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Rysensteen Gymnasium fylder 125 ar.

Almendannelse er den rgde trad, der gar gennem historien om Laura
Engelhardts modige pigeskole fra 1881 til det, der i 2006 er vores moder-
ne storbygymnasium. Som en markering af vort jubileeum vil vi kaste et
blik tilbage over tidens skulder og reflektere over den udvikling, der er sket,
med fokus pa almendannelsen i det hyperkomplekse samfund og i den sen-
modernitet, som er vores virkelighed i dag. Vi har bedt 12 meget forskellige
mennesker med tilknytning til Rysensteen om at bidrage med deres billede

af almen dannelse.

Klaus Rifbjerg bruger meget betegnende “Torneroseslottet” som en even-
tyrlig metafor for lige preecis vores vedbendsmykkede bygning, der i hans
ungdom var en pigeskole, som drengene svaeermede omkring. Men “Torne-
roseslottet” er ogsi et billede pa den forvandling af gymnasieskolen, som
den nye reform star for. Almendannelsens rammer er med gymnasierefor-
men blevet spraengt — og nye muligheder er frigjort. Den er ikke leengere en
eliteer disciplin for de udvalgte. Med reformen skaerpes kravene til at skabe
sammenhaeng mellem faglighed og tveerfaglighed og kravene til den enkelte
elevs evne til at reflektere over den komplekse virkelighed. Almendannelse

er med reformen blevet refleksiv dannelse.

Vi befinder os stadig i en overgangfase, hvor begreber skal afklares, laese-
planer skal justeres, ideer skal udvikles — og det er vort gnske at dette skrift
vil bidrage til afklaring, give anledning til diskussioner og inspirere

til nye tanker.

Tak til alle skribenterne, fordi I gav os og mange andre kloge ord med pa

vejen ind i en udfordrende og spandende fremtid.

7 Wi

Gitte Harding Transbgl
Rektor
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Klaus Rifbjerg, forfatter med mere end 100
udgivelser bag sig. Student fra drengeskolen
Vestre Borgerdyd — nabo til pigeskolen Rysen-
steen Gymnasium. Udgav i 1958 romanen
“Den kroniske uskyld”, hvor centrale scener
udspilles pd og omkring Rysensteen.

Af Klaus Rifbjerg

Torneroseslottet

Nér man kom fra Tietgensbroen gik det nedad, nadr man kom fra Halm-
torvet gik det opad, men uanset hvor man hang og trampede pa cyklen
eller ligefrem susede nedad, var der ingen tvivl om, at derinde 14 skolen,
Rysensteen Gymnasium, der var ligesd mystisk og vedbendovergroet som
et eventyrslot og ligesd uindtageligt. For der var tale om et gymnasium
for piger, og selv var man kun en dreng.

Fglelsen af som ungt maskulinum at vaere konfronteret med det mod-
satte kgn eller bare dreammen om det, kan sikkert skabe samme usikker-
hed i 2006 som i 1940erne og 50erne, alligevel gor man sig i dag neppe
forestilling om, hvor lang afstanden var fra dremmen til virkeligggrelsen,
der var i den grad afstand mellem parrene, at det kan veere vanskeligt at
seette sig ind i, hvor lang den var, hvis man ikke selv har prgvet det.

Min egen skole, Vestre Borgerdyd, som 13 i Helgolandsgade, var en
ren drengeskole. Eleverne rekrutteredes fra nzermere og fjernere kvarte-
rer i byen, nogle kom fra Glostrup og Taastrup, vi var flere fra Amager,
bl.a. denne artikels forfatter. Meget fa om ingen kom fra Charlottenlund,
Gentofte, Klampenborg og Hellerup, vi var afgjort middel- og undermid-
delklasse. Nar jeg teenker tilbage, har jeg en halv ubekraftet fornemmelse
af, at de, der feerdedes leengst nede i det sociale hierarki, havde lettere ad-
gang til det modsatte kon end os fra middelklassens midte og gvre sfeere.
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Der var dbenbart ikke sd mange omveje, og tonen var mere dben og lige-
frem end hos os andre, der afstod fra vulgariteter i omgangstonen og op-
fattede kaerligheden og alt, hvad man forbandt med den, som noget, der
horte hjemme i de hgjere, dndelige luftlag. Ja, jeg har ligefrem en fornem-
melse af, at der skete en forandring i min egen opfattelse, da jeg kom pa
V.B., og at den gik fra den ra og ligefremme drengeseksualitet hjemme pa
den flade ¢ til noget langt mere ophgjet i drengeskolesammenhzngen,
hvor flid og dannelse rangerede pa et andet niveau — ogsa mellem elever-
ne - end dér hvor man ter bekende sig til sine laengsler, hvor kgdelige de
end matte veere.

Seksualiteten forsvandt vel ikke, men den sublimeredes, liderlighe-
den konverteredes til andelighed og reedsomme vers.

Konkret var vi i syv ar udspeendt fglelsesmaessigt mellem en hand-
fuld poler og helt distinkte kulisser i skolen i Helgolandsgade. Hinsides
Halmtorvet 1a eventyrslottet, hvor de ubesmittede og uantastelige jom-
fruer feerdedes bag Tornerosemurene. Overfor skolen 13 diverse “artist-
hoteller”, hvor man bide gennem de filerede gardiner og nar rullegardinet
var trukket op kunne fa del i meget speendende og varierede “kunstne-
riske” og “akrobatiske” mangvrer. Bag skolegarden solede i fordrsmaned-
erne yndigheder fra “Frk. Barners Hjem for unge Piger” sig pa de sort-
tjeerede skurtages skrd eller flade tage, og sddan sa billedet ud, men mest
forjeettende var Rysensteen, for dér gik vores jeevnaldrende — maske! — for
vi sd dem naesten aldrig, thi pigegymnasiets rektor havde vedtaget, at in-
gen jomfru matte ga gennem Helgolandsgade, for si kunne det ske, at de
i utide “ville fa strgget stovet af sommerfuglevingerne”.

Vi tyggede meget pa det billede og grinede skummelt, men det gjorde
naturligvis ikke leengslen efter udfrielse mindre. Pa den anden side var ti-
den sidan, at alle mulige mere eller mindre fornuftige konventioner ac-
cepteredes som narmest naturgivne. Mens vi gik i mellemskolen, sagde
leererne du” til os, da vi kom i gymnasiet, sagde man “De.” S& var man
nemlig voksen, og de krav om akademisk modenhed og overblik, der alle-
rede 13 og lurede i mellemskoletiden, blev nu skaerpet. Var man ikke med
pa holdet, var man afgjort ikke med pa holdet, og som rektor pa et tids-
punkt ved en translokation henrivende formulerede det: “fuks i skolen/
fuks i livet.” Man er lige ved at genkende tonen i den aktuelle situation,
men sa drastisk ter vel ikke engang Bertel Haarder formulere sig.

Vi var artige - i hvert fald pa overfladen - og nogle var mere artige
end andre. Dem i klassen ovenover var ekstremt artige og flittige og aka-
demisk modne og skrev reedsomme digte. Vi var knap sa artige, alligevel
skraekkeligt artige, hvis man ser naermere efter. Men graensen til det for-
budte omrade, hvor det andet kon feerdedes i kad og blod, var lige skrap
for begge hold, og skent de zldre af og til lod sig se hand i hand med en
pige, var det selv pd hundrede kilometers afstand ikke til at tage fejl af, at
det blev ved handholderiet og aldrig kom videre.



Jeghar en ser fornemmelse af, at det spirende, seksuelle frisind, somidet
mindste i bestemte kredse havde en vis udbredelse i trediverne, og som
ogsa foldede sig ud gedulgt under beszettelsen, fordampede nzesten totalt
i slutningen af fyrrerne og op gennem halvtredserne. Det har selvfolgelig
veret et eller andet sted, der blev jo fgdt bern og en del endda uden for
segteskabet. Men man snakkede ikke om det, og nar der udkom beger af
Henry Miller talte man om forbud, og da Jean Genet dukkede op, blev der
skrevet, at hans bgger horte hjemme i en montre pa Kriminalmuseet.

Det var ikke bare pa Vestre Borgerdyd, der var giet dnd i seksualite-
ten, helt op i “Heretica” steg fromhedens og dndelighedens tiger, og det
var en mindre sensation, da der pludselig i tidsskriftet dukkede et digt
af Schade op, som handlede om en tur i biografen og forbudt, amourgs
handspalaeggelse i de vinrgde plyssader. Schade havde vi i gvrigt dyrket i
smug i min mere ra klasse og laest op for hinanden af “Mennesker mgdes
og sed musik opstar i hjertet”, hvor gangsterne sang “Beer mig tilbage til
gamle Virginia’, og der ikke var ret megen tvivl om, hvad der gik i svang
dér.

Endelig, endelig en sken dag blev vi inviteret til skolebal pa Rysen-
steen! Jeg ved ikke, hvad der udlgste dette mirakel, om det var selve ti-
den, der eendrede sig, eller vi bare var ekstremt heldige. Sa vidt jeg husker,
var det en tredje g-sag, og vi har sikkert vaeret ekstra velpudsede og med
slips og brillantine og nerverne udenpa og svedige haender. Men det gik,
og efterhanden blev vi stgrre i munden og lagde armen fastere om de dej-
lige midjer, og maske var der en Tore, der faldt for en Helle, og en Janus,
der sa det hele pa afstand og tenkte sit, men det tilhgrer nu fiktionen,
selvom kulissen var aegte nok.

Det er mere end halvtreds ar siden, og verden er meget, meget, me-
get anderledes, end den var dengang. Herregud, der kgrte damptog under
Tietgensbroen, Tampax var ikke opfundet endsige p-pillen, ja knap nok
flernsynet. Plus hundrede sytten andre ting, vi tager for givet. Men et el-
ler andet sted tror jeg, der er en konstans, som pa tvers af pornografi og
almindelig forsimpling og det generelle alt for hgje stgjniveau lever en
forventning og en leengsel, der bedst forlgses i det stille, mellem to men-
nesker, mellem en leeser og en bog, mellem en lyttende og musikken, mel-
lem mennesker.

Viden, modenhed, dannelse — ingen grund til at kimse her. Betonrock
og Madonna, ok. Hver ting til sin tid. Vild sex, hvem ville vaere foruden?
Jazz, naturligvis. Og sd en lille smule uskyld. Bare den ikke bliver kro-

nisk.
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Lars Quortrup, professor i medievidenskab
ved Syddansk Universitet og leder af Know-
ledge Lab. Har bl.a. skrevet trilogien “Det
hyperkomplekse samfund”, “Det lcerende
samfund” og “Det vidende samfund’.

Af Lars Qvortrup

Kroppens dannelse og
omdannelse

Hvor sidder dannelsen? Tkke kun og maske ikke engang forst og frem-
mest i hovedet. Nej, dannelsen sidder i kroppen. For dannet er ikke no-
get, man “ger” sig gennem en intellektuel indsats. Dannet er noget, man

er. Og man “er” sin krop.

Den oprindelige europaiske dannelse — det europaeiske menneskes civili-
sering — skete, som den tyske sociolog Norbert Elias sa vidunderligt har
eksemplificeret og dokumenteret, i udviklingen af hgflighedsforestillin-
ger, dvs. forestillinger om hvordan man beerer sig ad ved hoffet: Hvordan
spiser man med kniv og gaffel? Torrer man munden i zermet, i dugen el-
ler i en serviet? Hvilke dele af kroppen kan man blotte i fremmedes neer-
ver? Hvilke kropsfunktioner er private? Hvordan star og gar man? Spyt-
ter man pa gulvet, i en spytbakke — eller slet ikke?

I spidsen gik Erasmus af Rotterdam, der i 1530 udgav sin tids “takt og
tone’, De civilitate morum puerilium: “At sutte den fedtede finger af eller at
torre den i frakken er uciviliseret. Man skal hellere bruge dugen eller ser-
vietten.” Sidan lyder blot én af en lang raekke anvisninger fra den prakti-

ske humanist. Bogen blev en bestseller.
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Herhjemme stod vi ikke tilbage. For nylig har Torben Weinreich i sin gen-
nemgang og dokumentation af bernelitteratur gennem 400 ar givet os
Niels Bredals Borne Speigel fra 1568 tilbage. Heri formaner forfatteren
blandt meget andet barnet som fglger: “Tidligt om Morgenen skal du op-
staa/ Og straks tage dine Kleeder paa./ Red dit Haar og vask Heender og
Mund,/ Og tjen siden Gud af Hjertens Grund.”

Den basale opdragelse er med andre ord knyttet til kroppen, hvorfra der
tilsyneladende gar en lige linje til Vorherre. Kroppen vejer tungere end
ordene. For meget kan man slippe af sted med at sige. Uhgfligheder kan
man sld hen, uforskammetheder kan tolkes som ironi eller bevidst graen-
seoverskridelse. Fraekheder kan veere charmerende. Men at miste kontrol
over kropsfunktionerne kan ikke bortforklares. Det er ret og slet pinligt,
og det kan alene undskyldes med sygdom, barnlighed eller alderdoms-
svaekkelse. Det, der regulerer kroppens dannelse, er skammen og pinlig-
heden. At danne et menneske er derfor at udstyre det med krops-skam.
De tidligste opdragelsesredskaber er skeen, kniven, gaflen, hagesmaekken
og potten. Ja, blefabrikanterne har, fordi baby-bleer efterhanden er ble-
vet for effektive og derfor fjerner ubehaget, udviklet en 3-ars ble, der ikke
absorberer affgringen, og derfor far barnet til at skamme sig.

Men kropsdannelsen har ikke kun en negativ, skamfuld side. Den har
ogsa en positiv. En god kropsholdning er det sikreste tegn pa god dan-
nelse. For munden kan man kontrollere, men kroppen afslgrer sin bee-
rer. “Loft hovedet”, “se mig i gjnene”, “ret ryggen”, “ga ordentligt”. Det er
det, det kommer an pa. Konversationen kan glide, handelen kan falde pa
plads; hvis ikke det efterfolgende handtryk bekraefter det gode indtryk,
er alt spildt.

Her er greensen hérfin. At blotte barmen, maven eller laeeggen er pikant
- indtil det pludselig bliver vulgeert. At sjoske hiphop-agtigt af sted er
charmerende, indtil det lige sa pludseligt fremkalder lgftede gjenbryn el-
ler gretaever. At ga med lav talje er hipt. Men glider den bare en centime-
ter for langt ned, er det latterligt eller pinligt. Og at gve sig pd at fore sig
og kleaede sig — af eller pa — er en afggrende del af opdragelsen og selvop-
dragelsen.

Lige sa vigtigt er det, at dannelsen — ogsa kropsdannelsen — endrer sig
over tid og fra sted til sted. Mange af os husker, hvordan kindkysset af-
lgste handtrykket. Forst var det noget, man gjorde i de toneangivende
kredse i Kgbenhavn. Dernaest studerede vi andre deti tv-udsendelser som
“Her er dit liv” og provede at tage ved leere: Ghita Ngrby og de andre kend-
te stak hovedet frem, og straks lagde den, hun hilste pa, kinden til kinden

og gav hende et luftkys. Snart efter stod alle vi andre ude i vores provins-



entreer og forsggte at gore det samme med familie og naboer, der kom pa

besgg i den naive tro, at de bare skulle have et par snitter og en ol.

Hurtigt fik kindkysset en social dimension. Nogle gjorde det fimset og
smaborgerligt med spids mund og fnuglet bergring. Andre udtrykte deres
venstreorienterede politiske korrekthed med et kraftigt kram. Forst var
kindkysset heteroseksuelt. Meend kindkyssede kvinder og udferte hilsen-
en galant, dvs. med et fint doseret erotisk smagstilskud. Sa gjorde kvinder
det indbyrdes. Jo, egentlig havde de maske altid gjort det, tante-til-tan-
te-agtigt. Men nu skulle det foregd anderledes, nemlig sgstersolidarisk
og dermed med umisforstaelige signaler om kvindekegnnets overlegne so-
ciale kompetencer. Siden fulgte maendene op. For nogles vedkommende
foregik det med en klar ryg-dunkende markering af mandighed og kam-
merateri. For andre fik det en ny og speendende metroseksuel flavour.
Hele tiden matte vi i provinsen studere, kopiere og folge trop, sa godt

som vores kejtede manerer og kropsheemninger nu tillod.

Et andet eksempel finder man i vindrikningens dannelse. I 1970’erne var
glasset stobt og kraftigt, og man greb om det med hele labben. Men i dag
tager man med to fingre om stilken af glasset, som i mellemtiden er ble-
vet af krystal, og cirkler vinen rundt mens man dufter, snuser og nipper.
Glemmer man lektien, ma man umeerkeligt — mens man ud af gjenkrogen
checker, om nogen mon har opdaget det — lade handen krybe ned ad stil-

ken, indtil positionen er rigtig.

Men forestil dig, at maendene foran pejsen holdt om cognac-glasset pa
samme made. Skandale! Her varmer man endnu ballonen, som vaeske-
beholderen vist nok hedder, i den hule hind med pege- og langefinger pa
hver sin side af stilken, selv om jeg dog har set, at man kan holde selve fo-

den af glasset mellem tommel- og pegefinger, mens man cirkler og skvul-

per.

Eller teenk pd sushi-kulturen. Vi er nogle, som stadigvak er lidt moto-
risk usikre, nar spisepindene skal anbringes i hgjre hand og med to eller
tre fingre skgdeslgst vippes op og ned, mens man nipper ris og sma styk-
ker ra laks. Men lgse problemet ved at gribe til kniv og gaffel gar ikke an,

meerker man nok.

Sa jo, dannelsen knytter sig til kroppen og de kropslige funktioner, leen-
ge for den nar til den verbale adfaerd. Men hvor er uddannelsesinstituti-
onerne henne i dette spargsmal? Mange siger, at skolen og gymnasiet er
almendannende, og det skal sikkert ogsa vaere rigtigt. Men hvor indgves
den kropslige dannelse? Hvor leerer man at spise civiliseret, fore sig og
kleede sig af og pa? I gymnastiktimerne? Nej! Man kan leese “Forforerens

L)
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Dagbog” i dansktimerne. Men gve sig pa det i gymnastik? Under ingen
omstandigheder. Her spiller man bold, leber om kap og styrker legemet.

Det ma der gores noget ved. Dansk og historie har faet deres kanoner.
Hvor bliver krops-kanonen af? For som jeg skal vise, har den kropslige
dannelse igennem de seneste halvtreds ar andret sig lige sa meget som
alle de andre former for dannelse. Men nogen kanon har den endnu ikke
faet. Her ma enhver prove sig frem.

