade mennesket selv udarbejde sin natur
i vekselvirkning med verden og under
iagttagelse af de forskellige praksisfor-
mers egenart. Men méaske beror Benners
modstand mod en teleologisk, sdkaldt
affirmativ dannelsesteori p4 en mang-
lende skelnen mellem to slags télos: Pa
den ene side er der en kosmos-baseret
eller guddommeligt &benbaret/sank-
tioneret télos, der i kraft af sit ophav har
karakter af noget uden for mennesket,
dvs. et formal, som man skal leve op til s&
at sige uagtet eller ligefrem pa trods af
den menneskelige natur - men hermed
bliver mennesket principielt ufrit.2 Pa
den anden side findes der senest siden
Leibniz en tanke om en mennesket
iboende bestemmelse, télos, en bestem-
melse, som ikke bare er en del af den
menneskelige natur, men som sa at sige
er det genuint menneskelige i den men-
neskelige natur.

En anden i Skandinavien indflydelsesrig
paedagogisk teenker er nederlandske
Gert Biesta. | sin bog om verdensvendt
uddannelse felger han Benners anden

forudseetning, ved siden af Bildsamkeit,
for barnet, nemlig “Auffordering zur
Selbsttatigkeit” (Biesta, 2022, s. 46).
Biesta mener, at enhver uddannelse

skal veere bade kvalificerende (fag),
socialiserende (samfundsindferende) og
subjektgerende (eng. subjectification),
som handler om at skabe subjekter, dvs.
det er ganske specielt: Subjectification
handler hverken om identitet, psykologi,
individualisering eller personlighed,

det handler ikke om “as a development
towards being a subject”, men fortsaetter
Biesta, “Subjectification is what always
interrupts our becoming, so we might
say. It is an event that always occurs in
the here and now, not in some distant
future” (s. 53). Biesta, der har redder i
det poststrukturalistiske (Biesta, 1998),
vil ikke vide af dannelse, men er steerkt
optaget af det samme punkt, som dan-
nelsen angar. | bogen stotter han sig pa
en idé om Parks-Eichmann-paradokset
(kap. 3), som skal vise, at Rosa Parks’
‘uddannelse’ til at veere racemaessig
underdanig var en “failure”, og Adolf
Eichmanns ‘uddannelse’ til at adlyde
ordrer var en “success” (s. 27 f.). Men
paradokset er der ikke: Biesta ved ikke af,
at Rosa Parks havde veeret pa - grundt-
vigsk! - hajskole (Highlander Folk School,
jf. Holm, 2018, kap. 10) og der leert om
borgerrettigheder, og omvendt var Eich-
mann ikke bare lydig, men i allerhgjeste
grad aktiv i organisering af jedeudryd-
delsen; den succes, som Biesta skal
have frem til sit kunstige paradoks, tager
udgangspunkt i Eichmanns undskyldning
under retssagen. Maske er uddannelse
andet og mere, end hvad Biesta har med
i sit nyeste veerk.

Séledes viser disse to indflydelsesrige
forskere fint, hvorfor dannelse er i
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Modet med litteratur abner via fantasien/

imaginationen for forstaelser, som samfundet
skylder den naeste generation, forstaelser, som
implicerer mulig selvforstéaelse.

miskredit. Begge opfatter dannelse som

foreeldet, men prover vel begge at na det
samme, som jeg i det felgende skal advo-
kere for, nemlig dannelse som humanitet.

Benner anferer en fortolkning af Wilhelm
von Humboldts dannelsestaenkning, der
fremstilles sddan, at den handler om
den mest levende vekselvirkning mellem
menneske og verden. Men spergsmalet
er her, om Benner ikke forenkler Hum-
boldt til det misvisende. Ganske vist til-
fojes nogle bemeaerkninger om denne frie
vekselvirkning, men Benner forbigar, at
Humboldt faktisk selv bestemmer dan-
nelsens formal som andet og mere end
en i ovrigt ubestemt proces. Humboldt
skriver: “Man verlangt, dass Bildung,
Weisheit und Tugend so méchtig und
allgemein verbreitet, als mdéglich, unter
ihm herschen, dass es seinen innern
Werth so hoch steigern, dass der Begriff

der Menschbheit [..] einen grossen und
wiirdigen Gehalt gewdnne.” (Humboldt,
2017, s. 7). Begrebet menneskelighed
(Menschheit) skal med andre ord vinde
en storslaet og vaerdig skikkelse, hvis den
skal vinde agtelse og beundring! Dette
er ikke noget szeregent for Humboldt,
det er den dannelse til humanitet, som
kan findes hos ikke mindst Herder, Kant,
Schiller og tillige Goethe. Andetsteds
citerer Benner endda selv Humboldt for
at skrive om “kraefternes kultivering” og
en “foraedlet karakter”, uden i evrigt at
kommentere det (Benner et al., 2015, s.
136-147; citat s. 143). Humanitet, men-
neskelighed. Det er ordet, som iszer hos
Herder, Kant og i den tyske idealisme
gengives med ordet Menschheit, et
relativt sent ord i tysk, som er en over-
seettelse af Ciceros humanitas, og som
direkte betyder menneskehed, men som
endnu har dobbeltbetydningen fra huma-

nitas, jf. eng. humanity, som kan betyde
bédde menneskehed som summen af
mennesker, og menneskelighed som det
sandt menneskelige, i.e. humanitet.

Det vil her fore for vidt at oparbejde de
forskellige bud fra Herder og videre frem,
sa jeg springer direkte ind i egen skitse
til forstaelse af humanitet som dannel-
sens mal. Grundproblemet er som naevnt
ikke bare en generel afstandtagen fra
dannelsesteori, jf. Benner og Biesta, men
ogsa modernitetens trang til at under-
minere, demaskere og mistaenkeliggere
idealer (jf. Ricoeurs undersegelse af det,
han kalder mistankens hermeneutik
(Ricoeur, 1969)). En teori om dannelse

til og som humanitet ma altsa have en
udformning, som tager hejde for vores
kapacitet for selvbedrag, sa lad os se pa,
om vi overhovedet kan finde et sted at ga
ud fra. Faktisk har vi i hej grad en tradi-
tion, som peger péa det i sa forskelligt regi
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Tilstraebt upartiskhed/impartiality: Dannelse
til humanitet er at holde dette abent, men
under betonet optag af dialog, af den andens
synspunkt og i en abenholdt spaending mellem
normer og idealer.

som Platon i Protagoras (Hegh & Reeder,
1953) og Adam Smith (Smith, 2009, jf.
Sen, 2009), men jeg knytter her til ved en
iagttagelse hos den tyske filosof Dieter
Henrich. Han anferer nogenlunde det
samme traek hos mennesker som Smith
(der skriver om ‘impartiality’), hentet fra
det metaetiske: nemlig vores evne til
neutral afvejning. En dom eller bedem-
melse er, ifelge Henrich, kun etisk (sitt-
lich), nar den er ‘upartisk’ eller ‘neutral’.
Uagtet om man forholder sig til (kanti-
ansk) pligtetik, utilitarisme, dydsetik eller
diskursetik, s& forudseaetter de alle denne
evne til upartisk stillingtagen, ligesom

vi gor det i dagligdagen: “Der Gedanke
von Allgemeinheit und Neutralitat, der
aller sittlichen Beurteilung eigentiimlich
ist.. " (1990, s. 28 f.). Mennesket er altsa
et vaesen, som evner at forholde sig
upartisk til handlingssammenhange

og sperge efter neutrale afgerelse, og
fortsaetter Henrich, derfor herer der til

etikken mere end denne “Idee der Neu-
tralitat” - NB! ikke i forhold til erkendelse,
men i forhold til handlingsorientering
- nemlig en interesse i den handlendes
indstillinger og motiver (Einstellungen
und Motive) (s. 29; kursiv i originalen).
Af disse tre udleder jeg folgende:
1) | kraft af vores evne til at forholde
os upartisk til en afgerelse kan
vi distancere os fra umiddelbart
implicerede ensker, begzer og andet.
Ligeledes kan vi, og med rette, sperge
ikke bare til en neutral afgerelse for en
handling, men ogsa til indstillinger og
motiver og de mal, vi forfelger.
2) Vi kan kun teenke etisk ud fra givne
normer, men disse normer kan vi
i kraft af vores kapacitet for neutralitet
ogséa se som mal, der kan forandres.
3) Vores etiske bedemmelse, og den
forudsatte praemis: upartiskhed,
neutralitet, viser os humanitet,
menneskelighed, som en ejendom-

melig mulighed for at dbne for
andre menneskers synspunkter,
handlingsmotiver og meninger.