Det kan ikke gi. Hvordan far vi genindfert det aegte danske, faste hand-
tryk, som altid har karakteriseret os der har redderne plantet i mulden
mellem Grenen og Gedser, Blavandshuk og Bornholm? Hvordan opret-
holder vi forskellen mellem muslimske og kristne omfavnelser? Skal ung-
dommen ikke kende de mest markante hilseformer og deres historiske
udtryk og sammenhzng? Hvordan gouterer man et stykke segte dansk
blottet maveskind — for ikke at tale om bodegamaven — hvis man tror, at

det er slor og gevandter, der er smarte?

Samtidig vil jeg demonstrere, at heller ikke den kropslige dannelse udvik-
ler sig tilfeldigt. Den folger et storre menster. For halvtreds ar siden var
vi, ogsd i kropslig forstand, normativt dannede. Vi dannede os ved at se
pa de andre. I dag er vi snarere refleksivt dannede. Stadigvaek skal vi selv-
folgelig scanne, hvordan de andre gor. Men forst og fremmest skal vi stu-
dere os selv og sammenligne os med de andre. Dannelse er blevet til selv-
dannelse. Vor tids dannelse handler om at markere en forskel, dvs. veere
en lillebitte smule anderledes. Et dannet menneske er under stadig om-

dannelse. Dannelse er blevet refleksiv.

Men da den egentlige dannelse altsd netop er et kropsligt og ikke et in-
tellektuelt projekt, er dannelse og omdannelse svare at teoretisere over.
Dannelsens og omdannelsens historie ma skildres gennem eksempler.
Den kreever en fortelling om kroppens dannelse og omdannelse. I dette

tilfeelde en personlig kropshistorie, nemlig fodboldens kropshistorie.

11960%erne spirede en ny krop frem. Den ranke krop
blev gradvist aflgst af en mobil og fleksibel krop. Set i
den store sammenhzeng var dette et udtryk for, at verden spaltede sigi to:
I modernitet og hyperkompleksitet. I den verden der holdt fast i rationa-

litet, fornuft og gode manerer. Og i en ny, fraek og selvdesignet verden.

Anledningen var en fodboldkamp - eller rettere: To.



Den ene fodboldkamp var det danske landsholds semifinalekamp mod
Ungarn under De Olympiske Lege i Rom. Den anden var Real Madrids

sejr i Europa Cup finalen over Eintracht Frankfurt i Glasgow.

Semifinalekampen mod Ungarn blev spillet tirsdag 6. september 1960 pa
Stadio Flaminio i Rom. Danmark vandt 2-0, og kampen blev transmitte-
ret pa TV.

Jeg husker det tydeligt. Jeg var ti ar og sad de fleste eftermiddage under
De Olympiske Lege inde hos nabodrengen Finn, min to ar zldre legekam-
merat, og sd fljernsyn. For som akademikerbarn — min far var adjunkt i
historie p4 Marselisborg Gymnasium og min mor sygeplejerske — var der
ikke fjernsyn derhjemme. Radio og grammofon, jo, sa vi kunne hgre Tors-
dagskoncert og spille LP-plader. Men ikke fjernsyn. Avanceret rytmisk

musik blev leveret af Stravinsky og Bela Bartok.

Men naboen var handveerker. Og for dem var fjernsynsapparatet en juvel
i dagligstuen. Dér tilbragte jeg mine eftermiddage og aftener i september

1960.

Vores helt var Harald Nielsen. Det afgjorde Finn, som ikke blot var zldre,
men som ogsa som fjernsyns-indehaver havde sine sarrettigheder. Og
Guld-Harald levede op til sin rolle i kampen mod Ungarn. Allerede i det
18. minut bragte han Danmark foran, den unge, pomadiserede, smarte
fyr, som vi frygtede skulle blive solgt til italiensk fodbold. For blev han
det, var han jo tabt for de danske amatgrer. Neesten lige si god var Hen-
ning Enoksen, der i det 80. minut scorede til 2-0. Enoksen med det kolde
hgjreben, der havde et perfekt samspil med den unge Tommy Troelsen,
skoleleereren fra Vejle. Skidt sa med at vi tabte nogle dage senere til Jugo-
slavien. Sejren over Ungarn, pa Stadio Flaminio i Rom og med Gunnar Nu

Hansen som kommentator, var hgjdepunktet.

Men min helt var madlmanden, Henry From. Ingen, der har set kampen,
glemmer at han i forste halvleg reddede et straffespark fra Pal Varhidi.
Lige da Varhidi skulle skyde, gik From sindigt ud og satte sit tyggegum-
mi fast pa siden af den ene malstolpe. Som en magnet sugede dette styk-
ke tyggegummi bolden til sig. Og From vidste det. Han var allerede nede
og reddede skuddet, ja, han holdt faktisk fast i bolden. Varhidi var blevet

grebet ud. Ungarn var slaet.

Bade Henry From og den danske forstopper, Hans Christian Nielsen, kom
fra min yndlingsklub, AGE. Vi udflytterdrenge i de nye teet-lave boligkvar-
terer med udsigt over Brabrand Sg — som med andre ord flyttede ud i
forsteedernes almene boligbyggeri som et udtryk for socialt overskud og

ikke, som i dag, som et resultat af socialt underskud - forgudede AGF’er-
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(7]

U239}1UIBPOWUSS | dS|aUURP UBWI|Y



B

Rysensteen Gymnasium 125 ar

ne med de hvide trgjer, marinebld shorts og stremper og det snorklede,
gotiske “AGF” pa blusen. Jo, selvfglgelig kunne Poul Pedersen fra AIA
ogsd ga an, en gudsbenddet dribler pa hgjre wing. Men AIA, byens ar-
bejderklub, var nu alligevel ikke rigtig vaerd at samle pa for os forstads-
kneegte, der var flyttet ud som resultat af samfundets velstandsstigning.
Det var ikke arbejderklubben, der trak, men klubben fra Terp Skovvej i
Fredensvang.

For os var 1960 et gyldent ar. Forst vandt AGF pokalfinalen over Frem
Sakskgbing. Den blev som altid spillet Kristi Himmelfartsdag i Idreets-
parken i Kgbenhavn, det ar foran 17.500 tilskuere. Dernzest vandt de det
danske mesterskab. Og si tog de bedste af de bedste altsa ned til Italien

og erobrede sglvmedaljer.

Bare navnene kalder billeder frem: John Amdisen, Aage Rou Jensen og
gamle Jorgen Olesen. Og s altsa: Henry From. I 1960 var han 34 ar gam-
mel. Sa vidt jeg husker var han ansat som funktionzr eller banearbejder
ved DSB. S& kunne han fa tidligt fri og passe sin treening om eftermidda-
gen. Ligesom Amdisen, Rou og Jorgen Olesen var han rank i ryggen, ama-
tor om en hals og raske drenges ideal.

Forst lidt senere blev det skoleleerernes tur: Henning Enoksen kom til
klubben i 1962, Tommy Troelsen fik de lov til at beholde i Vejle. Isaer En-
oksen var OK, ikke mindst nir han sked sine fantastiske frispark. Ikke
noget med at skrue bolden. Det var bade fimset og affekteret. Bolden
skulle rammes klokkerent og preecist. Folelsesytringer eller kropskontakt
mellem maend skulle undgas, hvis der da ikke var tale om boksning, bryd-
ning eller rene kropstacklinger. Vi var helt enige, da Gunnar Nu Hansen
under en fodboldreportage tog afstand fra omfavnelser efter en scoring.
Et kort nik, eventuelt et anerkendende klap i mélscorerens hand bgr vaere
rigeligt, udtalte han, mens vi samtykkede og vemmedes ved de overdrev-
ne scenerier, der for vores gjne udspillede sig blandt spillerne pa et sa vidt
jeg erindrer sydeuropzisk hold.

Jeg husker stadig fornemmelsen, eller rettere: Jeg kan mzerke den i krop-
pen. Rankheden. Det fremskudte bryst. De korte bukser. Disciplinen og
omtanken. Amatgrismen. Fair play, praecision og rene negle var de idea-
ler, vi dyrkede. Der blev keempet med dben pande, ligesom vores tegne-
seriehelt, Prins Valiant, eller den @dle indianer, Laederstrompe, gjorde.
Penge i fodbold var noget snavs. Man skulle vaere en haedersmand. Galant
- uden bagtanke - over for kvinderne. Hjzlpsom mod de ldre. Frisk og
eerlig. Vi drenge leeste Jan-bgger, pigerne Puk-bgger, som for begges ved-
kommende (jvf. Torben Weinreich) siden begyndelsen af 1940’erne havde
dyrket spejderidealerne.



Det var det samme, jeg folte, nar jeg som medlem af de grgnne spejdere
i Arhus Kristi Himmelfartsdag i geledder af fire raekker marcherede fra
Dalgas Avenue via Kystvejen ud til Blommehaven, hvor der forst var fri-
luftsgudstjeneste og dernaest taevegvelse. Det var altid isnende koldt, og

korte bukser var pabudt.

At der samtidig var pokalfinale i Kgbenhavn var ikke noget problem. For
dengang sa man fodbold i avisen. Kunsten var at undga at hore resultatet
i radioen eller fra kammeraterne. Dagen efter leste jeg de vidunderligt
lange reportager i Politiken og Aarhus Stiftstidende. Jeg svelgede i “lang-
somme gentagelser”, for de var opfundet, ved at repetere den samme pas-
sage igen og igen, og ved samtidig at sla den indre billedskeerm til. Jeg lee-
ste kamp-referaterne langsomt og forsigtigt, smagte forst pa det ene mal,
for jeg gik videre til det nzeste. Og nar jeg si havde forestillet mig kam-
pen, havde visualiseret hvordan bglgebryderen Jorgen Olesen igen havde
veeret en uovervindelig forsvarsklippe, kunne jeg kaste mig over Politiken
og se den navnkundige stjerne-sportsjournalist Magnus Simonsen saet-
te billeder pa: “Kold som en brgndgravers rgv” var et af mine yndlings-
billeder: Illustrativt og antydningsvist greenseoverskridende. Ganske vist
havde “Simon” brugt det ved en anden og tidligere lejlighed, men det var
det billede, jeg trak frem igen og igen. For netop sddan havde Henry From
ageret, da det for alvor breendte pa. Og netop sddan ber ethvert ordent-

ligt menneske reagere.

Men tilbage til de gronne spejdere i Blommehaven. “Taevegvelse” er en
enkel idreet. Vi fik bundet et stykke farvet garn om anklen — det ene holds
bind var blat, det andets var rgdt — og sd gjaldt det ellers om at taeve de
andre og erobre deres band. Jeg var isnende raed, for det kunne sagtens
gore ondt, hvis man kom i klemme over for en fjendtlig gruppe. Men sa
teenkte jeg pa From eller Amdisen, som maske ikke var verdens hurtigste,
men som forstod at placere sig med omtanke, som Gunnar Nu sagde. Selv
om de altid holdt reglerne, kunne man sla sig pa dem. Min fortolkning af
princippet var, hvad man med lidt underdrivelse kan kalde “forsigtig.” Jeg
fandt et sikkert skjul i skovbunden, hvorfra jeg eventuelt kunne blande
mig, hvis “vi” var i overtal og faren for taev derfor ikke sa overhangende.
Som regel afsluttede jeg ovelsen uden den store hader, for det var ikke
mange fjendtlige band, jeg kunne bidrage med, nar resultatet skulle gores
op. Til gengzeld havde jeg sjeldent mistet mit eget.

X

Men netop i 1960 lgb en forvandling gennem kroppen. Ud af den ranke,
stive amatgrkrop, klubkroppen og landsholdskroppen spirede en ny, glo-
baliseret, professionel og plastisk krop frem. Jan- og Puk-bggerne for-

svandt si at sige fra den ene dag til den anden
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Den personlige anledning var hverken Elvis Presley, rockmusik, ungdoms-
bager eller turistrejser til Spanien, men fodbold og fjernsyn. En af mile-
palene var en anden tv-transmission, nemlig Real Madrids historiske sejr
pa 7-3 over Eintracht Frankfurt i Europa Cup finalen d. 18. maj 1960 pa
Hampden Park i Glasgow. Nesten samtidig med AGF’s pokalfinale mod
Frem Sakskgbing, med andre ord. Men samtidig noget helt, helt andet.

Jeg husker ikke, om jeg sa det i flernsynet hos naboen, eller om jeg laeste
reportagerne i avisen. Som sagt kunne det ogsd veere det samme. Men
minderne — om AGEF, Henry From, kampen mod Ungarn og sa den der
uklare fornemmelse af at leegge krop til en global transformation, som
ingen dengang kunne sette ord pa — dukkede op, da jeg for nylig leste
Bo Kampmann Walthers herlige bog om Real Madrid og fik bekrzeftet, at
kampen faktisk blev sendt pa tv. Inklusive tre minutters sort skeerm midt
i kampen og uden det mindste tillgb til close ups eller langsomme genta-
gelser.

Faktisk kom Eintracht Frankfurt foran i det 10. minut. Men sa satte de to
superstjerner, den tids Galacticos, Alfredo Di Stéfano fra Argentina og Fe-
renc Puskas fra Ungarn ellers turboen pa. Tre gangede scorede Di Stéfano,
og Puskas tegnede sig for de resterende fire mal. Hvad gjorde det s3, at ty-
skerne fik lov til at pynte pa resultatet? For her var idealet ikke den ranke
krop, fire geledder og tysk disciplin, men syd-europeeisk fodbold-kunst
og astetisk elegance. Alle mine amatgr-idealer smuldrede, da jeg horte at
spillerne fra Real Madrid modtog 60.000 pesetas for sejren. For jeg kunne
jo godt se, at penge slet ikke var snavsede, men tveertimod var det synlige
bevis pa kvalitet. Pludselig var det smerteligt indlysende, at Jorgen Ole-
sen var en klamhugger og at de gamle AGFere tilhgrte fortiden.

Real Madrid var globaliseringens og den nye plastiske krops fortrop. Min
nye helt blev Puskas. Siden den russiske invasion i 1956 havde sympati-
en ligget hos ungarerne, og Puskas var den tids Ronaldo. Altid var han pa
kanten af overvaegt, og altid scorede han alligevel de afggrende og spek-
takulaere mal. Hertil kom generalen, boldfordeleren og balletmesteren Di
Stéfano, for ikke at tale om Gento, Francisco Gento Lépez, som nogle ar
senere fik keelenavnet Ye-yé, fordi han var Spaniens svar pa The Beatles.

I forhold til Real Madrid kom de danske amatgrer til kort. Her blev det
ubarmbhjertigt udstillet, at den olympiske fodboldturnering langsomt,
men sikkert var ved at blive et sekunda-produkt. Her indsé vi — ikke pa
én gang, men gradvist og umerkeligt — at den nye tids krop er plastisk,
at bonus-summer er et kvalitetsstempel, og at det lokale stjernehold ikke
er endemalet for byens talenter, men er et globalt brand med spillere fra
hele verden. Jo, det enkelte holds spil skal designes, si man kan se, at

dette er Real Madrid, espectdculo, og ikke Liverpool med de lange, snor-



lige afleveringer og det disicplinerede flgjspil. Men spillerne kommer alle

steder fra.

X

I dag er alt dette tydeligt. Men i 1960 forstod vi det ikke. Det deemrede,
da Harald Nielsen i 1961 blev solgt til Bologna og i 1963 blev gift med
Mie fra Far til fire-filmene, skuespilleren Rudi Hansen. Ikke alene var de
den tids Beckham family, men med forlovelsen og det glamourgse forhold
blev Far til fire-idyllen unaegtelig stillet i et andet lys. Vaek var den selv-
opofrende, aseksuelle og spejderpigeagtige storesgster. Frem tonede den
fascinerende og spendende Rudi. Hvem kunne leese Jan pd eventyr, som

den skulle leeses, med den erfaring i bagagen?

Alt dette spirede frem i fordret, sommeren og efterdret 1960, da en stiv,
rank amatgrkrop tgvende forvandlede sig til en usikkert famlende, mo-
bil og rytmisk designerkrop. I dag er forvandlingen en realitet uden re-
turknap. Da jeg i den tidlige sommer 2006 ringede til min 12-4rige nevg i
Brabrand, Andreas, for at vi sammen kunne graede over AGF’s ultimative
nedtur og nedrykning fra superligaen, vidste han darligt, hvad jeg talte
om. For han havde haft travlt med at indgve Zidanes pirouette og kunne i
gvrigt, for jeg selv havde hort om det, forteelle at selvsamme Zizou netop
havde spillet sin sidste kamp pa Bernabéu stadion i Madrid.

At Barcelona havde vundet over Arsenal i Champions League finalen,
havde han noteret. Men nu var blikket rettet mod nzeste begivenhed. Nu
gjaldt det fodbold World Cup i Tyskland. Hvem han holdt med: Brasilien,
Tyskland eller Frankrig? Hablast gammeldags spergsmal! Det han satse-
de pa var Robinho, som endnu ikke rigtigt er slaet igennem, og et zre-
fuldt afdansningsbal for “Becks”, Larsson og Zizou. Og sa, bedst af alt, at
der skulle dukke en ny detalje op, et vip eller en kropsfinte som efterfgl-
gende kunne aflaeses og indgves resten af sommeren.

X

Den dannede krop har forvandlet sig fra 1950%erne til i dag. Tilsvarende
er vor tids gymnasieelever ogsd helt igennem anderledes, end eleverne
var for halvtreds ar siden. Dengang jeg gik i gymnasiet — i slutningen af
1960’erne — var vi for fuld fart ud af det klassiske gymnasiums normative
dannelsesideal. Selv gik jeg pa Viby Amtsgymnasium, som var splintren-
de nyt, og som derfor blandt leererne havde mange ungdommelige, pro-
gressive folk, der “forstod” os elever — undertiden, fglte vi, bedre end vi
selv gjorde og maske derfor naesten alt for godt. Vi gjorde vrgvl over alt og
alle og gik med langt har og fik at vide, at det skam var helt i orden.

For os var det ikke Scherfigs “Forsgmte forar”, men Rifbjergs “Kroniske

uskyld”, der breendte igennem. For lektor Blomme fandtes ikke i vores er-
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faringsverden, og gjorde han, kunne man jo klage over ham eller chikane-
re ham ud af klassen. Men den dér forbandede uskyld, hvordan kom man
dog af med den blandt alle de progressive kammerater og endnu mere
progressive lerere, der si abenlyst alle for leengst havde klaret deres pro-
blemer? Tilsyneladende havde Henry From, de grenne spejdere og Gun-
nar Nu Hansen alligevel sat sig bedre fast i kroppen, end man ville vide
af. Skammen og kropsdisciplinen befandt sig lige under overfladen. Nar
vi sloges mod lererne, foraeldrene og “samfundet”, sloges vi i lige s hgj
grad med os selv, dvs. mod den indre selvdisciplinering og uovervindelige
skamfglelse. Med alt det der forhindrede en i at komme af med uskylden.
Hvis man ikke var med forrest i fortroppen, blev det fortolket som man-

gel pa mod, ogsa af én selv.

Det samme gjaldt gymnasieskolen. For ganske vist var mange af leererne
unge og progressive, men skolen, undervisningen og leeseplanerne tilhgr-
te tydeligvis industrisamfundet og velfeerdsstaten. Det var en selvfglge,
at skolen ikke dyrkede den gamle, borgerlige dannelse. Nej, pa filmvalg-
holdet, som blev ledet af direktgren for Arhus’ eksperimenterende og
progressive teater, Svalegangen, den unge Henrik Bering Liisberg, sa vi
Truffaut og Godard. Men hele skoleformen, undervisningen, planleg-
ningsoptimismen, masseproduktionen (Viby Amtsgymnasium fremstod
som en fabrik, og en helt identisk kopi blev samtidig bygget i Svendborg)
og lektierne handlede om paratviden og individualiserede arbejdsformer,
som vi elever med en sandsynligvis fuldstendig utalelig selvtillid gjorde
oprer mod. Igen, som sagt, for manges vedkommende i lige sa hgj grad
som en indre kamp for at “turde” vaere med i forreste reekke. Det var ind-
lysende, at skurken kom fra det sakaldt “borgerlige” samfund. Men om
malet og idealet var individualistisk frigerelse, seksuel frihed, massebe-

veegelse, arbejderklasse eller plangkonomi var ikke s klart.

De modsetningsfyldte idealer, vi — ogsa individuelt — matte forsgge at
forvalte i 1960’erne, var modsatningerne mellem normativitet og frigs-
relse, regler og selvforvaltning. Derfor blev opraret — det sikaldte ung-
domsoprer — da ogsa s tvetydigt. Pa den ene side dyrkede det indivi-
dualismen, pa den anden side identificerede det sig med massen, dvs.
industrialderens ideal om den forskelslgse mangde. Pa den ene side var
idealet utilpassede flippere som The Doors, pa den anden side laeste vi Das
Kapital. Nogle blev anarkister, flippere og bz'ere, andre foretrak leninis-
men, stalinismen og maoismen. Realiteten var ikke et enten-eller, men et
bade-og. Den var pé én gang en hyldest til og et opger med industrisam-
fundet. Alt var OK, bare det gik til yderligheder.

[1960’erne var vi med andre ord pa vej ud af det feengsel, som forzeldrege-
nerationen reprasenterede, og som mange af os ogsa fandt i os selv som

en mangel pd mod til at veere anderledes og fa bugt med den forbandede



uskyld. Man matte, hvis man turde, keempe sig fri af kirkebrylluppet, det
traditionelle parforhold og den patriarkalske kernefamilie. I dag gar be-
veaegelsen tilsyneladende den modsatte vej. For mange er problemet ikke,
at de ma for lidt, men for meget. Deres projekt er ikke at finde frihed og
udvide muligheder, men at skabe regler og indskreenke antallet af mulige
valg. Hvis Det forsomte fordr var 1940’ernes dannelsesroman, og Den kro-
niske uskyld var 1960’ernes, er det maske Nordkraft, der er drhundredskif-
tets pejlemaerke. For her keemper personerne ikke for deres frihed, men
imod al den frihed der gor, at de ikke kan finde en form at leve i.

X

Ligesom i 1960°erne kommer gymnasieskolen ogsd i dag haltende en
smule bagefter, for fgrst med gymnasiereformen har man ikke blot ind-
set, men ogsa draget konsekvenserne af, at vor tids samfund ikke er et in-

dustri-, men et videnssamfund.

Omsider har man forstaet, at viden ikke laeengere blot er paratviden, og at
undervisningen derfor ikke alene skal styrke tilegnelsen af faktuel viden
eller det, jeg andre steder har kaldt forste ordens viden. Men samtidig har
man ogsd indset, at den hensigtsmaessige reaktion pa paratvidens-idealet
ikke er at smide den overbord, dvs. at erstatte den gamle faktaviden med
de tilsyneladende s& moderne kompetencer. Indleering og videnstilegnel-
se skal ikke udskiftes med selvtilegnelse og projektarbejde, men disse vi-
dens-, undervisnings- og leeringsformer skal stgtte og supplere hinanden.
Den elev, der kan genfinde sig selv i kaoset i Nordkraft, bliver ikke hjulpet
af en leerer, der naegter at levere autoritet og i stedet hylder projektets

selvorganiserende principper.

Nej, vor tids paedagogiske svar er, at de forskellige vidensformer supple-
rer og understgtter hinanden. Det er, at kompetencer — anden ordens vi-
den - forudseetter, at der findes en grundlaeggende viden at vaere kompe-
tent med, og at ogsa kreativitet og innovationsevne — tredje ordens viden
eller evnen til at teenke ud over graenserne af det, man umiddelbart ved
og finder selvfglgeligt — forudsaetter, at der er noget at forholde sig kritisk
og omtankende til. Vidensformerne forudsztter hinanden, og den gode
gymnasiepaedagogik forudseetter, at man som leerer og som elev er i stand

til at spille pa alle kategorierne i videnssystemet.

Det er det, gymnasiereformen s udmaerket artikulerer: At udgangspunk-
tet er sagen, dvs. det specifikke faenomen, der skal stilles skarpt pa. At fa-
get repraesenterer en tilgang til sagen, en tilgang der ogsa kunne valges
anderledes og i sa fald give andre resultater. Og at faget igen kan gribes
an pa forskellige vidensniveauer, fra fgrste ordens videns empiri (“Hvad
har vi med at ggre, og hvad ved vi allerede om det?”) over anden ordens

videns metode (“Hvordan griber vi det an, dvs. hvordan bruger vi vores
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viden hensigtsmaessigt?”) til tredje ordens videns teori (“Hvorfor ved vi,
hvad vi ved, pa denne og ikke pa en anden made, og hvad ville der ske med

vores viden, hvis vi anlagde en anden teoretisk tilgang?”).

Hertil kommer, at reformen ogsa giver mulighed for at reflektere over, at
hele dette videnssystem udger en samlet, struktureret verdensviden, som
ogsa kunne veere anderledes, og som altid nedvendigvis afgraenser sig fra
det, vi ikke kan vide. Det er det, man forsgger at reflektere i det enkelte
fags metafysik, i erkendelsesteoriens overvejelser af, hvordan viden kom-
mer i stand og hvor den stammer fra, eller i religionsundervisningens for-
sog pa at praesentere og vurdere en sammenhangende semantik for den

indsigt, at der er greenser for, hvad vi kan, og hvad vi kan vide.

Her har vi altsd en tilgang, der ikke stiller paratviden og kompetence op
som hinandens modsaetninger, men lader dem indga som elementer i et
system af gensidigt supplerende vidensformer. Her har vi en tilgang, der
pé den ene side ikke lader hant om mange elevers sggen efter struktur,
men som pa den anden side heller ikke vender tilbage til en rigid og sko-
lastisk paratvidens-dogmatik. Her er en systematik, der giver svar pa vi-
denssamfundets krav om kompetencer og innovationsevne uden at lade

fem og syv veere lige.
*

Men hvad med dannelsen, ikke mindst kroppens dannelse? Ogsa her er
det ngdvendigt at gd mindst ét skridt videre end i 1960’erne og 1970’erne.
Den periode var, som jeg har forsggt at skildre, karakteriseret ved at der
blev gjort op med den gamle, normative kropsdannelse. Kroppens dan-
nelsespanser blev spreengt. Det bagvedliggende ideal var, at alting skulle
veere tilladt. I 1960’erne blev der, efter lyst og mod, gjort op med alle de
snaerende band, fra BH'er over kernefamilie til heteroseksualitet.

I dag er situationen neesten den modsatte. Ungdommens dannelsesrej-
se bestar af en ubrudt serie af frie valg. Bosse, lesbisk eller hetero? Sing-
le, par eller kollektiv? Liberal, konservativ eller socialist? Verdensomrejse
med eller mod uret? Ofte er problemet ikke, at der er for f4, men for man-
ge muligheder, og at der ikke er nogen, der stritter imod eller tvinger én

til at foretage bindende valg. Dannelse er blevet et stil-problem.

Det betyder, at spgrgsmalet om dannelse er blevet et spgrgsmal om re-
fleksivitet. Dannelsen er ikke normativ. “Jeg” skal ikke veere som den
foregaende generation forlanger, dvs. anderledes end “de andre”. Dannel-
se er ikke ekskluderende. Men det korte eksperiment med at alting er til-
ladt og kan veere lige godt, dvs. den inkluderende dannelse, har ogsa spil-
let fallit.



Dannelse i dag handler om at forholde sig til sin omverden, opsgge sine
idealer og danne sig selv i forhold dertil. Sidan har det maske altid vee-
ret. For kronede den gode, gamle Erasmus af Rotterdam ikke sit dannel-
sesleksikon med folgende anbefaling: “Man skal undlade at blotte de lem-
mer, som naturen forbinder med skam”. Men “... hvis ngdvendigheden
(alligevel) tvinger én dertil, ma man gore det med diskretion og reserva-
tion, selv i de tilfzelde hvor der ingen vidner er. Thi altid er der en engel til
stede.” (Citeret fra Elias s. 175)

Dette mad siges at veere den ultimative installering af skammen som re-
fleksionskrav. Du er aldrig alene. Du bliver altid iagttaget. Om ikke af an-

dre, s af din egen skamfglelse.

I dag hedder refleksionskravet, at man skal danne sig selv, sddan at man
kan stille sig til skue for den generaliserede anden. Det betyder, at man
ikke bor gore samfundets veerdier og ens egen dannelse til modsaetninger,
men til to sider af en samfundsmaessig selvdannelse. Pa den ene side le-
ver viiet samfund, der leverer veerdier, som man kan overtage og gore til
sine egne verdier. Pa den anden side lever vii et samfund, som hele tiden
ogsa praesenterer andre muligheder. Dette samfund stiller ikke forholdet
mellem “0s” og “de andre” op som nogen absolut forskel, men som en for-
skel der ogsa kunne vaere anderledes. Man kan vere som “os”. Det vil sige
ikke som de andre. Men man kan ogsa overtage de tilbud, som “de andre”
kommer med. Derfor m& et moderne, dannet menneske hele tiden kunne
teste forskellen mellem “0s” og “dem”: Er den forskel si selvfglgelig, som
man umiddelbart synes? Er valget mellem det ene og det andet sa indly-
sende, som den giver sig ud for? Moderne dannelse er, som jeg skriver i
Det vidende samfund, at kunne reflektere over og overskride sin egen dan-
nelse, samtidig med at man er intolerant over for dem, der ikke tillader

en sidan tolerance.

Litteratur

Norbert Elias: Uber den Prozef3 der Zivilisation. Bd. 1-2, Suhrkamp Verlag,
Frankfurt a. M. 1978 [oprindelig udgave 1969]

Lars Qvortrup: Mellem kedsomhed og dannelse. Odense Universitetsforlag,

Odense 1996.

Lars Qvortrup: Det hyperkomplekse samfund. Gyldendal, Kebenhavn 1998.

Lars Qvortrup: Det vidende samfund. Unge Paedagoger, Kebenhavn 2004.

Bo Kampmann Walther: Madridismo. En bog om Real Madrid. People’s Press,
Kebenhavn 2006.

Torben Weinreich: Historien om bornelitteratur. Dansk bornelitteratur gennem 400 dr.

Branner og Korch, Kgbenhavn 2006.

N
—h

U239}1UIBPOWUSS | dS|aUURP UBWI|Y



Iben Claces, student fra Rysensteen Gymnasium
1992. Forfatterskolen 1992-1994. Debuterede
1994 med “Tilbage bliver”. Senere har hun udgivet
“En fremmed selv” 1995, “Stjernehavet”1999,
“Akikos Ammehjerne” 2004.

Af Iben Claces

Hvad jeg (husker at jeg) lerte

“Det som er direkte citater skal i gdsegjne.” (Dansklereren)

Var det sddan han sagde det? Maske var det sddan han sagde det, men
hvis det ikke var sddan, er det sidan jeg husker det:

Resten er genfortellingen om, hvad vi leerte.

Jeg star i en forvasket sort Norgaard til festen.

“Hvem er du?” sporger jeg.

“‘Jeg er fjerde-gler. Og du er en rigtig drama-pige. Ikke?” svarer han.
Hvem ventede vi pa?

Pa Godot. Pa Sgren Ulrik:

Pa kaffebar med cigaret og cola. Vi venter pa nogen. I drevis, i aften.

I det skeerende lys fra toiletterne og med vodka & juice i maven ser
tyskleaereren pludselig folsom ud. Hvad vi leerte:

“fishblutig, adjektiv: koldblodig.” En fisk er ikke varmblodig.

It’s okay to eat fish, cause they don’t have any feelings (Nirvana)
Smagen af letmelk gennem plasticsugergr. DeLa Soul:

You've got my body, now you want my soul. Say no go.

Kelderaften. Morgenen efter dbner jeg dgren med et:

“Excuse moi d’etre en retard”. Fransk overgangsordning.
Fahrenheit XXX. Og naturfag:



“Den eksperimenterende har altid indflydelse pa eksperimentet.” Eller ogsé

var det omvendt?

“lacrimula, substantiv, lille tare.” Jeg veelger latin og far nye briller.

Homer: “Den rosenfingrede dagning.”

Jeg har en offday og star pa kontoret med min stil i handen:

“Strunge raser her mod de der lider af hamster-angst.”

Hvis det ikke er et direkte citat, ma det ikke komme i gasegjne.

Strunge raser mod de der lider af en lillebitte, klaustrofobisk, kontrolleret og
tryghedsnarkomanisk hamster-angst.

Fuck det, fuck dem, fuck alt. Nar jeg er faerdig rejser jeg til Paris.

“Sidste ar regnede det hele leeseferien, og alle bestod...! ” (Rektor)

Og nogen breekker sig af gleede over livet i det ncermeste havnebassin (TV-2)

Jeg stod og rabte Spike Le-replikker ud over Krasnapolsky. Det kom med i min
Bla Bog, fordi alle andre drak kaffe den nat.

Vi gik i Grand hver mandag, billigdag.

NWA: Niggers With Attitude. Vi laerte noget om rap fra de eneste drenge i
klassen. Vi leerte noget om opera:

(Studie-)Turen gér til Wien. Og vi spiste BigMac’s i Budapest.

Vi leerte noget om semikolon’er af HCA:

Dette smukke, oversete tegn, der som en skovsnegl keemper sig op mod

Sort Sol.

Berlinmurens fald.

De sataniske vers.

Jeg star i mine sorte jeans og min sorte forvaskede Ngrgaard pa Strgget-t-shirt.
Det er blevet halvfemserne, men de sortklaedte firsere overhaler indenom.
Jeg spiser koffeinpiller og lakridskonfekt. Jeg skriver overseettelser, stile, rap-
porter. Falder i sgvn

hvor som helst, nar som helst, hele tiden. Jeg seetter Max Ernst Europa efter
regnen op pa vaeggen med tegnestifter og leeser Bo Green:

Og der er ingen her som ikke lcenges efter mening eller Gud.

Ordstolt vil jeg rejse mig og synge angsten ud.

Jeg gar fra festen med en folelse af at have talt over mig, igen. Skraler Lars
H.U.G. mens jeg cykler:

Jeg kysser himlen

farvel

og vender hjeeeeeem.

Go'nat. Go’'nat mane.

Dedidudididu.
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Svend Erik Larsen, dr.phil og professor ved
Institut for Astetiske Studier, afdeling for
litteraturhistorie ved Arhus Universitet.

Af Svend Erik Larsen

Dannelsen (pa) retur?

Dannelse er dynamisk

Den nye gymnasiereform har bade sat almendannelsen pa programmet
og sindene i beveegelse. Er almendannelsen kommet retur med refor-
mens betoning af bred viden pa tvers og af at alle fag har en dannelsesdi-
mension, ogsa de naturvidenskabelige? Eller er almendannelsen pa retur
til fordel for de kompetencer som nogle kalder udvendige og skolefrem-
mede? — Den debat er ikke kun en del af skolens hverdag, men drejer sig
om grundlaeggende sporgsmal i den kulturelle hverdag som skolen er en
aktiv del af.

Lad mig straks bekende kulgr: Ja, jeg mener at almendannelsen har
en mere forpligtende placering i den ny reform end tidligere. Nej, jeg me-
ner ikke dannelsestaenkning og kompetenceteenkning ngdvendigvis ude-
lukker hinanden. For en gangs skyld er et samtidigt ja og nej ikke vankel-
modighed, men entydig bekraftelse. Begge svar er til gavn for forholdet
mellem uddannelsen og den kultur der er dens forudseetning.

Til gengeeld mener jeg ikke at de positive muligheder af sig selv bliver
til virkelighed. De kan modarbejdes, sygne hen ved iltfattigt engagement
eller do af gkonomisk underernzering. De skal udfoldes aktivt for at blive

til noget. Det betyder at almendannelse som levende kulturel faktor i og
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uden for uddannelsen er en dimension vi selv er med til at zendre ved at
bruge den, afhengig af den kulturelle sammenhzng den virker i, af den
viden vi bruger for at forme vores kultur, og af de menneskelige kvaliteter
vi udvikler.

Dannelsen er, nu som for, en aben forpligtelse, ikke en lukket kanon-
liste for relevant viden og sand menneskelighed. Dannelsens indhold og
funktion har derfor andret sig gennem historien, blandt andet fordi vi
har dannet os gennem uddannelse og skal blive ved med det. Den nye

gymnasiereform er et element i den udvikling.

Danmark i verden

Redaktegr Mikael Lindholm fra “Huset Mandag Morgen” skriver i Politiken
den 6. februar 2005, mens den seneste valgkamp stod skarpt i erindrin-

gen, og for globaliseringsrad og velfeerdskommission havde spillet ud:

“Den danske valgkamp leverede aldrig svaret pa, hvad Danmark
skal leve af i en verden, hvor Kina szetter prisen. [...] Resultatet
er, at hverken uddannelser, forskning, arbejdsmarked, offent-
lige systemer eller mange virksomheder i dag for alvor er forbe-
redt pa kravene i den globale tidsalder. [...] Mere end noget andet
handler det nu om at blive meget pracise pa, hvad det er vi kan,
som andre ikke kan. [Den amerikanske chefgkonom Gail Fosler
udtaler] “Det bliver umuligt for et land som Danmark at konkur-
rere pa de faglige kompetencer. Jeg mener jeres muligheder lig-
ger i soft skills — det, der far mennesker og maskiner til at fungere
sammen og skabe resultater. Dér har I en komparativ kompeten-
ce, som I skal dyrke og udnytte pa den globale markedsplads.”
[...] Vi er bedre til at bruge hinanden end de fleste og til at bruge
ny teknologi pa méader, som har vardi for brugerne og kunder-
ne. [...] Den lille smule vi ved om vores reelle nationale kerne-
kompetencer tyder pa, at de heenger sammen med vores kulturelle
veerdier og holdninger, som igen er indbyggede i vigtige samfundsin-
stitutioner. [...] Den frygtelige tanke er, at de internationalt stan-
dardiserede PISA-undersggelser rent faktisk har lokaliseret en af
mekanismerne, der skaber de danske soft skills — og hvis [stats-
ministerens] internationale strategigruppe derfor nir frem til, at
de danske elever skal rekalibreres til at kunne pracis det samme

som alle andre [...].” (min kursiv)

Det er denne komplicerede situation og disse sammensatte kulturbetin-
gelser som uddannelser skal ruste elever til bdde at udvikle og til at ud-
vikle sig selv i. Lindholm fremhaever to ting: 1) uddannelserne skal svare

pa kravene i den kultur vi lever i og af, og 2) uddannelserne skal fremme



evnen til at ‘fungere sammen’, dvs. til at erhverve og bruge viden i samar-
bejde og pa tvaers af fag. Disse to elementer er afggrende for hvordan dan-
nelse bliver en del af skolen.