Hertil ber det ogsé anmeerkes, at de
normer, vi forholder os til i vores bedem-
melse af handlinger, egne og andres,
altid vil veere partielle og kulturelt
traderede, men et vaesentligt aspekt
siden aksetiden (begrebet stammer fra
Karl Jaspers, 1949, jf. Bellah & Joas, 2012;
Habermas, 2019, s. 273-480, og iseer
Joas, 2019, s. 279-354) er, at man pé for-
skellig vis og i kraft af fornuften forseger
at teenke netop de partielle og altid til
konkrete samfund bundne normer i lyset
af en universel tanke, dvs. at religions-,
kultur- og samfunds- (inkl. stamme og
nations-)specifikke forhold, altsa akkurat
partielle og specifikke forhold nu kan
transcenderes og appelleres til diverse
universelle ideer.

ARTIKEL

Dannelse - skitse til en rekonstrueret dannelsesfilosofi

57

Med andre ord er det rimeligt at forsta
menneskets selvdistancerende kapacitet
som intimt forbundet med potentiel
neutralitet i selvforholdet, tilstraebt
upartiskhed/impartiality: Dannelse til
humanitet er at holde dette dbent, men
under betonet optag af dialog, af den
andens synspunkt og i en abenholdt
spaending mellem normer og idealer.
Malet for dannelse er altsa den &bne
dialog i kritisk forstaelse af gaeldende
normer. At dannelse til humanitet her
seettes som mal, beror p3, at denne
humanitet realiserer et indefra givet/

et til mennesket, det menneskelige,
herende og realisérbart potentiale. Men
ser vi pa, hvad dannelse implicerer, og
hvordan den kommer i stand, s& skiftes
der disciplin fra den filosofiske antro-
pologi til den paedagogiske filosofi - og
dannelsen kan derfor ikke lcengere vcere
mdl, men md@ vecere formdl. Dvs. at set
ud fra en filosofisk antropologi méa dan-
nelsen kunne realiseres, dvs. ikke vaere
et allerede pa forhand tabt ideal, men set
i relation til den peedagogiske filosofi er
der andre ting, hvorigennem dannelsen
tilbydes, muliggeres eller sages opnéet,
og i sadant regi bliver dannelsen formal,
dvs. de mal, som skal nas, far dannelse
som orienteringspunkt (Adamsen, 2016,
s. 104 ff.).

1) Dannelse og uddannelse som
kultivering

Ovenfor har jeg argumenteret for, at dan-
nelse er som proces dannelse til huma-
nitet, og som naet mal/bestemmelse

er dannelse faktisk humanitet, dét at
vaere human. Den har rod i en filosofiske
antropologi, hvor menneskets bestem-
melse, dannelsens mal, er meningsfuld,
hvis og kun hvis man med mal forstar
noget indefra og derfor frit realiserbart
(nejagtig grunden til, at Leibniz bruger

ordet enteleki, iboende télos/bestem-
melse, og Kant i den sammenhaeng taler
om kim). Skal man herfra have blik for
uddannelsen, fra grundskole til profes-
sionsstudier, sa skifter man i forleengelse
af den filosofiske antropologi disciplin til
den padagogiske filosofi, hvorfor dan-
nelsen som begreb ma forskydes fra mal
til formal (for sa vidt som vi forskyder
opmaerksomheden fra mal til undervis-
ningsparallel proces). Det betyder, at den
paedagogiske filosofi ikke kan og ikke
ber arbejde direkte med dannelse; at
dannelse skifter status fra mal til formal,
betyder i praksis, at dannelse kommer til
syne som et paedagogisk orienteringsbe-
greb (jf. Klafki, 2007; tysk 1996); Peters
(2004, s. 59-87; engelsk 1973). | arbejdet
med undervisning vil man ikke kunne
undveere et orienterende begreb, bade
for institutionaliseringen, for fagudvalg,
for fagenes placering i en starre kontekst
og for fagdidaktikken.