Vaesentlige forandringer i vores viden sker i dag s& hurtigt og sa radi-
kalt at de traditioner, der sikrer enkelte fag deres ngdvendige kontinui-
tet kun vanskeligt kan bearbejde dem. Hvad der er ngdvendig viden eller
frugtbare kombinationer af videnselementer, kan ikke rummes endsige
forudses fra de enkelte fags synsvinkel. Fagligt samarbejde skal traene ele-
vernes evne til tilegne sig og bruge viden pa disse kulturelle betingelser.

Det er derfor fagligt samarbejde ikke blot er et moderigtigt krav fra
embedsmaend og politikere eller fra rundkredspeedagogiske nostalgikere.
Det er et svar pa skolens aktuelle kulturbetingelser og derfor et omdrej-

ningspunkt for almendannelsens placering i en moderne skole.

Et projekt fra oplysningstiden

At uddannelser forst og fremmest skal forholde sig til kulturelle udfor-
dringer, og at fagligt samarbejde er et adakvat svar, er ikke, som mange
hzevder, en ny opfindelse der tager tid fra fagene og ungdigt komplicerer
leereres og skolers hverdag til skade for ethvert forsgg pa at arbejde fagligt
forsvarligt i et sammenhaengende dannelsesperspektiv. Det er en meget
gammel opfattelse som vi nu genopdager, men pa nye betingelser.

Den danske reformator Jens Schelderup Sneedorff foreslog i sit tids-
skrift Den patriotiske Tilskuer (nr. 235 og 236 den 18. og 22. april 1763)
reformer af de leerde eller gymnasiale skoler for at de kunne svare pa den
tids kulturelle udfordringer. Det er det forste sted jeg kender til, hvor net-
op dette argument, som Mikael Lindholm genoptager i 2005, bruges om
udvikling og eendringer af de gymnasiale uddannelser. Ellers har argu-
mentet for uddannelsernes indretning alene veeret deres evne til at fast-
holde den videnstradition de selv har etableret.

Men, skriver Sneedorff, “lige saa vidt som det er, at man til Handelen
og andre borgerlige Forretninger behgver mange Videnskaber, saa vidt er
det og, at man i de Steender kuns har saare liden Nytte af det, som laeres
i en latinsk Skole.” Og han spgrger, helt moderne, “1) hvordan saadanne
Skoler bedst kunne indrettes, og 2) hvordan det lod sig gigre uden alt for
store Bekostninger?” Eleverne skal ikke som i hans, ganske vist polemisk
karikerede, latinskolebeskrivelse i 5 til 6 klasser kun hgre begyndelsen til
et eneste sprog, nemlig latin, hvorpa én lerer i sidste klasse underviser
alle i alt det han ikke ved noget om.

Nej, eleverne skal lzere “Modersmaalet, det Tydske og Franske Sprog
[...] og de vigtigste Grund-Sandheder af saadanne Videnskaber, som kun-
ne komme dem til Nytte i de fleste borgerlige Forretninger, af Religio-
nen, Historien, Geographien, af Philosophien, fornemmelig Seedeleeren

og Mathematiken.” Born skal lege til de er 9-10 ar for at udvikle sig, der-
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pa ga i klasser med hgjst 10 elever pa samme niveau, uanset alder, og de
skal behandles med lige dele “Kielenskab og Haardhed”, have kreative fag
og afveksle mellem fagene og have flere leerere. Ledelsen skal mest leegge
veegt “paa Leremaaden og paa de bevaegende Grunde”, dvs. motiverin-
gen. Pa moderne dansk betyder det at ledelsen primeert skal vere en pee-
dagogisk og ikke en administrativ ledelse.

Den skole, Sneedorff ser for sig som en parallel til den gamle latin-
skole, er altsa ikke en snever kebmandsskole, men en skole der dbner sig
mod en international verden pa den tids sakaldte kosmopolitiske betin-
gelser, hvad vi i dag vil kalde globaliserede betingelser. P4 den made ud-
vikles moderne bgrn og unge til en moderne verden. Hans ideer afspejler
ogsa at Danmark pa det tidspunkt ikke blot var en integreret del af en sa-
dan verden, men selv som dobbeltmonarki og kolonimagt eksemplifice-
rede den.

Det tog ca. 150 ar for 1903-reformen realiserede disse tanker. Den
indfgrte moderne sprog, kemi og en raekke andre fag og reducerede graesk,
latin og oldnordisk betragteligt. Den fastlagde de grendelinger i matema-
tisk og sproglige retninger der langtidsholdbart dominerede vores gym-
nasieteenkning i det 20. arhundrede. Og den medferte omkring forrige
arhundredskifte en ny gymnasieleereruddannelse, de sdkaldte skoleem-
bedsfag, der var tilpasset gymnasiets faglige struktur.

Sneedorff er med andre ord ca. 150 ar foran, bdde i selve sit argument
for at uddannelsesreformer er svar pa en moderne verdens udfordringer,
og i det konkrete didaktiske indhold og den fagraekke han foreslar. Men
det betyder jo ogsa at de der realiserer det samme indhold 150 ar senere,
er en hel del tidr bagefter, hvis de kun gentager hans ideer til indholdet
uden at forny det argument der beerer det: hvordan skal uddannelserne se
ud nu for at veere svar pa de kulturelle udfordringer vi har nu? Det sporgs-
mal ma vi ogsa stille os, inden vi tager stilling til forholdet mellem kom-
petence og dannelse i 2005-reformen. Det gor jeg om lidt.

Fagligt samarbejde

Heller ikke ideen om fagligt samarbejde er ny. Jeg tager tre eksempler
frem spredt over historien. Forst den romerske arkitekt Vitruvius fra om-
kring det 1. arhundrede af vor tidsregning og med kolossal betydning for
renaessancens urbanisering og hele menneskeopfattelse, som igen lagde
grunden til det moderne menneskebillede og dets dannelsesforestillin-
ger. Vitruvius er nok bedst kendt fra Leonardo da Vinci med titlen “Vi-
truviusmanden” fra ca. 1493. Det afbilder en misundelsesveerdigt atletisk

mand indskrevet i et kvadrat og en cirkel.
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Men Vitruvius selv skrev om arkitektens uddannelse pa kejser Augustus’
tid i sine sakaldte 10 boger om arkitektur (New York: Dover 1960, s. 10):

“... [arkitekten] skal vaere uddannet, dygtig med en blyant, ud-
leert i geometri, godt hjemme i historie, velbevandret i filosofi,
forsta musik, have noget kendskab til medicin, kende til jura,
vere fortrolig med astronomi og med kosmologi. Grunden er
folgende: en professionel arkitekt bgr veere en dannet mand for

at efterlade varige virkninger af sine veerker.” (min kursiv)
Og han fortsztter fortrgstningsfuldt:

“... den iagttagelse at alle studier heenger sammen og forholder
sig til hinanden, viser at dette ideal nemt kan nas. For frie ud-
dannelser danner sa at sige én krop af de enkelte lemmer.” (min

kursiv)

Begrundelsen for vigtigheden af denne fagligt sammensatte viden er, som
hos Lindholm og Sneedorff, hensynet til den virkelighed hvori arkitek-
tens viden skal efterlade varige virkninger, om end Vitruvius, noget naivt
set med vore dages gjne, forestiller sig at det nodvendige samarbejde mel-
lem fagene er et intuitivt enmandsforetagende der gar helt af sig selv.
Ludvig Holberg er mindre naiv og mere aktuel nar han i sine Moral-
ske Tanker 1 1746 foreslar uddannelsesreformer, primeert af universitetet
(Veerker i 12 bind, bind 10, Rosenkilde og Bagger 1971, s. 227-233):

“Laerere skulle communicere deres Arbeide og Skrifter til deres
Medbrgdre, og intet lade komme for Lyset, forend det af samtlige
Societet var examineret og driftet, saavel i Henseende til Materien
som Stilen. Naar dette skeede, kunde man vaere forvissed om, at
ikke uden gode Boger bleve publicerede. Af de aarlige Dissertatio-
ner derimod, som skrives paa egen Haand og paa visse Tider [...],

kan ikke ventes nogen Fuldkommenhed.” (min kursiv)
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Her er det klart lzerernes samarbejde der er i fokus, og som orienterer vi-
densdannelsen i retning af viden der er offentligt relevant og ikke bare
ngrdet navlepilleri. Igen er fagligt samarbejde et svar pi et krav om rele-
vant viden.

I 1889 anleaegger litteraturprofessor Julius Paludan elevernes per-
spektiv. Han var medlem af en tremandskomite der skulle evaluere gym-
nasiereformen af 1871, hvor man indferte det grendelte gymnasium med
to grene som optakt til 1903-reformen med tre grene. Han foreslog fol-

gende:

“Det forekommer mig nemlig, at det rette Middel til at komme
bort fra den i og for sig uheldige Tvedeling i Skolen og erstatte
den med en Enhedsskole, vilde vare Gjennemfgrelsen af en
almendannende 2den Examen, til hvilken Valgfriheden i Fag-
grupper mere passende kunde henlagges, og dermed forbindes
et rimeligt Hensyn til Livets Krav” (fra H. Haue: Almendannelsen
som ledestjerne. Syddansk Universitetsforlag 2003, s. 246)

Her ser vi det forste forslag til Almen Studieforberedelse formuleret. Pa-
ludan var i mindretal, sa forslaget kom ikke med i 1903-reformen. Men
det er logisk teenkt som en konsekvens af fagspecialiseringen, et ngdven-
digt supplement, men ikke et modstykke til den: deler vi op af hensyn til
indleeringen i skolen, ma vi samtidig leere eleverne fagligt samarbejde for
at tage ‘et rimeligt Hensyn til Livets Krav’ uden for skolen. I 2005-refor-
men er denne logiske konsekvens blevet realiseret med nogenlunde sam-
me forsinkelseseffekt som 1903-reformen i forhold til Sneedorff.

Fagligt samarbejde dukker altsa op igen og igen i forskellige historisk
bestemte former og pa forskellige niveauer, ndr man i et uddannelsessy-

stem skal finde et svar pa aktuelle kulturelle udfordringer.

Kompetencer og valg

Denne opfattelse betyder ogsa at faglig kompetence ikke kun kan tilknyt-
tes den traditionelle opfattelse af kernefaglighed. Nar fagligt samarbejde
bliver en integreret del af hvad et fag kan, bliver feerdigheder og kompe-
tencer ogsa omdefineret. Nogle vender sig bort med veemmelse nar de hg-
rer ordet ‘kompetence’, andre tager det op som smart buzzword. Der er
ikke grund til nogen af delene. Vi skal i stedet nydefinere begrebet s det
bliver relevant netop for uddannelser og ikke for alt muligt andet.

Ordet ‘kompetence’ har flyttet sig gennem tiden: ‘com-petere’ bety-
der pa latin egentlig ‘at streebe mod det samme’, men jo ikke ngdvendig-
vis i skon samdraegtighed. Derfor er det blevet til ‘competition’ pa engelsk
og fransk, ligesom en kompetent’ pd zldre dansk er en konkurrent til et
job. ‘Kompetence’ har i nyere tid betydet ‘formel besluttende myndighed’.



Men isolationen af udtrykket til ‘kompetencegivende uddannelse’ der
uddanner folk til at fa ‘formel besluttende myndighed’, afspejler jo mest
den snzvre og traditionelle opfattelse af klare professionsrettede uddan-
nelser. I et mobilt samfund som vores er de imidlertid ikke mere ene om
at sette standarden, hverken for en afsluttet eller en forberedende ud-
dannelse.

Nar vi i dag ogsa, og isaer, om kompetence bruger den moderne be-
tydning ‘individuelt baseret evne til at treeffe rigtige beslutninger’, kom-
mer vi meget taettere pa et begreb der er relevant for dagens uddannelser.
Og det kommer da i familie med det begreb om myndighed og dannelse
som er indskrevet i de gymnasiale uddannelsers formalsparagraf §2 stk.
4: “Uddannnelsen skal have et dannelsesperspektiv med veegt pa elever-
nes udvikling af personlig myndighed.”

Kompetence i forbindelse med uddannelse knytter sig alene til viden,
nemlig evnen til at veelge den viden man skal bruge i en given situation, og
ikke bare sztte automatpiloten til. Da min udenlandske ven havde lert
at sige: Jeg hedder Zoran, dette er et hus, himlen er bla, rogede grreder,
overkirurg fra Rungsted’ (og de sidste to er sveerere end den med rgdgre-
den), sd havde han nogle sprogferdigheder, men ingen kompetence. Den
fik han da han pa den baggrund kunne bestille en togbillet til Randers og
ankomme i god behold. Den kompetence, der ikke er knyttet til evne til at
velge viden og dermed bygger pa refleksion, er ikke kompetence i en ud-

dannelsessammenhaeng.

Kompetence og uddannelse

Nér kompetence forbindes med viden, som i uddannelsessystemet, ind-
gar begrebet i en bredere sammenhaeng, hvori ogsa dannelse er en del. I
uddannelse integreres disse fire elementer:

1) forudsat viden — hermed mener jeg det vi har med os fra forudgiende
uddannelsestrin og vores almindelige liv. Og da vi i en multikulturel
kultur ikke leengere blot kan tage viden og kulturbaggrund for givet
eller for at veere kendt, kraever det selvstaendige overvejelser i tilret-
teleeggelse af enhver uddannelse.

2) indlcerte feerdigheder — hermed mener jeg en professionel kunnen i for-
skellige fag pa det omrade hvor man nu bliver uddannet. Det er feer-
digheder som fx engelsk grammatik eller betjening af en PC. Dem
kan vi pr. automatik gentage, stort set uafheengigt af de situationer
hvor vi bruger dem, og ofte knyttet til situationer der svarer til dem
hvor vi har leert dem. Feerdigheder er det vi oftest, men for snaevert
kalder kompetence.

3) kompetence — hermed mener jeg evnen til at forankre forudsat viden

og feerdigheder i forhold til situationer vi ikke kender og ikke kan
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forudse pa forhand, dvs. evnen til at veelge hvordan forudsat viden
og feerdigheder anvendes.

4) dannelse — hermed mener jeg evnen til at kunne satte mdl for og der-
med tage medansvar for hvordan viden, feerdigheder og kompetencer
anvendes og udvikles i forhold til det samfund og den kultur vi lever

i. Den side af sagen vender jeg tilbage til.

Pa andre kulturbetingelser end vores behgver man slet ikke fire adskil-
te begreber. For dem der har statiske funktioner i et samfund, ogsa selv
om samfundet méske som helhed er foranderligt, er faerdigheder identisk
med kompetencer og identisk med dannelse, og den forudsatte viden er
givet og kendt og derfor ikke genstand for seerlig refleksion. For der knyt-
ter sig ingen valg til brug af viden pa de betingelser. Vi anvender den blot
som vi altid har gjort. I rigtig gamle dage kaldte man denne sammenhang
for rogt. Rogt er den praksis der rummer en raekke konkrete feerdigheder,
som bade angiver rammen for hvad man kan velge at gore, og malet for
hvad der er rigtig og forkert anvendelse. Laereren og praesten rggtede de-
res kald, ar ud og ar ind, og bonden sit kvaeg. Og forskellen var ofte ens.
Men nar kulturen som vores bliver mobil for alle - bliver hvad nogle
kalder hyperkompleks — skilles de fire elementer fra hinanden som for-
skellige, men indbyrdes forbundne funktioner. Faerdigheder dakker da
kun over de ting vi rutinemaessigt kan gentage i alle situationer, den ba-
nale betydning af paratviden. Den er nyttig, for vi skal jo ikke opfinde el-
ler teenke over alt hvad vi ggr. Men den satter ikke principper og standar-
der for vidensindleering. Fordelen ved at indfere kompetencebegreber er
pa den baggrund at de tillader sammenligninger mellem forskellige fag,
niveauer og institutioner i forhold til evne til at kunne veelge, hvilken vi-
den vi anvender og hvordan i skiftende og ofte uforudsete situationer.
Det er altsa ikke et hvilket som helst moderigtigt og alment kompeten-
cebegreb vi har brug for. Dét, der er relevant for uddannelser i dag, skal

indfri to krav:

1) Uddannelser skal skabe en evne til at forankre viden i en situation
som hverken faget eller vi selv har bestemt. Dette krav kunne man
kalde kompetencernes kulturkrav — sddan er det at leve i en mobil kul-
tur, hvor faerre uddannelser end for retter sig mod en fast profession
og flere mod et fleksibelt arbejdsmarked.

2) Uddannelser skal skabe en evne til at forankre viden i sddanne situa-
tioner sa vi selv kan vaelge om og hvordan vi gentager brugen af vo-
res viden. Et skud i bassen er ikke kompetence, men held. Dette krav
kunne man kalde kompetencernes faglighedskrav — vi skal sgrge for at
faglig viden beherskes pa varierende betingelser, sa vi har et princi-
pielt og metodisk greb om dem og kan vurdere deres gyldighed og
reekkevidde pa forskellige betingelser.



Derudover har kompetencebegrebet tre grundleeggende indholdsaspek-
ter som er forudseetninger for at vi kan indfri de to krav:

1) selv-kompetence, dvs. kompetence til at udtrykke og forsta sig selv i
forhold til den viden man erhverver

2) feelles-kompetence, dvs. kompetence til at udvikle sin viden sammen
med andre

3) genstands-kompetence, dvs. kompetence til at erhverve viden om det
der er forskelligt fra mig selv - verden omkring mig, andre kulturer

OSsV.

For det meste har vi kun fokuseret pa genstandskompetencerne, som jo
bestemmer fagraekken. De andre betragtes ofte som sekundzre, og nogle
vil maske ikke engang kalde dem en uddannelsesopgave, men et anliggen-
de for privatliv eller fritid. Nogle kalder dem endda tidrgvere.

Men hvis man ikke behersker en selvevaluering eller kan udvikle vi-
den i et samarbejde med andre, bliver genstandskompetencer aldrig til
brugbar viden i et samfund i forandring. Her flytter genstandene for vi-
den sig, og her er arbejdsprocesser for det meste samarbejdsprocesser
overalt hvor viden anvendes. Man far aldrig skaffet sig en billet til et godt
job, naeppe engang en billet til Randers. Det er perspektivet i kompeten-
cernes kulturkrav.

Derfor kreever brugen af kompetencebegreber en anden opfattelse af
de enkelte fag end vi traditionelt gir rundt med, og kraever et samarbejde

mellem dem. Det er perspektivet i kompetencernes faglighedskrav.

Dannelse i 1913

Gymnasiereformen har med forsteerket veegt accepteret dannelse som en
del af sin malsatning sammen med studieforberedelsen. Jeg har omtalt
dannelse ovenfor uden at specificere om det er et specielt begreb for det
almene gymnasium, og om det hér kun eller primeert gaelder for de tra-
ditionelle dannelsesbzrende fag, overvejende de humanistiske. Manglen
pa denne specifikation er ikke en forglemmelse, men skyldes at den ikke
er gyldig leengere, hvis den nogensinde har veret det. Nar gymnasiebe-
grebet ggres bredere, og nar man betoner ngdvendigheden af naturviden-
skabelig dannelse, bevirker det jo ogsa at dannelse for at blive relevant
ikke kan forstas i sin traditionelle form. Ogsa her kan en historisk refe-
rence fa begrebsdannelsen til at lette.

Allerede i kglvandet pa 1903-reformens grendeling opstod debatten
om naturvidenskabelig dannelse. Ved Studentersamfundets modtagelse
af de nye studerende i 1913 var der to foredrag. Et om klassisk dannelse
ved professor i graesk og latin J.L. Heiberg. Han hadede reformen af et
godt hjerte, fordi graesk som fallesfag for alle grene var afskaffet. Ikke
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fordi han troede alle studerende kunne laere graesk, men selve leereproces-
sen var en sund stroppetur, ligesom at samle roer i regnvejr. Og desuden
kunne moderne sprog og naturvidenskab slet ikke rumme dannelse. Helt
fra de tidlige forberedelser til reformen havde han havet sin utvetydige
rost (f.eks. Tilskueren 1884).

Debatten om reformen gik siledes i gang artier fgr den blev gennem-
fort (bl.a. i netop Tilskueren), og den rasede stort set indtil 1. verdenskrig
satte vigtigere sager pa dagsordenen. Reformen var en ngdvendig tilpas-
ning til en moderne verden og Danmarks plads i den, heevdede tilheen-
gerne, ogsa de der, som den dengang navnkundige klassiker rektor Georg
Bruhn i Kolding, egentligt helst ikke ville have en reform, men indsa at
det matte til. Den gdelagde faglighed og substans og skabte ringere stu-
derende uden ngdvendig rod i de klassiske fag og dermed i forudszetnin-
gerne for al viden og menneskelig almendannelse, haevdede modstander-
ne.

Faktisk ligner argumentationen i store dele af debatten sa forblgffen-
de meget debatten om den seneste gymnasiereform af 2005, at man bli-
ver tilhaenger af troen pa historiens evige genkomst. Om debatten i dag
kan holdes i kog lige sa leenge som dengang, ma vi se i 2015.

Det andet foredrag var om naturvidenskabelig dannelse. Det blev
holdt af universitetets rektor Carl Julius Salomonsen, mediciner og bio-
log. Han elskede heller ikke den skarpe grendeling. Sa fagligt samarbejde
var ngdvendigt for at nd det mal, nar nu grendelingen for Salomonsen var
en beklagelig, men nok i det store og hele ngdvendig realitet. Han men-
te at gode naturvidenskabsfolk skulle have solide humanistiske indsigter
for ikke at give efter for fglgagtig teknokratisk tjenstivrighed, og at gode
humanister skulle modvirke indadvendthed ved kendskab til empiriske
videnskaber. Overhovedet syntes han — kender vi ekkoet i dag? — at unge
mennesker var alt for optagede af ny teknologi og af sport og var alt for
eksamensfikserede. Her skulle der dannelse til. Ganske vist brugte gym-
nasieskolen pa landsplan kun ca. 600 studenterhuer om &reti1913, sa ret
mange personer vedrgrte dannelsen i virkeligheden ikke. Men alligevel.

Lidt dannelseshistorie

Et faktum er det at dannelsesbegrebet i det danske gymnasium bygger pa
tysk idealisme fra 1700-tallets slutning, der leegger veegt pa at den enkel-
te gennem uddannelse gennemgar en indre selvudvikling. Den er forud-
saetning for et socialt liv og fremmes iseer af historie og litteratur. Dette
dannelsesbegreb er en helt saregen tysk-dansk konstruktion som ikke
kendes andre steder. Ordet findes ikke engang pa engelsk, hvor man si-
ger Bildung. Pa fransk siger man hgjst Et alors? Sa en anden kulturel virke-
lighed med betydeligt flere studerende end ved 1800-tallets slutning og
1900-tallets begyndelse og med turbo pa global mobilitet, kraever natur-



ligvis et andet dannelsesbegreb for det samlede uddannelsessystem, ikke
kun gymnasiet.

Man kan faktisk finde bredere dannelsesbegreber i vores kulturhisto-
rie for den fagopdeling vi kender i dag, og derfor uden dagens arbejdsde-
ling mellem humaniora der tager sig af dannelsen, og naturvidenskaben
der slipper for at tage stilling til den.

Dannelse drejer sig under forskellige betegnelser altid om at definere
forholdet mellem uddannelse og samfund med udgangspunkt ikke i ud-
dannelsessystemet, men i de mennesker der uddanner sig, og som pa ba-
sis af viden modtager eller valger en plads i samfundet. Og den refleksi-
on er naturligvis ikke ny, om end den har set forskellig ud gennem tiden.
Det grundleeggende er altsd at dannelse bliver vigtig, nar man fastholder
at personligt erhvervet viden er vigtigere end givne magtstrukturer, for at
mennesker kan blive del af samfundet.

Det forste sted jeg stoder pa dannelse er hos Aristoteles i oldtidens
Athen. Han beskriver hvad viden er, i sin bog om etikken, fordi viden og
etik for ham er tvillinger. De drejer sig begge om at traeffe valg, den ene
mellem falsk og sandt, den anden mellem skidt og kanel. Eftersom viden
er til for at fremme menneskets lykke, mener Aristoteles, si er det videns-
baserede og det veerdibaserede valg to sider af samme sag. Det er i kort be-
greb en definition pa dannelse der stadig er gyldig. I hvert fald er denne
opfattelse grundlaget i det athenske demokrati, selv om Aristoteles ikke
samler den op i ét begreb. Her er dannelsen dog kun almen i sit indhold,
men hverken i sin virkning eller med hensyn til den begraensede gruppe
den omfattede.

Det neeste sted jeg stoder pa dannelsesteenkning er i middelalderens
videreforelse af senantikkens begreb om de syv frie kunster pa graensen
til den fagspecialisering som vi kender i nyere tid - Trivium: dialektik,
grammatik, retorik og quadrivium: astronomi, geometri, musik, aritme-
tik. Det var som bekendt ikke kun fagene der var frie ved ikke at veere pro-
fessionsrettede. Det gjaldt ogsa dem der blev undervist. De var rige nok
til at veere arbejdsfrie og skulle have almene kundskaber til at lede det re-
ligiose og verdslige faellesskab.

Middelalderskolernes syv frie kunster og deres dannelseseffekt etab-
leres via en udvikling af Karl den Stores uddannelsessystem med fagraek-
ke, proveformer, didaktik, trindeling og det hele, det forste jeg kender i
Europa hvor dannelsen skyldes indsatsen fra et uddannelsessystem. Ogsa
den dannelse er almen i sit indhold, ja universel, men igen et indhold der
kun skal leeres af de f4 der skulle kunne vzelge noget som helst i samfun-
det, om end valget nu har virkning for alle — kirken omfattede alle direk-
te.

Den tredje gang jeg stoder pa dannelse erirenaessancen og ind i 1600-
tallet. Og jeg teenker ikke pa de kunstneriske sager eller interessen for
klassikken, men pa den moderne naturvidenskabs begyndelse. Dens af-

gorende nybrud er at viden heenger sammen med iagttagelse som enhver
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i princippet kan gore, lgsrevet fra dogmatiske forudsatninger, og med
eksperimenter der i princippet kan kontrolleres af alle. Og sidst men ikke
mindst hanger viden sammen med en formidling der kan forstés af alle.
Royal Society, Europas forste moderne videnskabelige selskab, kreevede
engelsk som videnssprog, og Newton skrev afhandlinger bade pa latin og
engelsk. Hans banebrydende bog om optikken er pa engelsk, Opticks fra
1704, mens Principia mathematica fra 1687 er pa latin.

Denne formidlingsforpligtelse betyder at opndelse af viden og an-
svaret for hvordan den bruges, rykker tet pa det enkelte menneske. Her
gjorde videnskaben felles sag med protestantismen, der med bibelover-
settelserne sgrgede for at opfattelsen af Guds ord kunne blive enhvers
anliggende og ansvar. Og selvfglgelig gav den moderne bog baseret pa
Gutenbergs trykketeknologi i praksis mulighed for trykke- og laesefrihed.
Naturvidenskab og teknologi var altsa afgerende faktorer i den moderne
udvikling af et alment dannelsesbegreb knyttet til det enkelte individ.
Men desveerre lgb humaniora senere med dannelsen, og naturvidenska-
berne lgb vaek lige sa staerkt som deres uanede hestekraefter kunne ren-
de.

Den fjerde gang jeg stoder pa dannelsesbegreber er i nyere tid, nemlig
i slutningen af 1700-tallet og 1800-tallet med direkte tilknytning til de
almene skoleuddannelsers begyndende forestilling om at uddannelse er
for alle. Her er dannelsen primart en indre dannelse hos den enkelte, ide-
elt set hver enkelt og ikke kun nogle fa, og formalet er at ggre individet,
individuelt set, til samfundsborger, forst og fremmest i det nationale feel-
lesskab. Det er det farvand Sneedorff svemmer i. Dette borgerlige dan-
nelsesbegreb er ogsd primert knyttet til et alment indhold af klassisk,
litterzer og historisk viden. Ogsa dét omfatter alle, men er laerestof for de
fa, der skulle bruge denne viden til som embedsmend at lede de mange

inden for et homogent nationalt faellesskab.

Et moderne dannelsesbegreb

Alle disse betydninger er afhengige af den kultur de er opstaet i, men in-
gen kan uden videre bruges i dag. Men det fjerde og sidste af de naevnte
dannelsesbegreber har ogsa en funktion der er mere omfattende end dets
indhold og anderledes end i de tidligere dannelsesforestillinger. Og dén
funktion er fortsat relevant. Denne opfattelse af dannelse sigter pa at ud-
vikle evnen til selvrefleksion og selvkritik hos mennesker, baseret pa viden
om det der ligger uden for deres egen naesetip, om det der er stgrre end
dem selv - primeert historie, natur og kultur.

Denne selvrefleksion skal saette mennesker i stand til selv at tage an-
svar for deres liv, selv satte mal og normer for deres egen udvikling. Dan-
nelse forudsetter altsa at mennesker kan forandre sig ved egen kraft.

Modsat ved de to forste dannelsesbegreber er skabne, arvesynd og social



oprindelse ikke leengere hele historien, og modsat det tredje dannelses-
begreb er systematisk individuel uddannelse en integreret del af udviklin-
gen af det enkelte menneskes evner. En konstatering af medfedte evner
til at kunne iagttage verden og bruge et modersmal er ikke nok.

Og netop uddannelse skulle, som hos Sneedorff, give grundlag for det
oplysningstiden kaldte det myndige menneske, og som der henvises til i §
2.4 i gymnasiereformens malsatning for det almene gymnasium. Det er
det menneske der har selverhvervet viden til at treeffe valg for sig selv, har
selvkritik til at eendre sig selv og samtidig har veerdibevidsthed til at gore
valg af viden galdende i et socialt fallesskab. Viden og veerdi er to sider
af samme sag, som Aristoteles sagde. Dannelse er pa den baggrund en ide
om menneskets evne til, ud fra indre styrke og selverhvervet viden, at
kunne sztte mal for sit virke i en foranderlig verden sammen med andre.
Dannelse er veerdiorienteret social praksis pd basis af viden. Dette projekt ar-

bejder vi stadig pa.
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Af Sgren Ulrik Thomsen
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Af Steen Beck

Dannelse i en reformtid

Tidens tegn

For tiden tales der meget om behovet for kvalitetsforbedringer i det dan-
ske uddannelsessystem. Fagligheden skal forbedres i savel folkeskole som
pa de gymnasiale uddannelser. Problemer papeges og lgsninger foreslas.
Politikerne synes at gi rundt med en permanent nervgsitet i forhold
til uddannelsessystemet, og det skyldes sandsynligvis ikke kun, at der er
problemer i skolen, men ogsa, at det postmoderne samfund som sadan
befinder sig i en permanent nervgsitetstilstand i forhold til fremtiden
med dens intensiverede globale konkurrence, multikulturelle tendenser
og individualisering. Der tales med en blanding af hab og frygt om fremti-
dens videnssamfund, og det kan tilsyneladende kun ga for langsomt med
at skabe det kvalitetslgft og den kompetenceudvikling af fremtidens ar-
bejdskraft, der skal sikre Danmark i den intensiverede konkurrence.
Behovet for forandringer og den sitrende nervgsitet i forhold til frem-
tiden kommer bl.a. til udtryk i tidens linde strgm af evalueringer. Poli-
tikerne laver reformer, reformerne evalueres, der justeres og laves nye
reformer. Uroen er sandsynligvis kommet for at blive, for dybest set er
evalueringskulturen ikke kun udtryk for, at skatteborgerne skal have kva-

litet for pengene, men at vi er pa vej ind i et samfund praeget af kontin-
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gens. Hermed menes, at der ikke leengere er ‘rigtige’, dvs. af traditionen
retfeerdiggjorte mader at gore tingene pa. Man kan forestille sig alting an-
derledes i en mere og mere formbar verden, hvor valg har aflgst skaebne
og forestillinger om tilvaerelsens formbarhed har aflgst troen pa, at der er
naturlige mader at ggre tingene pa. Refleksivitet er siledes et bade fasci-
nerende og hovedpineskabende vilkar, bade pad enkeltindividets identi-
tetsniveau og pd institutionernes organisationsniveau.

Noget skal der ske, men hvad? Hvordan bliver fx fagligheden bedre?
De fleste kan vel blive enige om, at det er vigtigt at vide noget substan-
tielt om fx matematik, historiske begivenheder og grammatiske regler.
Og vi kan sikkert ogsa blive enige om, at det er vigtigt at have en viden
om, hvordan man anvender viden og tilegner sig ny viden. Kundskaber og
kompetencer er vigtige. Det er imidlertid ikke kun vigtigt at vide noget.
Man skal ogsa kunne vurdere konsekvenserne af den made, viden bruges
pa. Man skal kunne forholde sig kritisk og refleksivt til viden. Det skyl-
des helt grundleeggende, at viden og kundskaber kan bruges pd mange
mader, hvoraf nogle tjener mennesket og livet, mens andre tjener diverse
manipulatoriske magthavere og deden. Det er ikke nok at vide og at kun-
ne. Man kan - for nu blot at tage et enkelt og makabert eksempel - vare
en kompetent bgddel, der ved hvordan man handterer en gkse, sliber den
skarp og rammer det rigtige sted pa ofrets hals. Men kan man vere en
dannet bgddel? Nej, vel!

Traditionelt er den form for refleksion, som forbinder viden med fze-
nomener som etisk demmekraft og sestetisk smag — altsd individets selv-
forhold og omverdensforhold i bred forstand - blevet kaldt dannelse.
Dannelsesbegrebet horer til i den blgde afdeling af kulturens store plus-
ord, i samme afdeling som ‘kultur’ og ‘etik’. Traditionelt har dannelsesbe-
grebet vaeret teet forbundet med uddannelsessystemet, for det har i snart
flere arhundreder vaeret en erklaeret opgave for skolen ikke bare at ska-
be vidende unge mennesker, men ogsa at skabe dannelsesprocesser, som
gjorde eleverne til reflekterende, kritiske og myndige borgere, der kunne
tage del i demokratiet og bidrage til kultur og civilisation. Nar vi taler om,
at skolen har et dannelsesformal, haenger det bl.a. sammen med, at sko-
len ikke bare har til formal at skabe vidende barbarer, men vidende men-
nesker, der konstruktivt og med kritisk sans kan medvirke til at udvikle
samfundet i en human retning.

Den danske forfatter Meir Goldschmidt har givet en dannelsesdefi-
nition, som nok er bred, men samtidig far fat i noget helt centralt: “Ved
dannelse forstar jeg den udviklede evne til at vaere opmaerksom, opfatte
og tilegne sig en tanke, vere selvsteendig i sin dom, ville noget”. Det er
ikke nogen tosset formulering, for den leegger veegt pa, at mennesket er
et vaesen, som udvikler sig og dermed ogsé former sig selv, og pa at det,
viidag kalder refleksivitet bade i forhold til sig selv og omverdenen er et
helt afggrende element i selvformningen. Man kaldte engang dette for

menneskets andelige kapacitet, mens man i dag bruger ord som selv- og



omverdensrefleksion. Men meningen er i sin substans den samme: Men-
nesket er ikke, som eksistentialisterne siger, en ‘essens’ men et eksisten-
tielt veesen, som former sig i forhold til og formes af et feellesskab, hvor
der findes normer og veerdier.

Dannelsesbegrebet har — som jeg senere skal vise — varet udsat for
heftig kritik siden 1970%erne. Det er blevet anklaget for at veere eliteert,
romantisk, irrationelt og noget borgerligt bras, som rationelt indstille-
de mennesker da ikke kunne tage helt alvorligt. Sagen er efter min me-
ning meget mere kompliceret, end de ofte primitive og forenklede angreb
pa begrebet lader ane, og jeg vil vove den pastand, at dannelsesbegrebet
fortsat fortjener en plads blandt de ‘store’ meningsdannende begreber i
gymnasiet. Ja, jeg vil ligefrem pasta, at i takt med at vidensmaengden for-
oges, forages ogsd behovet for at indteenke de leerendes dannelsesproces-
ser. Den moderne verden, som blev skabt ud fra forestillingen om viden
som adgang til civilisation, rummer mange eksempler pd, at viden ikke
blot skaber frigorelse, men ogsa nye undertrykkelsesmekanismer, ma-
nipulationer, menneskeskabte ulykker og generel usikkerhed (for hvad
skal man tro pa, hvis det, der var sikker viden i gar, i dag anfaegtes af nye
undersggelser?), hvilket bl.a. sociologer som Anthony Giddens og Ulrich
Beck har gjort opmerksom pa. Konsekvensen af disse betragtninger be-
hgver naturligvis ikke at vaere, at man gar til angreb pa viden ud fra en
primitiv tilbage-til-naturen-position, men at man reflekterer fx forholdet
mellem viden pa den ene side og magt og etik pa den anden.