Grunden til, at man meningsfuldt kan
teenke fagene og deres indhold i relation
til dannelsen, kan hentes flere steder,
men for nu ikke at gé over aen efter vand,
sa har allerede Ricoeur, som angivet
ovenfor, givet den afgerende begrun-
delse netop i den filosofiske antropologi:
kun ad omvejen over kulturens tegn
(symboler) kan der abnes for verdens- og
selvforstaelse.® Det betyder imidlertid, at
i forhold til den paedagogiske filosofi er
endnu et aspekt vigtigt: dannelsesidealet
hjeelper leerere og andre undervisere til
at forsvare undervisningsindhold, som
ikke umiddelbart appellerer eller lader sig
forsté ud fra en udbredt modernitet, hvor
mal-middel- og nyttetaenkning jeevnligt
dominerer. Med andre ord bliver dan-
nelse ikke bare orienterende, men ogséa
kritisk: | kraft af en dannelsesforstéelse
bliver det muligt at teenke skole og fag i

en sterre sammenhaeng, men det bliver
ogsa muligt af samme grund at taenke
imod herskende stremninger, bade poli-
tisk og kulturelt.

Afsnittet her ma jeg af praktiske grunde
begraense til to aspekter, for det forste
er det vigtigt, at dannelse ikke kan vaere
et abstrakt ideal, hvor abstrakt betyder
lesrevet fra kulturel sammenhaeng - ergo
er dannelse netop den ‘kulturelle sam-
menhaeng’; og for det andet fagenes
karakter af fag og deres sammenhang
med dannelsesidealet.

For det forste: Dannelse vil altid finde
sted gennem/i kraft af noget. Som dan-
nelse til humanitet ber orientere skole og
uddannelse, séledes vil fagene i sin tur
selv hjaelpe elevernes/de studerendes
orientering, uden at dannelsesbegrebet
overhovedet behover naevnes. Det er
vigtigt i forhold til fagene at erindre
menneskets sammensathed, kort: udfor-
dringen fra Freud, sa det handler netop
ikke kun om oplysning om verden, men
om en oplysning bearbejdet til forstaelse,
og vel at maerke en forstaelse, som bade
handler om eleven/den studerende selv
og om verden. Mange af de ting, en
undervisning tager op, angér ikke bare
oplysninger om dette og hint, men angar
sammenhaenge ting imellem, og ikke
mindst sammenhaesnge ting imellem og
dem, der undervises. Fagene som intro-
duktion til, eller med Richard S. Peters
ord: indvielse i, kulturen méa praesenteres
i deres fylde, men undervisningens
bestandige udfordring er netop, at fage-
nes forstaelse griber ind i og arbejder
sammen med elevens/de studerendes
selvforstéelse, som ikke er givet, men
under udvikling - og jeevnligt under
modstand. Jeg anskueligger det med et
billede fra Roland Reichenbach (2010).
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Men det er ganske karakteristisk, at nar det
angar en naermere bestemmelse af, hvad
mennesket dannes til, sa tracskker de fleste sig.

Den, som vil bruge et kort, det veere sig et
bykort eller landskabskort, skal kunne tre
ting sammenkaedet: For det forste skal
man kunne laese kortet, oftest lettere
ved et bykort end et landskabskort; for
det andet skal man kunne placere sig i
forhold til kortet, det kan veere ganske
vanskeligt, fra det lette, hvis man star
ved en stor vejforgrening i en by, til det
noget vanskelige, hvis man skal kunne
leese landskab, hejdekurver og verdens-
hjerner sammen - det kraever sa at sige
to kontekstualiserende leesninger, kortet
og landskabet, som s& sammenfojes;
for det tredje skal man vide, hvor man

vil hen. Orientering er altsd meget mere
end at forsta sin kultur (i vid betydning
som historie, samfund, politik osv.), det
at forsta sin kultur og sig selv igennem
den, og det er at fa retning pa sit liv og
handlinger.

For det andet: Fag som afgraensede ord-
ningskategorier giver ikke sig selyv, udvalg
og sammensaetning ej heller. Holder man
fast i et grundskoleideal, sa skal fagene
bade indfere i kulturen og kvalificere til

voksenliv (inkl. politiske forpligtelser),
arbejdsmarked og videre uddannelse.
Men i det ojeblik dannelse til humanitet
altid er dét vaesentligste formal - de
andre formal er fx de netop naevnte
kvalificeringer til arbejdsmarked osv. -