I det fglgende vil jeg diskutere gymnasiet og dannelsen ud fra et me-
get bredt dannelsesbegreb, som pa den ene side kan indkredse vigtige
elementer i dannelsesprocesser i en skolesammenhang, og som pa den
anden side gor det muligt at diskutere historiske og aktuelle udviklings-
tendenser. Den tyske dannelsesteoretiker Wolfgang Klafki skelner mel-
lem tre former for dannelse, som med fordel kan bruges til at angive de
former for dannelsesforestillinger, der historisk har vaeret og fortsat er pa
spil. Han taler om material dannelse, formal dannelse og kategorial dan-
nelse — og jeg vil ved at prove at aktualisere Klafkis overvejelser i forhold
til tidens begreber og diskussioner vise, hvorledes disse tre dannelses-

forestillinger har vaeret og fortsat er i spil i kampen om gymnasiet.

Material dannelse

Man kan mene, at den rette udvikling af menneskers andsevner tilveje-
bringes ved at den leerende far kendskab til kulturens vigtigste og bety-
deligste bedrifter. Sindet stemmes, som man sagde engang, gennem mg-
det med det bedste, menneskeheden har frembragt indenfor teenkning
og kunst. Derfor er det skolens opgave at sgrge for, at den opvoksende
generation far mulighed for at stifte bekendtskab med det ypperligste i

kulturen.
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Et sadant synspunkt bygger pa en forestilling om, at det er i mgdet mel-
lem eleven og serligt betydningsfulde tanker og tekster, at dannelses-
processen bliver mulig. Klafki taler i denne forbindelse om material dan-
nelse. Denne dannelsestanke har spillet en stor rolle i den lerde skole
- det moderne gymnasiums forlgber — og ogsa i gymnasiet i det 20. ar-
hundrede. 1800-tallets nyhumanister, som satte deres afggrende preeg pa
dannelsestenkningen i Tyskland og Danmark, mente siledes, at man bli-
ver dannet ved at tilegne sig det storste og bedste, menneskeheden har
skabt, nemlig den graesk-romerske kulturs sterste vaerker. I den graesk-
romerske kulturform havde menneskeheden skabt et niveau, som sam-
tiden kun kunne gore sig hab om at naerme sig eller overga, hvis den tog
ved leere af den store fortidige kultur. Individets andsudvikling var med
andre ord en konsekvens af evnen til at tilegne sig kunst og kultur pa det-
te hgje kulturniveau.

Man kan sige meget pant om denne dannelsestradition, men demo-
kratisk var den ikke. Den var forst og fremmest elitaer, for det var kun en
meget lille del af en ungdomsargang, helt op i 1950°erne ikke mere end
omkring 5 procent, der fik mulighed for at treede ind i det &ndens og vis-
dommens rige, hvor man kunne fa byggesten til at opfatte sig selv som
national elite. Dannelsesteenkningen havde dermed fra forste feerd noget
eksklusivt over sig og kan saledes, som den franske sociolog Pierre Bour-
dieu gor opmerksom pa, ses som en made, hvorpa en gruppe i samfun-
det indsamlede kulturel kapital, som sikrede dens magt og selvforstielse.
Dannelse er ikke bare det, man selv har, men ogsa det, de andre - pgblen,

de primitive — ikke har.

De tider, hvor dannelsen forbandt sig med en lil-
le gruppes kulturelle selvforstaelse, er imidlertid for
leengst forbi, nedbrudt af samfundets demokratise-
ring og nye kvalificeringsbehov i samfundet. I dag er
det ikke mindre end ca. 65 procent af en ungdomsar-
gang, som gar i gymnasiet, heraf omkring 35 procent
i det almene gymnasium.
Nér 1800-tallets dannelsesteenkning ikke leengere fungerer, skyldes det
bl.a., at nyhumanismens tilbageskuende blik pa den store klassiske fortid
ikke mere er et baeredygtigt grundlag for dannelsen. Dels fremstar den
klassiske oldtid i dag som mindre ideal end den gjorde for nyhumanister-
ne, dels udfordres hele spgrgsmalet om kulturelle vaerdier nu om stunder
af feenomener som kulturrelativisme, et kritisk videnskabeligt paradig-
me, som ogsa har fundet vej til de humane videnskaber og nationalsta-
tens hensmuldren som meningsfuld ramme om dannelsen.
En tredje grund til at den klassiske dannelsesteenkning er gerddet
i krise er, at individualiseringen af identitetsdannelsen har sat sporgs-
malstegn ved et uddannelsessystem, hvor den leerende skal tilegne sig et

givent indhold, som leereren — repraesentanten for kulturens hgjeste veer-



dier - formidler. Den autoritet, leereren tidligere fik ved at agere som re-
preesentant for den kulturelle tradition, der skulle formidles til den leeren-
de, som saledes fik byggesten til sin personlighedsudvikling, har varet i
krise siden 1960%erne. I nutidens samfund, hvor kontingensen, dvs. det
sociale og individuelle livs formbarhed, er i centrum, rader tvivlen og re-
lativismen i et helt andet omfang end tidligere — smag og vaerdi skal re-
fleksivt tilegnes og kan dermed ogsa anfaegtes og betvivles. Hvorfor skal
man lere det ene frem for det andet? Og hvor kommer egentlig leererens
autoritet til at bestemme fra? Lars-Henrik Schmidt, idehistoriker og rek-
tor ved Danmarks Padagogiske Universitet, har siledes slaet til lyd for,
at selvdannelsesprocesser i stigende grad aflgser dannelsesprocesser, i og
med at individualiseringen skaber en lind strom af pavirkninger, som det
bliver den enkeltes opgave at sortere imellem og danne sig en personlig
smag i forhold til.

Kanondiskussionen

Forestillingen om, at man dannes i kraft af at leere noget bestemt, har vee-
ret anfaegtet op gennem det 20. drhundrede, men det tomrum, som af-
skeden med skolens forholdsvis sikre kulturgrundlag har efterladt, har
ikke veeret uproblematisk. For hvad skal eleverne lere, hvis de ikke skal
leere noget bestemt? Hvad skal de dannes til, hvis ikke de skal dannes til
noget, som lerere og forzldre og politikere er nogenlunde enige om er
godt at kunne? Hvad skal man stille op med faglighedsbegrebet, hvis ikke
det forbinder sig med et stof, som tilkendes veerdi? Kan man undervise i
hvad som helst uden at true faglighed og dannelse til kulturelle veerdier?

Specielt 1970erne har i debatten om folkeskole og gymnasiet frem-
staet som en epoke, hvor den form for faglighed, der forbandt sig med et
nogenlunde stramt defineret kernestof, blev truet. For hvis ikke der eksi-
sterer en forestilling om, hvad der er vigtigt at leere noget om og udvikle
sin demmekraft i forhold til, sd smuldrer den faglige diskurs. Onde tun-
ger vil mene, at nutidens snak om kompetencer, ansvar for egen lering
osv. er symptomer pa beveegelsen ud i et iltfattigt fagligt rum — men den
kritik er nok for enkel.

Det er pa denne baggrund interessant, at kanon-begrebet aktuelt er
blevet sa centralt. Der er tale om intet mindre end den materiale dan-
nelsesteenknings genkomst pa den politiske og paedagogiske scene. Hvad
kan man politisk forlange, at de unge mennesker ved noget om? Hvil-
ke danske forfattere ber enhver dansker, ny- som gammel-, vide noget
om? Hvilke historiske kernepunkter bgr enhver folkeskoleelev vide noget
om?

Efter denne forfatters mening er det vanskeligt at forestille sig en
skole, hvis fag ikke er forpligtet i forhold til et kernestof, for ethvert fag
ma have en intern videnssystematik, som ma kunne begrundes i faget
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selv. Selvfglgelig skal eleverne leere noget, og selvfolgelig skal der i sam-
fundet veere en levende debat om, hvad de skal leere. Aktuelt synes ka-
nondiskussionen imidlertid at vaere knyttet til en veerdikamp, som ikke
forekommer synderlig fremsynet og offensiv, men snarere bagudvendt og
defensiv. Man kan frygte, at en for tilbageskuende forestilling om en re-
habiliteret national dannelse i dansk- og historiefaget kan forhindre en
nutidig refleksion over dannelsen. Fx kan man med den danske filosof Pe-
ter Kemp sporge, om det i dag er nok at fastholde danske veerdier — eller
om det ikke snarere handler om at uddanne og danne verdensborgere. I
den forstand ma dannelsesbegrebet ikke forveksles med det hedengang-
ne nationale dannelsesbegreb — som i nutidens globaliserede samfund
ikke bare er politisk farligt og kontraproduktivt, men ogsa (og heldigvis,
kunne man lidt kynisk sige) vil prelle af pa unge mennesker, hvis selvdan-
nelsesprocesser er alt for pavirkede af internationale orienteringer, bade
i forhold til fin- og massekulturen, til at de vil kebe denne model.

I det hele taget er kanonbegrebet med dets sakrale overtoner et uhel-
digt begreb (traditionelt har det forst og fremmest vaeret religigse tek-
ster, der horer tili en kanon). Kernestof i et uddannelsessystem besluttes
af fagfolk og politikere og er i sagens natur noget, der kan aendres — en ka-
non udmeerker sig derimod pr. definition ved ikke at kunne laves om. Nar
man herefter, som det sker for gjeblikket, taler om en dynamisk kanon
slar man sd mange knuder pa sproget, at det naermer sig sproglig misrogt.
Det er at bilde elever og befolkning noget ind at pasta, at der findes vaer-
ker og “begivenheder”, hvis vigtighed er haevet over diskussion — og som
statsmagten ved hjelp af sikaldte eksperter kan definere. Som selskabs-
leg kan det da veere sjovt at diskutere, om Karen Blixen er en bedre forfat-
ter end Tom Kristensen, men man ved jo godt, at vurderingerne er sub-
jektive, og at det er som at diskutere hvad der er hgjst: Rundetarn eller et
tordenskrald. Der er tale om underholdende hitlister, som hgrer til i men-
neskenes livsverden og dermed det levende kulturelle liv, og som derfor
ikke skal sanktioneres af staten. Hvis eleverne i folkeskole og gymnasium
skal leere et kernestof, s lad os dog fa det ind i leereplanerne og drag om-
sorg for, at leererne har en uddannelse, som gor at de kan tage myndigt og
fagligt forsvarligt hand om disse.

Men naturligvis er det med storrelser som kanonen sadan, at sidan
nogle far det liv, leerere og elever velger at give dem. Og selve forestillin-
gen om, at eleverne far mulighed for at stifte bekendtskab med fx veerker,
som er blevet udvalgt for deres sstetiske kvaliteters skyld, er méske ikke
det vaerste udgangspunkt for diskussioner om, hvad aestetisk smag og god
kunst er. Om dét lykkes, afhaenger af leerernes paedagogiske og didaktiske
evner og dermed ikke mindst kvaliteten af deres uddannelse for ikke at
sige dannelse — moderne dannelse, tak — ikke af den juleleg, det er at lave

en officiel kanonliste.



Formal dannelse

Et menneske udvikler sig ikke blot ved at lzere noget, men ogsa ved at
leere, hvordan man metodisk kan forholde sig til problemstillinger, der
skal lgses eller emner, som man gerne vil studere neermere. Til at karak-
terisere dannelsesprocesser, som skal styrke elevers evne til videnshind-
tering, bruger Klafki begrebet formal dannelse, som i modsatning til ma-
terial dannelse ikke omhandler det objektive indhold, der skal leeres, men
udviklingen af individets mentale evner i forhold til at teenke. Inden for
en sddan forstaelse dannes individet ikke ved at leere noget bestemt, men
ved at leere at teenke godt og fx gribe leeringen metodisk an.

Den formale dannelsesforstielse har faet sit afggrende gennembrud i
de seneste 20 ar, i og med at leeringsbegrebet med dets betoning af meta-
kognition, ansvar for egen leering, evnen til at leere at leere osv. har faet en
fremtraedende placering i den paedagogiske debat. Ogsa det kompetence-
begreb, som det seneste ars tid har sat sit markante preeg pa de paedago-
giske og uddannelsespolitiske diskussioner, kan siges at forbinde sig med
et formalt dannelsessyn, idet kompetencebegrebet i hgjere grad fokuse-
rer pa den leerendes evne til at handtere viden end pé den eksakte viden,
som skal laeres.

At der er et delvist sammenfald mellem dannelsestermen og kompe-
tencetermen, er begrebsterminologisk ikke sarlig smart. Det havde vae-
ret ulige lettere, hvis der var tale om to begreber, der deekkede noget gan-
ske forskelligt. Man ma blot konstatere, at sadan er det ikke, hvilket bl.a.
skyldes, at dannelsesbegrebet primeert hgrer hjemme i en tysk andsvi-
denskabelig tradition (Bildung), mens kompetencebegrebet overvejende
hgrer hjemme i en angelsaksisk tradition. Det m& man vare opmarksom
P4, ndr man bruger ordene — men det er der mange deltagere i den aktu-
elle debat, der ikke er.

Det formale dannelsesbegreb kan ses som et muligt svar pa en situ-
ation, hvor det materiale dannelsesbegreb blev problematisk, dels fordi
vidensmengderne i det moderne samfund er blevet si omfattende (og
hvad er sa vigtigere end hvad?), dels fordi den nationale dannelsestra-
dition som tidligere naevnt geradede i krise op gennem det 20. arhund-
rede. I denne situation popper ord som innovation og kreativitet op, og
inden for paedagogikkens verden bliver spgrgsmalet, hvordan man om-
seetter kravene om en formal dannelse i en undervisningsmaessig sam-
menhang.

Mens den materiale dannelse traditionelt har vearet forbundet med
en leererstyret klasseundervisning, hvor leereren formidler det, som ele-
verne skal lzere, forbinder forestillingen om formale dannelsesprocesser
sig med arbejdsformer og vidensprocesser, hvor eleverne i hgjere grad lee-
rer at teenke konsistent og at tage hind om deres leering. Hvordan kan
man gore elever til mere professionelt leerende? Kan man fx leere dem

noget om, hvad viden er? Give dem ideer til, hvordan man abstraherer?
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Hjeelpe dem til at gennemskue de socialpsykologiske mekanismer i et
gruppearbejde? Introducere dem for humanvidenskabelige, samfundsvi-
denskabelige og naturvidenskabelige videnskabsforstaelser og metodiske
paradigmer ‘over’ fagene? Kan man med andre ord ggre elever mere pro-

fessionelle i deres arbejde med vidensprocesser?

At leere elever at handtere komplicerede vidensprocesser forekommer
mig at vaere en meget nyttig ting inden for studieforberedende gymnasia-
le uddannelser. Man skal imidlertid ogsa veere opmaerksom pa flere pro-
blemer i denne forbindelse. For det farste skal man ikke overdrive gevin-
sterne ved at fokusere pd sddanne vidensverktgjer — for en stor del af
vores erkendelse er ikke funderet i processer, som vi rationelt kan gve os
pa, men i intuition og pludselige erkendelsesryk, som vi har sveert ved at
redeggre for.

Hertil kommer, at det stort set er umuligt at fundere leereprocesser pa
det formale dannelsesbegreb. For hvad vil det egentlig sige at leere, uden
at man klarger, hvad det er man lzerer noget om? Det formale dannelses-
begreb rummer ikke kriterier for fagenes indhold - i og med at der ikke
opstilles kriterier for, hvad der er vigtigt at lzere.

Et tredje problem er, at hvis ikke den ydre tvang skal vaere midlet, s&-
dan som det var i fortidens skole, ma den leerendes indre ressourcer, dvs.
bevidste strategier, vaere det. Men er det ikke naivt at tro, at den leerende
altid har en staerk indre motivation for at laere? Det har eleven vel kun,
hvis vedkommende mener at kunne erobre en kulturel kapital i kraft af
at klare sig godt. Men hvad nu, hvis eleven pa grund af sociale eller per-
sonlige forudseetninger ikke veerdsaetter den kulturelle kapital, man kan
fa i skolen? Hvad er det sa lige, der sker med vedkommende, nar leereren
sender eleverne ud i projektarbejdet, hvor de skal arbejde med deres re-
fleksive processer? Bliver de dagdremmere, undervisningssabotgrer, sko-
ledroppere? Er det godt for elever med et kognitivt underskud, at man
skaber sa fleksible strukturer?

Kategorial dannelse

Klafki mener, at bade det materiale og det formale dannelsesbegreb rum-
mer noget rigtigt og noget problematisk, og han forsgger med begrebet
kategorial dannelse — som neermer sig aktuelle diskussioner om det, der
andre steder kaldes almen dannelse - at overvinde ensidighederne i bade
den objektivistiske og den subjektivistiske tilgang til dannelsesproces-
ser.

Klafki foresldr, at undervisningen skal tage udgangspunkt i epokale
nggleproblemer og ad den vej pa samme tid udvikle elevernes viden om
det, der er vigtigt og deres mentale ressourcer. Han naevner emner som

fred, miljg, ulighed og jeg-du-forholdet mellem mennesker som emner,



der kan danne udgangspunkt for en kategorial dannelse. Pointen er, at
en leerer ma kunne redeggre for, hvorfor det er relevant at undervise i be-
stemte emner, og samtidig skal eleverne gennem arbejdet med disse em-
ner leere noget mere generelt om, hvordan man erkender og lerer.

Med en sadan tilgang til dannelsesprocesser laegges der op til et mo-
derne dannelsesbegreb, som rummer bade faglige relevansdiskussioner
og overvejelser omkring at laere at leere — og dermed naermer Klafki sig en
forstaelses- og begrebsramme, som er nyttig, hvis man vil forstd dannel-
se som en dynamisk stgrrelse, som knytter sig til reflekterende moderne
elevers leereprocesser.

Ej heller det kategoriale dannelsesbegreb forekommer mig dog at
veere problemlgst. Spergsmalet er nemlig, hvilke kriterier der skal ligge
til grund for en undervisning, der beskaftiger sig med det epokalt vig-
tige. Vilever i dag i det, nogle har kaldt det postmoderne samfund, hvor
fx marxismens og liberalismens store fortzllinger om vejen til lykke og
velstand ikke leengere tiltraekker ret mange i deres rene former, men hvor
politiske og idemzessige hybrider af mere pragmatisk art stortrives. I og
med at vejen til Helvede ofte er brolagt med utopier og visioner, er det
maske meget godt. Men omvendt gor tidens flagrende vaesen det ogsa
sveert entydigt at sige, hvad der er epokalt vigtigt. “Det skal jeg nok selv
bestemme”, vil mange i denne selvrefleksivitetens aera sige. Efter denne
forfatters mening betyder dette ikke, at man skal undlade at forholde sig
til epokale vaesentlighedskriterier, men man ma veere indstillet pa at blive
modsagt - og lige netop i diskussionerne, anfagtelserne osv. ligger ma-
ske muligheden for at udvikle en individuel smag og en sans for vesent-
lighed, som maske er et helt afggrende traek ved en postmoderne made
at teenke dannelsesprocesser pd. Man kan derfor hibe p4, at gymnasiets
leerere i stigende grad vil komme med udspil i forhold til, hvad de finder
det vigtigt, at eleverne laerer — og udvikler kommunikationsstrukturer pa
skolerne, som ggr de helt afggrende diskussioner om faglighedens dan-
nelseselementer mulig. Disse diskussioner vil for alvor kunne satte fut i
det, man nu om stunder kalder skoleudvikling — maske ogsa mere fut end
nok sd mange skematekniske diskussioner og skriftlige indberetninger pa

bullit-sprogets forstemmende argumentationsniveau.

Almen studieforberedelse

Et af de steder, hvor gymnasiereformen for alvor forholder sig til sporgs-
malet om senmoderne dannelsesprocesser er — selv om man selvfolgelig
ikke skal glemme de enkelte fags fortsatte bidrag til dannelsen - i forbin-
delse med almen studieforberedelse, som pa mange mader kan ses som
reformens flagskib i forhold til det almene gymnasium. Man kan diskute-
re placeringen (mest i 1.g og mindre i 2. og 3.g — hvorfor ikke omvendt?),

og man kan diskutere storrelsen (20 procent som oprindeligt foreslaet el-
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ler 10 procent, som det efter den seneste revidering af reformen nu er).
Men det skal ikke overskygge det forhold, at der virkelig er tale om noget
nyt.

Almen studieforberedelse kan ses som et bud pé, hvordan man kan
arbejde systematisk med dannelsesprocesser i et perspektiv, som kom-
binerer den materiale og den formale dannelse. Mens man tidligere reg-
nede med og hdbede p3, at eleverne gennem mgdet med gymnasiets for-
skellige fag fik en almen dannelse, som opstod i deres hoveder gennem
medet med det forskellige, leegges der i almen studieforberedelse veegt
pa, at selve undervisningen skal rumme refleksioner over fagenes sam-
menhzng eller forklaringskraft i forhold til at forstd faenomener i verden.
Det almendannende ekspliciteres siledes — og refleksiviteten over det al-
mene og helheden lgftes op pa et eksplicit reflekteret niveau.

Samtidig arbejdes der i almen studieforberedelse og i
fagene mere eksplicit end tidligere med kompetence-
mal, dvs. med at udvikle elevernes videnshandtering
ogdermed evne til at indga i komplicerede videnspro-
cesser. Rundt omkring péd skolerne lerer elever om
taksonomier, gruppedynamiske processer, abstrakti-
on, hvordan man bruger modeller, videnskabsteoret-
iske problemstillinger osv.
Og de to ting, fagsamspil og videnshandtering, heenger sammen. For der
er ikke tvivl om, at samspilsdimensionen mellem fagene stiller store krav
til videnshindtering - ikke mindst, fordi hele gvelsen i sidste instans gar
ud pa at gare eleverne til studerende, som ikke bare laerer det, leereren nu
engang synes, de bgr leere, men som er i stand til at formulere problem-
stillinger, som de efterfplgende svarer pa ved at kunne anvende faglige

metoder og faglig viden.

Som en samspilsdimension ma man efter min mening hilse almen studie-
forberedelse velkommen. Men nye mader at ggre tingene pa skaber nye
problemstillinger, som ma diskuteres fordomsfrit.

Det er vigtigt at veere opmeerksom pa, at almen studieforberedelse
kun kan blive en succes i det omfang videnssystematikken, som der ar-
bejdes med i de enkelte fag, ikke bliver for forstyrret af samspilsdimen-
sionen. Eller formuleret kritisk i forhold til Klafkis kategoriale dannelse:
Man kan ikke arbejde med emner og temaer pa tveers af fagene, hvis ikke
eleverne besidder serfaglige kompetencer og sarfaglig dannelse. Det er
pa denne baggrund for tidligt at sige, om almen studieforberedelse har
fundet en form, som er hensigtsmaessig — det har den efter denne forfat-
ters mening ikke, hvis det viser sig, at almen studieforberedelse far hgj
status i 1.g, men mindre status i 2. og 3.g. For man kan med god grund
pastd, at det kvalificerede tvaerfaglige projektarbejde kraever den person-
lige og faglige modenhed, som alt andet lige ma formodes at veere storre

hos en 19-arig end hos en 16-arig.



Samtidig kan det ikke understreges nok, at forudsatningen for at almen
studieforberedelse kan lykkes er, at teamsamarbejdet bruges til vigtige
diskussioner om emners relevans i et epokalt perspektiv og til at gen-
nemtaenke sammenhangen mellem indhold og form, ikke mindst i for-
hold til en progression, som bade angar stoffets sveerhedsgrad og videns-
formernes kompleksitet. Man kan kun héibe p4, at der er tid, overskud og
lyst til saidanne helt afgorende og centrale diskussioner i det reformerede
gymnasium - for det er i kraft af de levende diskussioner blandt de fag-
professionelle, at gymnasiets bidrag til elevernes dannelsesprocesser for

alvor lever.

Dannelse og kommunikation

Dannelsesdiskussioner kan hurtigt blive noget blodfattige og abstrakte.
Eleverne skal formes og forme sig, de skal udvikle deres vurderingsevne,
deres kritiske sans skal styrkes, deres astetiske smag forfines osv. Men
hvem skal sgrge for det?

Svaret er naturligvis: Det skal leereren. For det er ikke blot gennem
medet med det andet (faget), men ogsi med den anden (leereren), at ele-
ven lerer at vaerdsaette viden og udvikler sin smag. Gode lzrere kan fa
fag, som elever ikke anede de kunne interessere sig for, til at lyse. Darlige
leerere kan i lgbet af kort tid fa elever til at hade fag, som de troede, de
kunne lide. Det er en pd mange mader skreemmende mekanisme — men
sadan er det ikke desto mindre, hvilket enhver, der kan huske sin egen
skoletid eller blot har lyttet i fa minutter til unge menneskers tale om
skolen, kan bevidne.

Eleven spejler sig selvilereren som ‘den anden’, der formodes at vide,
og hermed bliver spgrgsmalet om den mide, leereren relaterer sig til ele-
ven helt afgerende for den gode leereproces og dermed ogsa for dannel-
sesprocesserne. Det faglige indhold skal tilkendes vardi, og nogen skal
tilkende det denne veerdi. Formuleret med den tyske ungdoms- og skole-
forsker Thomas Ziehes term er leereren en relationsarbejder, hvis tilstede-
veerelse er helt afggrende for, at der kan finde en idealdannelse sted i en
klasse — dvs. at noget bliver efterstrabelsesveerdigt, fordi det anerkendes
af den, man gerne vil anerkendes af. Derfor er leereren si afggrende vigtig
for gode laereprocesser, og derfor skal vi veerne om laereres engagement og
ildhu i forhold til at undervise og sgrge for, at tidens tale om fleksibilitet
og skiftende skemaer ikke medferer, at muligheden for en tet kommu-
nikation mellem lerer og elever forsvinder. Dannelsesprocesser kraever
kontinuitet i samvzeret, leerere, som kender deres elever godt og en un-
dervisning, som har et vist moment af spontanitet og plads til snerklede

sideveje. Og frem for alt veluddannede fagfolk.
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Det bliver derfor en opgave for reformmagere og skolefolk at sikre under-
visningsrammer, som ikke ggr strukturerne vigtigere end den undervis-
ningskultur, som skal styrke elevernes lere- og dannelsesprocesser. Det
bliver — som man siger pa politikersprog — udfordringen i de kommende

ar.

Fremtiden

Lad mig afslutningsvis vende tilbage til det indledende spgrgsmal: Vil
gymnasiereformen og den omsiggribende evalueringskultur mon med-
virke til at kvalitetsforbedre skolen? Pa nogle omrider er svaret efter min
mening et entydigt ja. Man kan teste nogle sider af fagligheden - og det
er da vigtigt at fa at vide, hvordan forskellige parter vurderer de refor-
mer, der gerne skulle give et kvalitetslgft. P4 andre omrader er jeg mere
usikker. Almen studieforberedelse vil, hvis og nar denne timeramme ind-
holdsudfyldes af produktivt og kreativt teenkende leerere, kunne vise sig
at veere en fremragende ramme om den slags dannelsesprocesser, som i
det foregaende er diskuteret. Omvendt er jeg langt fra sikker pa, at den
form for refleksion, som ville kunne sztte skub pa en dynamisk dannel-
sesteenkning i gymnasiet, hjalpes godt pa vej af en kanontaenkning med
slagside mod national genoprustning og en evalueringskultur, som meget
vel kan vise sig at rumme alt for mange blinde pletter i forhold til gymna-
siets formal, og som dermed kan understgtte en instrumentalisering af
diskursen om skolens formal. Jeg siger ikke dette, fordi jeg er principiel
modstander af evalueringer og tests, men fordi evalueringer og tests har
en tendens til at beskzftige sig med malbare sider af skolers virke, som
ikke far fat i dannelsesprocesser. Lidt hgjtravende kan man sige, at smag,
and og refleksivitet ikke kan testes — men hjelper skolen ikke de unge til
at udvikle disse stgrrelser, sa far vi et samfund, som har mistet noget vee-
sentligt. Man kan derfor habe, at forholdet mellem dannelse, undervis-
ning og faglighed vil blive et centralt diskussionsemne i de kommende ars
diskussioner om gymnasiet og undervisningens indhold. Man kan som
bekendt altid frygte det vaerste og habe det bedste. Jeg veelger at gare det
sidste.
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John Thorup, student fra Rysensteen
Gymnasium 1985. Kommunikations-
radgiver i PR-firmaet LundPR. Har
forsket og undervist mange dr pd Institut
for Medier, Erkendelse og Formidling ved
Kobenhavns Universitet.

Af John Thorup

“Alle vil ind i mediebranchen”

- humanvidenskab og dannelse i informations-
alderen

Ar efter ar viser undersogelser det samme: unge vil have arbejde i medie-
branchen - allerhelst vaere skuespillere, og hvis det glipper, sa i det mind-
ste vaert pa TV2 Nyhederne.

Den typiske reaktion pa denne kollektive streeben fra den satte gene-
ration er, at de unge er narcissistiske og virkelighedsfjerne. Jeg er i hgj
grad enig i, at det er en narcissistisk tendens, der peger pa et behov for at
spejle sig i andre. Men jeg er ganske uenig i, at det er virkelighedsfjernt.
Jeg er nemlig sikker pa, at fremtidens unge for de flestes vedkommende
vil komme til at arbejde i mediebranchen — i det mindste i udvidet for-
stand. De kommer til at arbejde med kultur og kommunikation.

Udviklingen i mediebranchen er en oplagt indikator pa denne udvik-
ling. Ikke alene boomer underholdnings- og nyhedsindustrien — der pro-
duceres film, musik og tv-serier, der abnes tv-kanaler, internetsites og
manedsmagasiner. Og netop nu stgvsuges markedet for journalister til
den nye handfuld gratisaviser. Og der er ingen tegn pd, at denne udvik-
ling vender. Sa leenge det globale marked vokser, og konkurrencen om
opmerksomhed fglgelig intensiveres, vil der veere basis for nye annon-
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cespakkede medier. Og enhver handelsskoleelev kan se, at det er den vej,
viseren peger — vi har for forste gang i verdenshistorien et aegte globalt
marked, hvor ikke alene varer, men ogsé arbejds- og produktivkraft flyder
frit over landegreenser. Og derfor vil viden om kommunikation og kultur
blive kernekompetencer.

Men hvad betyder det for dannelsen?

Hvilken slags dannelse vil vi have?

Almen dannelse er uden tvivl stadig et relevant mail for gymnasieuddan-
nelsen, men der er ingen tvivl om, at betydningen af “almen” har skiftet i
de senere ar — under alle omstendigheder er der naeppe nogen konsensus
om, hvad begrebet deekker i dag. Man kunne sporge, om der overhovedet
er noget alment i vores samtid. Er der noget, alle i en kultur er feelles om?
Ja, vil jeg for kortheds skyld svare, blandt andet de ovennzavnte globale
markedsvilkar, som vi fglgelig ma kunne forholde os reflekteret til, hvis
vi vil veere dannede.

For mange er begrebet “dannelse” stadig stort set synonymt med
“klassisk dannelse”, dvs. kendskab til kulturhistoriens (laes kunstens)
hgjdepunkter. I gymnasiet udfoldes denne optik med undervisning i na-
tionale “klassikere”. Hvor interessant og stimulerende denne type under-
visning er, er den dog problematisk. For det fgrste er den tilbageskuende
og misdanner snarere end danner offeret (laes: den danske ungdom). Det,
som denne art dannelse straeber efter, er at skabe et falles kulturelt (lit-
teraert) arvegods, der kan samle nationen, minimere kulturelle spaendin-
ger og udbrede en individualistisk mellemlagsoptik.

Der er ikke ngdvendigvis noget ondt i at laese “klassikerne”, det, der
er ondt — eller i det mindste u-dannet — er, at en finlittereer kanon er ide-
ologisk motiveret og ikke tager udgangspunkt i de reelle udfordringer,
danske unge kommer til at mgde og bar st rustet til, hvis de skal fa et
godt (arbejds)liv.

Et alternativt og mere moderne syn pa feenomenet dannelse, som vi
for tilfeeldets skyld kan kalde et pragmatisk dannelsesbegreb, tager ud-
gangspunkt i, at dannelse skal kunne bruges til noget. Dannelse skal ru-
ste til at made de udfordringer, der stilles i det samfund og den kultur, man er
en del af. Denne pragmatiske vinkel har heldigvis vundet en vis styrke i de

senere ar.



Humanisme: informationssamfundets videnskab

I det fglgende vil jeg ud fra dette dannelsesbegreb argumentere for, at hu-
manistiske kompetencer er helt centrale for en moderne dannelse.

Humaniora har gennem arhundreder levet en tilvaerelse i skyggen af
naturvidenskaben og er ofte blevet beskrevet og forstaet som en kulturel
blindtarm. Noget, der egentlig ikke producerede veerdi, men mest af alt
havde til formal at forvalte kulturarven og sikre grundlaget for den tidli-
gere omtalte klassiske dannelse.

Sadan er det ikke leengere — pa det globale marked er humanistiske

kompetencer livsngdvendige:

Punkt 1: Skaerpet konkurrence gger behovet for produktudvikling og ero-
bring af nye markeder. Derfor er der behov for information. Information
om markeder, prisudvikling, politiske forhold/kriser, leveringssikkerhed
mv. er afggrende for, om man gnsker at investere og/eller befinde sig pa
et marked. Der skal produceres meengder af information, og der skal ana-
lyseres meengder af information. Og nar meengden af information stiger,
stiger ogsd kompleksiteten af de valg, man skal traeffe.

Der er med andre ord to kompetencer, der er centrale for at kunne na-

vigere i informationssamfundet:

a) research-teknikker og kildekritisk kompetence. Man skal kunne fin-
de den relevante information. Man skal kunne optimere sggninger
pd internettet. Og man skal kunne vurdere kildens trovardighed,

forsta dens synsvinkel, afsenderens interesser og autoritet.

b) evne til at rumme kompleksitet, dvs. evne til neerlesning, blik for
nuancer. Der skal vare gode tekstlaesere, der kan uddrage den vee-
sentlige information og transformere den til viden. Der skal vere
nogle, der kan lave modtager- og brugerundersggelser med grundige
dybdeinterviews; der skal vaere nogle, der kan producere ny informa-

tion forstaeligt og relevant.

Punkt 2: Global handel skarper behovet for mennesker, der evner at for-
std andre kulturer og at kommunikere med dem.

Globaliseringen gor det vigtigt at kunne forholde sig til andre kultu-
rer. Her er der brug for generel kulturel indsigt, men ogsa for specifik.
Man skal kunne forstd kulturelle udtryk og saette dem ind i en sammen-
heeng. Man skal kunne kommunikere til forskellige og hastigt skiftende
kulturer.

Men det er ogsd helt specifikke kulturer, der skal tilvejebringes viden
om, og det ma ngdvendigvis vare de kulturer, der bliver relevante for de
unge — det veere sig naturligvis den amerikanske (historie og kultur) og
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den tyske — den vigtigste internationale aktgr og den vigtigste handels-
partner. Men dannelse skal ogsa fremtidssikre. Kina, Indien og Rusland
vil i fremtiden blive stormagter og centrale handelspartnere. Disse kultu-

rer skal man kende til.

Hvor er den engelske folkesjeel:
Hos Shakespeare eller Leeds United?

Og hvordan far man sa kendskab til en kultur — er det gennem den kultu-
relle kanon? Ja, til dels har man her et prisme, der i det mindste kan give
indsigt i et bestemt (litteraert) samfundslags selvforstielse og dagsorden.
Men ogsa indsigt i populaerkulturen og hverdagskulturen ma veere inte-
grerede dele af en moderne dannelse.

Populeerkulturelle feenomener som fodbold er en genvej til forstielse
af folkesjaelen. Fx er fodbold kongevejen til at forstd mentaliteten i bre-
de lag af engelsk kultur. Fodbold er sa stort et faanomen i England, fordi
engleenderne var verdens forste industrialiserede nation. Med en nation
af kulmine- og fabriksarbejdere var banen allerede i midten af 1800-tal-
let kridtet op til en sportsgren, hvor holdindsatsen og den kontante fysi-
ske kropskontakt stod i centrum. Her kunne det betale sig at std sammen
og bruge kroppen. Ngjagtigt de samme vaerdier og kompetencer, som ar-
bejderne pa datidens industrielle arbejdsmarked matte vaerne om - og
dyrke.

Tilsvarende kan man formodentlig maéle informationssamfundets
fremveekst ved at registrere udbredelsen af golf. Den ultimativt individu-
alistiske og “kropstemte” sportsgren.

Med globaliseringen sker der indlysende nok en delvis opbrydning af
nationalstaten. Det resulterer i, at nationen i hgjere grad end tidligere
brydes op i mindre delkulturer, ofte kaldet livsstilssegmenter. Disse bli-
ver det tilsvarende vigtigt at kunne forholde sig til. Man skal kunne ana-
lysere hverdagen.