séa skal alle fag ogsa geres til genstand
for undervisning og potentiel tilegnelse
med sans for netop humaniteten, hvilket
ogsa betyder den nedvendige, dog frie
selv- og verdensforstaelse. Hvilke fag
grundskolen skal udbyde, og pa hvilke
trin, vil naesten altid vaere en kombination
af tradition og noget arbitrzert, hvorfor
ikke spansk og jura, hvorfor kun de kunst-
neriske/aestetiske fag som obligatoriske
pa de lavere trin osv., det ma man kaeampe
for, men klare, omfattende og indisku-
table kriterier kan ikke gives, heller ikke
fra en dannelsestaenkning som her. Men
det, der kan siges, er, at mennesket,
anskuet i forleengelse af ovennaevnte
filosofiske antropologi, bade er et histo-
risk vaesen, for hvem kontekstualiseret
viden, tidslig sammenhceng, dvs. stabi-
litet (NB! ikke for at veere konservativ,
men for at kunne veaere aegte kritisk), er

vigtig, et naturvaesen, der er “indlejret i
universet”, og et sanseligt og eestetisk
fantasiveesen, for hvem muligheden for
muligheder er mere end en mulighed,
faktisk en nedvendighed. Helt konkret
eksemplificeret, sa gar det ikke an at
reducere danskfaget til et kommunikati-
onsfag (jf. Legstrup, 2014, s. 117-130; her
s.125): Medet med litteratur &bner via
fantasien/imaginationen for forstaelser,
som samfundet skylder den naeste
generation, forstaelser, som implicerer
mulig selvforstaelse. Det er her, dan-
nelsesbegrebet kan veere vigtigt ogsa for
den enkelte lzerer, for lige sa vel som man
pa politisk niveau ma forsvare fx litteratur
og kunst, sdledes ma man i relation til
elever og studerende kunne forsvare, dvs.
give gode og velforstaede grunde, for et
fags indhold. Den implicitte afsubstan-
tialisering af fagene i retning af ‘at lzere
at leere’ eller tilsvarende ‘nyttiggerelse’,
kun det, som umiddelbart kan ses som
‘relevant’, kan og ber finde sted, en saédan
afsubstantialisering kan kun forsvarligt
imedegas med en dannelsestaenkning,
som forstér kulturen i dens hele bredde
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som et nedvendigt medium for elever og
studerendes selv- og verdensforstéaelse
med im- eller eksplicit blik for dannelse
til humanitet.

Greenser for viden

Jeg begynder med at genoptage den

fra etikken afledte sans for upartiskhed.
Som elementaer karakteristik eller defi-
nition af dannelse til humanitet er denne
upartiskhed/neutralitet et afgerende
minimum; kun ved at kultivere denne er
human dannelse/humanitet reel. Men
set ud fra vores almindelige, men mere
omfattende menneskelige-kulturelle
hverdag, sa er dette minimum, som
netop har sigte pd omgang med normer,
en nedvendig folge ind i hele det men-
neskelige vidensomrade. Hvordan skal
man karakterisere den vidensmaessige
pendant til denne fra etikken hentede
upartiskhed? For Dieter Henrich var det
afgerende, og isaer fordi han der skriver
om etik, ikke at haevde det upartiske i alle
mulige sammenhaenge, men i den filoso-
fiske antropologi savel som i paedagogi-
ske filosofi traenger det sig pa, men det
skal bare ikke forstds som en abstrakt
neutralitet. Reelt handler det om noget
lignende, men noget som ogsa pa sin vis
er baggrund for eller dybdedimensionen
i selve ideen om upartiskhed i etisk hen-
seende, nemlig sandheds erkendelse!

De mange videnskabs- og erkendel-
sesteoretiske problematiseringer af
sandhedsbegrebet, og ikke mindst de
mange (post-)moderne teorier, der alle
implicerer eller har til hensigt - jf. mis-
tankens hermeneutik - at underminere
sandhedsbegrebet, har haft til felge, at vi
i mange henseender slet ikke tematiserer
sandhedens elementaere nedvendighed
(sit venia verbo!). Det betyder, at sand-
heden som sande udsagn om sagforhold

ikke lzengere kommer ind i synsfeltet,
nar der diskuteres dannelse. Men lige

s basalt det er i etisk henseende at
kunne forholde sig upartisk, lige sa fun-
damentalt er det i relation til dannelse
og opdragelse, at mennesker indgar i og
holdes i ave af sterre sammenhaenge, der
netop ikke bare kan taenkes eller anskes
eller tales eller manipuleres vaek. Og lige
sé vaesentligt det er at kunne bedemme
en handlings etiske valer ogsa pa trods
af sym- og antipatier, er det at kunne
acceptere viden og forhold, man netop
ikke ensker sig - ja, faktisk er det en del
af humaniteten at kunne opsege viden,
selv om man har stor bekymring for eller
direkte frygter den. Kants beremte ‘Hvad
kan jeg vide' betyder netop ikke, hvad har
jeg lyst til, hvad orker jeg, men hvad kan
jeg overhovedet tilegne mig af viden (om
en given sag) - ogsd om mig selv.

| skolen kan man ikke bare docere viden
og informationer uden at dosere, fx i
forhold til alder og alvor, men det betyder
omvendt ikke, at elever ikke skal indferes
i ogsa tilveerelsens grimme sider; menne-
ske- og naturskabte katastrofer skal ikke
bortretoucheres. Ligesom det ikke kan
vaere opgaven at tale elever efter mun-
den, lysten og dremmene, kan det heller
ikke veere opgaven at fremstille - eller
fremvise - verden som en uforanderlig
blok af forstenede eller truende forhold.
Det er akkurat her, mellem enskedremme
og frygt, det bliver vigtigt med et klart
begreb om sandhed og viden, forskellen
pa det, vi véd, og hvordan vi skal forsta
det, vi ved. Siden Sokrates har forholdet
mellem viden og ikke-viden og priorite-
ringen deraf vaeret afgerende, og endnu
Kant gjorde det til et kardinalpunkt for
enhver erkendelse, at der er greense for
viden, men grundleeggende vendt mod

al edelaeggende skepticisme haevdede

han ogs4, at viden er mulig (begge

dele, begreensning og mulighed er en
baerende idé i Kritik der reinen Vernunft)
(Reichenbach, 2007, iszer s. 193 ff.).
Erindrer man nu dannelse som (dannelse
til) humanitet, og husker man igen pa
denne humanitets afledning fra vores
selvdistancerende kapacitet i retning af
upartisk bedemmelse i handlingsregi,

s& ma det med nedvendighed taenkes
sammen med uddannelsens og skolens
opgave, at studerende og elever har sa
tilpas omfattende viden om samfund og
kultur, at man kan indga deri, og at etik
ikke er fritsvaevende fra skonomiske,
kulturelle og institutionelle omrader. Det
er derfor vigtigt at veere introduceret til
dette samfund og den omfattende kultur,
men det er lige sa afgerende i forhold
hertil, ogsd medtaenkt en moderne
medievirkelighed, at man lzerer at skelne
viden fra ikke-viden. Nar dette er en
dannelses- og ikke kun en uddannelses-
opgave, haenger det sammen med dei
afsnit 1gennemgéede antropologiske
forhold: Vi er nok videnssegende, men vi
er ogsa mennesker, som kan enske ikke
at vide, eller som kan enske virkeligheden
i bestemte skikkelser, dvs. haevde legne,
misforstaelser, ensketaenkning osv.

som noget faktisk eksisterende, bade
okonomisk, politisk og mange andre
sammenhaenge: | al historisk tid har man
kunnet fortaelle om sede lokketoner,

der netop taler indtreengende til vores
inderste ensker. lkke mindst kvaksalvere
har derfor altid haft kronede dage, loftet
om alt fra spontan helbredelse til udede-
lighed er ikke epokebegraensede, taenk
pé alkymister og moderne kryonedfrys-
ninger. Den anden side af alle lokketoner
er muligvis endnu mere udbredt, nemlig
den udbredte, naermest konstante appel
til menneskers frygt og usikkerhed.
Forholdet til viden kommer ind, fordi
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oplysningstidens ideal i nutidens for-
tolkning ofte skygger for, at selvsamme
oplysning (Rousseau) godt vidste af, at
ikke kun naturen, men ogsad menneskets
forhold til naturen samt til sig selv, ikke
kunne tematiseres alene som viden. De
erfaringer, som nedfeeldes i litteratur,

fra Gilgameshs segen efter udedelighed
over de graeske tragedier til Fausts
djeevlepagt (bdde Goethe og Thomas
Mann), fra Aristofanes’ udstilling af men-
neskelig darskab over Don Quixote og
Holberg til filmen Bld maend - alle kan
karakteriseres som ikke-viden, men dog
som erfaringer (uden hvilke samfund og
menneskeliv vil blive fattigere, dummere
og farligere). Det handler altsa ikke om,
at undervisning skal skelne mellem
viden og ikke-viden og derfor restringere
undervisningen til vidensdelen, langtfra.
Det drejer sig om at laere og forst4, i hvil-
ket omfang en kultur altid udger et kalej-
doskop af viden, antagelser, forteelle-
former, fiktion, uklarheder og deciderede
legne. Og det angar at kunne skelne
mellem de forskellige erkendelsesfor-
mer pa den ene side og alle former for
vildledning pa den anden. | forleengelse
heraf skal det nok preeciseres, at viden

i undervisningssammenhang ikke méa
indsnaevres til absolut og uforanderlig
sandt, ikke med Descartes at nojes med
det klare, distinkte og sikre, men viden
kan og ber - iseer hvis det ses i lyset af
ikke-viden - forstas mere upraetentiost
som udsagn med hgj plausibilitet. Ved
en hoj prioritering af andre erkendelses-
former, fx litteratur og kunst, religion og
filosofi, vil man ogsé bedre kunne forsta,
at viden ikke bare skal taeenkes som
abstrakte sandheder, men som noget,
der netop har konkret sammenhaeng til
vores selv- og verdensforstaelse (man

kan begeere og/eller frygte viden sa
meget, at viden forvandler sig til ideologi
og onsketaenkning). Det er en vaesentlig
dannelsesopgave at bevare det frirum

i mennesket, hvor afvejningen og selv-
distancen far rum, og derfor er det ogsa
vaesentligt, at vidensbegrebet ikke far
en sadan status eller aura, at netop det
rum bryder sammen, sa man pludselig
ser mennesker haevde szerlig adkomst

til en privilegeret sandhed under daekke
af viden. £gte viden er forstdede sam-
menhaenge og derfor en afgerende del af
dialog; hvis vidensbegrebet degenererer,
ser man ogsa det autoritaere dukke op

i form af videnskaben som sandheds-
monopol.

Det betyder ogsa, at humaniteten
opretholdes i bevidsthed om dens egen
skrebelighed. Humanitet og dannelsen
dertil er ikke videnskab, kan ikke veere
det og gar i stykker, hvis det forseges,
humanitet er i den forstand et svagt
begreb, der lever i og af dialog. Kun ved
at indremme denne, og derfor sege for-
staelse af og argumentation for humani-
teten, i betydningen dignitet, fastholdes
den dialog, som muligger et liv med
diverse erkendelsesformer, hvor viden og
ikke-viden er afgerende, fordi sandhed er
afgerende. Dog bliver det ogsa tydeligt
med de forskellige erkendelsesformers
potentialer, at viden er ét, fiktion noget
andet, og at fiktionen som fiktionen kan
lzere os sandheder om os selv og vores
forhold til viden og sandhed, som netop
ikke er videnskabelige. Det hjzelper os
alle til at leve med det uafgjorte og det
uafgerlige.

Afslutning

Dannelse er humanitet, humanitet

er evne og vilje til dialog, respekt for
sandhed og viden, samt modet til at
sege sandhed og viden, ogsa nar den er
uensket. Dannelsens mal, at bibeholde
det indre potentiale for selvdistancering
mhp. dialog, sandhed, normer og norm-
kritik, er enhvers opgave. Det naeste
trin er derfor ved fokus pa skole og
undervisningen, at det ikke kan veere
mal, men ma veere formdl: dannelse til
humanitet bliver orienterende for skole
og uddannelse, men mélet bliver fag og
uddannelse.

| anden omgang alts3, ved skiftet fra
dannelse som menneskets mal/bestem-
melse (filosofisk antropologi) til dannelse
som skolens formal, bevaeger man sig

ind i den paedagogiske filosofi. Her har
jeg i afsnit 2 og 3 skrevet om fagene

som de ordningskategorier, hvorigennem
dannelsen finder sted. Det er i overens-
stemmelse med bade Ricoeurs tanke om
kulturen som nedvendig omvej, og det er
sammenhangende med en kulturfilosofi,
hvor elever og studerende som kulturelle
vaesener treeder ind i en omfattende
kultursammenhaeng. Herigennem kulti-
veres man som menneske, dvs. kommer
til indsigt i og forstéelse af sig selv,
geeldende normer, savel som verden. |
den forbindelse tog jeg et vidensbegreb
op, som peger pa begransninger og ned-
vendigheder, men som i sin forbindelse
til sandheden friger fra illusioner, lagne,
manipulation osv. Dog, saledes har jeg
argumenteret, for at viden kan fa denne
centrale placering, mé den ikke f& mono-
polstatus som erkendelsesform, det vil
kun fere til vidensbegrebets forkrebling,
sé det fortoner sig i netop de drifter, den
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Og lige sa veesentligt det er at kunne
bedomme en handlings etiske valor ogséa pa
trods af sym- og antipatier, er det at kunne
acceptere viden og forhold, man netop ikke

onsker sig.

frygt og de beherskelsesstrategier, som
den skal bekaempe og friger fra.

Dannelse skal altsa bade holde diverse
erkendelsesformer dbne, ogsd dem, som
ikke umiddelbart har samfunds- eller
erhvervsnytte for sig, og den skal hjelpe
til at forstad nedvendigheden heraf.

Nar humanitet teenkes som den indre
selvdistancering, som giver upartisk-
heden plads, er dialogen aben, verdens
mangfoldighed kommer til syne, og livets
rigdom far betydning som noget vigtigt.
Ved at teenke dannelse forst i forbindelse
med og som del af den filosofiske antro-
pologi, hvor den er mélet, og dernaest i
den paedagogiske filosofi, hvor den er
formal, kan man fa et praecist begreb,
som béade orienterer undervisning, skole

og professionsuddannelse - og som
ikke i ét vaek skal smides ind i debat og
undervisning som en lesning i sig selv
pa problemer, som er paedagogiske eller
didaktiske, ekonomiske eller politiske.
Men dannelsesbegrebet som formal
kan og ber samtidig vaere den kritiske
instans, som holder undervisningen i
kultiverende sammenhaeng og traeder op
mod koloniserende tiltag fra fx politik,
okonomi, religion eller erhvervsliv. Alle
disse ting har deres plads, dog under-
lagt orienterende, evt. kvalificerende
omgang, men de mé ikke blive paadago-
gikkens mal.
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1 En dannelsesteori er med Benners ord altsa altid kun reflekterende, dvs. har til opgave at reflektere andre dannelsesteorier og deres vel reelt
manglende holdbarhed. En ngjere kritik af Benners dannelsesteori vil vise, at dens basis i subjektivitetskritik, dens forstaelse af Bildsamkeit og
dens negativitet samt processualitet (reduceret Humboldt-reception, se senere) alle virker som diskutable antagelser, der ber korrigeres. Isaer
begrebet Bildsamkeit ber underseges. For det ferste er de fire punkter, “spontane Leiblichkeit, Freiheit, Geschichtlichkeit und Sprachlichkeit” jo
reelt underdeterminerede klyngebegreber; for det andet er det en “Bestimmtsein” hos barnet, som skal respekteres og kommer til udfoldelse i
den paedagogiske interaktion, men det er mig ikke helt klart, hvordan det haenger sammen med en ikke-affirmativ dannelsesteori; for det tredje
er det vel oplaeg til en paedagogik uden paedagoger, dvs. at et barn skal respekteres i sin humanitet (hvad Bildsamkeit netop laegger op til) af
padagoger, som kun kan lafte den opgave, hvis de selv er netop humane, men dét er ikke medreflekteret (Benner, 2010, s. 70-78). Ydermere ma
man sperge kritisk til Benners praksisfelter, isaer virker det underligt at kalde etik et selvstaendigt praksisfelt: Man handler vel moralsk (eller ikke)
i praksis, fx skonomisk eller i almindeligt arbejde, ikke i et felt for sig?

2 Benner angiver eksplicit en reel undsigelse af télos, nemlig en fx med forzeldrenes status forudbestemt stilling i arbejde og samfund (Benner,
2010, fx s. 77), og heri har han ret.

3 Med henvisning til tidligere naevnte kulturfilosofi kan og ber Ernst Cassirer naevnes (Cassirer, 1945 og 2011). Cassirers filosofi om kulturen som
symbolske former muligger en tolkning af fagene, bade naturfag, de humanistiske fag og de praktisk-musiske fag, som dimensioner af men-
neskets selvforstaelse, som netop i kraft af det symbolske samtidig er et uundgaeligt verdensforhold. Det heenger sammen med, at symbolet
hos Cassirer, bade er fx et sprogligt udtryk og dets sammenhang med det symboliserede. Det er med Cassirer, jeg omsaetter Ricoeurs ‘tegn’ til
‘symbol’.