Her ma et led i dannelsen f.eks. veere indsigt i forskellige kulturers
brug af billeder, maden, hjemmene udsmykkes pa. Man skal vide, hvor-
dan man identificerer en traditionsbunden kultur (veeggene er dekoreret
med fotos af familien, der bekrafter deres tilhorsforhold til det lille fael-
lesskab), en individualistisk og moderne orienteret kultur (kunst pa veeg-
gene, der afspejler det enkelte individs mentalitet og smag) og en hyper-
moderne (hvor man ikke haenger sin kunst op pa vaeggen, men blot lader
den sta pa reolen, pa gulvet etc., sd man kan signalere, at man er et travlt
og ukonventionelt menneske — i evig bevagelse, altid pa vej).

En kernekompetence i informationsalderen er at kunne forsta, for-
holde sig til og kommunikere med andre kulturer. Kun sidan kan vi skabe
veekst, fremskridt (og — hvilket jeg slet ikke har vaeret inde pa - fred og

gensidig forstaelse).



Skal den danske ungdom rustes til fremtiden, skal vi dyrke humanismen
- altsd i sin pragmatiske aftapning — og sikre os, at vi har de rigtige kom-
petencer. Kulturel indsigt, kommunikationsredskaber, nzranalytiske
kompetencer samt vaerktgjer til research og kildekritik.

Ikke alene for at vaerne om den danske gkonomi og velfeerd, men ogsa
for at give unge en folelse af at besidde relevante kompetencer — og der-
med give dem et godt liv. Ligegyldig om de ender som nyhedsveert, infor-

mationsmedarbejder, personalechef eller webdesigner ...
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Naser Khader, student fra Rysensteen 1983.
Uddannet cand.polit., medlem af Folketinget
for Det Radikale Venstre med scede i partiets
hovedbestyrelse. Initiativtager til Demokratiske
Muslimer. Har bl.a. skrevet “/Ere og skam” og
“khader.dk”.

Af Naser Khader

Pa Rysensteen blev jeg
demokrat ...

Det var pa Rysensteen Gymnasium, jeg fik min demokratiske fgdsel.
Det var nemlig her, at jeg i forbindelse med en gennemgang af Herman
Bangs noveller i 2.g udtalte de meget lidt vise ord: “Homoseksuelle skal

1”

alle breende i Helvede!”. Jeg husker tydeligt de reaktioner, jeg fik fra mine
klassekammerater. Nogle blev lidt mundlamme over en sa primitiv be-
tragtning, men de fleste reagerede med en heftighed, som gjorde indtryk
pa mig. Faktisk husker jeg debatten den dag, som om det var mig, der
skulle en tur i Helvede. Det fik mig til at taenke, at maske var det mig, der
var galt pa den. Ikke lige med det samme, men sadan lidt efter lidt. Jeg
havde veeret i Danmark i 6 ar, kunne dansk og havde danske kammera-
ter og kaerester og var i det hele taget godt pa vej til at blive integreret.
Men holdningsmaessigt var jeg stadig i Mellemgsten. Jeg var rent ud sagt
demokratisk analfabet. Mine outrerede holdninger til fx homoseksuelle
supplerede jeg ofte med brokkerier i almindelighed og over samfundet i
serdeleshed. Jeg kunne overhovedet ikke se verdien i at udveksle hold-
ninger med mennesker, jeg var uenig med. Og jeg kendte stort set ikke til
saglig og nuanceret argumentation - jeg kendte kun til autoriteter. Men
pa Rysensteen blev jeg udfordret og fik revideret mange af mine holdnin-
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ger gennem diskussionerne i klassen. Jeg blev oplert i den demokratiske
livsstil — og jeg leerte at tale mig frem til gensidig forstielse. Mine to ynd-
lingsleerere, historie- og dansklereren, provokerede mig endda til at blive
politisk aktiv. Jeg skulle prove at tage ansvar i stedet for bare at brokke
mig. Det gjorde jeg s, og efter nogle 4r meldte jeg mig ind i Det Radikale
Venstre. Jeg er dem evigt taknemmelig for, at de udfordrede mig pa den

made.

Det var dog ikke gjort med debatten i gymnasiet — jeg fik i hgj grad ogsa
suppleret min demokratiske opdragelse gennem fritidsaktiviteter, som
f.eks. fodbold: Her skulle jeg laere, at man spiller pa et hold og ikke ene
mand - en lektie, jeg ofte bliver mindet om i mit politiske liv! Jeg leerte
ogsd meget om det danske foreningsliv med bestyrelser og generalfor-
samlinger. Her far man indflydelse, hvis man engagerer sig. I det hele ta-
get var mine gymnasiear — som det er for mange - de ar, hvor jeg for alvor

blev voksen. Men det var ogsé de &r, hvor jeg for alvor blev demokrat.

Hvert ar til grundlovsdag, nér jeg er ude og holder taler, teenker jeg tilba-
ge pa den tid, hvor jeg gik fra at vaere totalt uengageret til at engagere mig
i demokratiet, til at engagere mig for alvor i Danmark. Ting tager tid - det

er vores egen grundlov ogsa et bevis pa.

Det er efterhanden 155 ar siden, vi fik vores fgrste grundlov, og det er
over halvtreds ar siden, at den blev zendret sidst. Det kunne den sdmand
godt treenge til at blive igen, den er simpelthen ikke pa hgjde med nuti-
dens politiske dagsorden. Men den har trods alt overlevet, det mi man
lade den, omend jeg synes, at den er blevet lidt slidt i kanterne. Men et
er diskussionen om revision af grundloven, noget andet diskussionen om
det demokratiske engagement. Hvordan star det egentlig til med det? Er
vi blevet demokratiske sofakartofler, der bare brokker os, eller vil vi sta-

dig engagere 0s?

12004 var der valg til Europa-Parlamentet. Ifolge medierne var det et hem-
meligt valg, som de faerreste vaelgere havde opdaget. Det var pafaldende, at
medierne skrev sd meget om den manglende opmerksomhed og sdlidt om
valgetsindhold, for der var da bestemt god grund til at hive sig op af sofaen
og ga ned og stemme. Ogsa selvom valget faldt sammen med EM i fodbold!

For Europa-Parlamentets indflydelse bliver stadig sterre. Det gor en for-
skel, hvem vi sender til Bruxelles og Strasbourg. Jeg lzste, at der i Eng-
land var flere, der deltog i afstemningen til Big Brother-finalen, end der
stemte til det forrige valg til Europa-Parlamentet. Det er sveert at konkur-
rere med intriger og skeenderier, med flirten og morgentoilette for aben
skaerm, men vi gor det nu ogsa meget godt i det danske parlament. Altsa

med hensyn til skeenderierne og intrigerne.



I Folketinget omtaler vi spggefuldt folketingssalen som det hem-
melige sted. Der kan man vere sikker pd, at ingen udtalelser kom-
mer videre, for der er ingen, der interesserer sig for debatten. Det
er selvfolgelig en overdrivelse, men der er nu alligevel lidt om snak-
ken. Hvem folger egentlig folketingsdebatterne pa nettet eller DR2?
Politikens chefredakter Toger Seidenfaden praler stadig af, at han som
TV2 direktor indferte det mindst sete TV2-program til dato. Folkestyret
arbejder, hed det, og det viste uddrag fra debatten i folketingssalen. Det
blev ganske vist programsat meget sent, men seerinteressen var under

alle omsteendigheder til at overse.

Men er det sa et demokratisk problem, at sa fi valgere stemmer til EU-

valg eller fglger den politiske debat intenst? Bade ja og nej.

Jegtror, mange vaelgereinteresserer sig for emner, der bergrer deres daglig-
dag. Man engagerer sigipolitik i det omfang, de politiske sporgsmal griber
abenlyst ind i ens liv. Samtidig er det jo tanken bag det repraesentative de-
mokrati, at folket overlader beslutningsprocessen til nogle fa udvalgte, til
folketingsmedlemmerne, s borgerne kan leve i fred for vanskelige beslut-
ninger om finanslove, kommunesammenlaegninger og seerlige pensioner.
Ud fra det perspektiv er der alts3 ikke tale om et demokratisk problem.
Vi skal ikke tvinge folk til at stemme eller veere aktive i et parti. Hvis man

ikke gider, overlader man blot mere indflydelse til dem, der gor.

Men set fra et andet perspektiv er den manglende deltagelse et demokra-
tisk problem. Et velfungerende demokrati hviler pa andet og mere end
velfungerende institutioner. Det er en ngdvendig betingelse for et demo-
krati, at politikerne jeevnligt skal pa valg, at alle kan stemme, og at alle
kan stille op. Men det er ikke tilstraekkeligt. Der skal mere til. Demokra-
tiet bliver ikke blot holdt i live, nér der er Folketingsvalg hver fjerde ar og

Europa-Parlamentsvalg hver femte.

Som jeg ser det, skal demokratiet holdes i live hver dag. Demokrati er ikke
blot en styreform, det er ogsa en livsstil og en proces. Hvis den manglen-
de deltagelse er udtryk for manglende interesse, er det maske, fordi vi i
Danmark tager nogle meget fundamentale ting for givet. Vi tager for gi-
vet, at vi lever i et demokratisk samfund - et samfund, som store dele af
verden misunder os og kun kan drgmme om i dag. Demokratiet er ingen

selvfolge.

Heldigvis tyder undersggelser pd, at danske elever har et godt demokra-
tisk sindelag. Alligevel er det nok de faerreste, der teenker over deres plig-
ter og rettigheder som borgere i et demokratisk samfund. Det er i virke-
ligheden fuldt forstdeligt, for hvad er demokrati — sddan helt konkret?
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Lige efter 2. Verdenskrig skrev den danske jurist, Alf Ross, et forsvar for
demokratiet med titlen: Hvorfor Demokrati? Ifglge Ross er demokrati
forst og fremmest en metode eller en fremgangsmade. Det er den sty-
reform, der bedst sikrer det dbne samfund, dvs. et samfund, hvor man
frit kan ytre sig og debattere meninger og vaerdier. Demokrati er samti-
dig den metode, der bedst sikrer os mod det uomgeengelige forhold, at vi

kan tage fejl.

En lignende tankegang gav den tidligere engelske premierminister Wins-
ton Churchill udtryk for. Han indremmede, at demokrati formentlig ikke
er den bedste styreform. Det er ikke en garanti for, at vi vaelger de bedste
og mest kvalificerede ledere og beslutningstagere, at vi ndr de mal, vi har
sat os eller indretter et retfaerdigt samfund. Vi behgver blot se os omkring

eller pa vores egen regering for at blive bekraeftet i den tese!

Men demokrati er den mindst ringe styreform, vi har provet, fortsatte
Churchill. Det er med andre ord den bedste made, vi kan sikre os mod dar-
lige ledere, omggre forkerte beslutninger og rette op pa uretfaerdigheder.
Bl.a. fordi vores ledere jaevnligt er pa valg, og fordi alle har ret til at ytre
sig og deltage.

Men dette syn pa demokratiet som styreform, synes jeg ogsa, kan udvi-
des til resten af vores liv. Demokrati er ogsa en livsform. Her har jeg vaeret
meget inspireret af en anden stor dansk demokrati-teenker, nemlig Hal
Koch. Demokrati som livsstil er ogsd den bedste made at sikre sig mod fejl
og udvikle sig. Ved at ytre sine synspunkter, deltage i debatten og tage et
ansvar i forhold til sine omgivelser, bliver man gjort opmarksom pa for-
domme og fejltagelser. Man finder ud af, om ens holdninger og veerdier
holder vand, ndr man diskuterer dem med andre, og sa bidrager man til et

sammenhangende samfund.

Diskussion og debat er noget af det, jeg holder allermest af ved Danmark.
Somme tider bliver jeg spurgt, hvordan jeg dog kan holde ud at debattere
med politikere som Sgren Krarup eller Pia Kjaersgaard, hvordan jeg kan
holde ud at arbejde sammen med dem. Men det er netop det, der er det
gode ved demokratiet: At vi kan veere fundamentalt uenige og samtidig

bevare en gensidig respekt. Uenigheden kommer til udtryk i argumenter,

ikke i had eller vold.

Det danske samfund har i de seneste artier gennemgaet store forandrin-
ger. Mange af forandringerne gor det magtpéliggende, at alle lerer sig
den demokratiske livsstil. Her teenker jeg bl.a. pa de mange nye danske-
re, pa indvandrerne, som er kommet hertil med vidt forskellig baggrund.
Mange med den samme baggrund som jeg selv, som demokratiske anal-
fabeter.



Vi oplever i dag en kulturel og etnisk mangfoldighed, vi ikke har set tidli-
gere. Mangfoldigheden stiller krav til den demokratiske livsstil, og en de-
mokratisk livsstil er ikke det samme som at give efter eller tolerere alt. Vi
skal veere veerdipluralister, men ikke relativister. Vi skal ikke ga pa kom-
promis med fundamentale frihedsrettigheder som ytringsfrihed, kenne-
nes ligestilling eller religionsfrihed — dem skal bade kristne og muslimer
respektere. Religion og politik skal holdes adskilt, og s& leenge vi over-
holder den regel, er det intet problem at forene islam og demokrati eller
for den sags skyld demokrati og kristendom. Muhammed-konflikten har
leert os meget, og dette er netop en af de erfaringer, vi kan drage af en
konflikt, hvis omfang og konsekvenser nok kom bag pa de fleste. Det dan-
ske demokrati er ikke til forhandling.

Grundloven er ikke blot med til at sikre demokrati som styreform. Grund-
loven sikrer os ogsa mod alt for drastiske forandringer, og den seetter
greenser for, hvor stor politikernes indflydelse kan vare pa den enkeltes
liv. Nogle rettigheder er s fundamentale, at de ikke ma kunne ophzeves,

uanset hvem der har flertal.

Retten til at forene sig og ytre sig er en af de grund-
leeggende demokratiske rettigheder. Jeg har et
slogan, der hedder, at vi generelt kun lovgiver om
handlinger, ikke holdninger. Holdninger skal be-

kaempes med oplysning og argumenter.

I nogle situationer konfronteres demokratiet med fundamentale udfor-
dringer. En af de veasentligste er, hvordan det dbne samfund forholder sig
til udemokratiske bevaegelser, foreninger, der systematisk arbejder for at
afskaffe demokratiet. Hvordan handterer vi fx en forening, hvis erklaere-
de mal er at omstyrte demokratiet til fordel for en totaliteer stat, baseret

pa muslimsk sharia-lov?

Tag fx det islamistiske parti Hizb ut-Tahrir. Hizb ut-Tahrir har skrevet, at
frafaldne muslimer ber straffes med deden, hvis de ikke angrer og vender
tilbage til den rette tro. Partiet har tidligere uddelt lobesedler med opfor-
dring til drab pa jeder. Det sidste fgrte til, at formanden blev dgmt for ra-
cistiske udtalelser. Jeg synes ikke, det er tilstrakkeligt. Efter min opfat-

telse bar foreningens lovlighed proves ved en domstol.

Hizb ut-Tahrir er allerede forbudt af forskellige drsager i andre europaei-
ske lande. Men det er ikke nogen hemmelighed, at opfattelserne af Hizb
ut-Tahrir er forskellige. En gruppe forskere mener fx, at det blot er et
uskyldigt ungdomsoprer, en hyggelig studiekreds, selv nar foreningen
udtaler, at demokrati er hykleri og opfordrer til forfglgelse af joder.
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Det er hverken Folketinget eller anklagemyndigheden, der skal afggre en
forenings lovlighed i Danmark. Det er domstolene Og det er den provelse,
jeg gerne ser gennemfort. Jeg vil finde ud af, om Hizb ut-Tahrir er lovlig
eller ej. Og jeg vil ogsa gerne have afklaret, om foreningsfriheden er total
i Danmark. Det var i hvert fald ikke meningen, da man skrev grundloven
for 155 ar siden.

Ifglge grundloven (§78, stk. 3) kan Justitsministeren faktisk forbyde en
organisation midlertidigt, hvorpa afggrelsen skal proves ved domstole-
ne.

Men kan man overhovedet bekempe anti-demokratiske bevaegelser og
foreninger ved forbud? Og strider det ikke mod selve demokratiets og
det dbne samfunds grundidé at forbyde visse personer at forene sig blot i

kraft af deres holdninger og erklerede formal?

Den gstrigske filosof Karl Popper har kaldt denne problemstilling for to-
lerance-paradokset. Skal de tolerante veere tolerante over for de intole-
rante? Er man overhovedet bedre end de intolerante, hvis man bekaem-
per dem med intolerance? Eller sagt med andre ord: hvordan skal de dbne
samfund forholde sig til dem, der forsgger at afskaffe det og erstatte det
med et totaliteert samfund i stedet?

Der er ingen lette lgsninger pa paradokser, sa ville der ikke veere tale om
et paradoks. For mig at se ma den bedste lgsning imidlertid veere, at den
made, de tolerante handterer de intolerante pa, folger den demokratiske

metode. Den metode, der bedst sikrer os mod at begi fejl.

For det forste vil et forbud mod en forening som Hizb-ut Tahrir ikke vaere
udemokratisk, for et forbud skal selvfglgelig folge de procedurer og regler,
vi i gvrigt har vedtaget i det danske folkestyre. Derfor er der ikke tale om
at bekeempe anti-demokraterne med udemokratiske metoder, som nogle
har sagt. Og dermed er der heller ikke fare for en glidebane, for de demo-

kratiske institutioner, domstolene, satter jo greenserne.

Selvom vi far et forbud mod foreningen ved en domstol, vil det ikke veere
tilstreekkeligt. Praktisk vil det haemme bevaegelsens aktiviteter, det vil
sende et klart signal, og foreningen vil ikke leengere kunne reklamere
med, at den skam er lovlig uden at vaere demokratisk. Det vil klart mani-
festere graenserne for vores tolerance, og for hvad der er legitim politisk
aktivitet her i landet.

Men et forbud er alligevel ikke tilstraekkeligt. Vi skal stadig opruste med

oplysning og argumenter.



Vi skal vise de forvirrede og oprerske, de frustrerede og dem, der foler sig
forbigaet, at der er plads og rum til dem i vores demokrati, og at vi kan
tilbyde dem et bedre liv. Vi skal udbrede den demokratiske livsstil, ellers

lader flere sig friste af totalitarismens lette lasninger.

[ historiens lys kan vi ikke tillade os tidligere generationers naivitet. Det
geelder bade herhjemme og andre steder i verden. Der er en farlig ten-
dens til ekstremisme i det politiske landskab i dag. En ekstremisme, som
blandt andet kommer til udtryk i politisk vold og trusler, ikke mindst
blandt unge.

Vores grundlov vil ikke vaere et bolveerk mod ekstremisterne og funda-
mentalisterne, hvis vi blot overlader de politiske institutioner til sig selv.
Den demokratiske proces skal udfoldes overalt. Demokrati skal udgves
som en livsstil. Det er min vigtigste lektie fra Rysensteen, hvor vi jo som

andre unge ellers mest gik op i tgjstilen.

Selv den dag, hvor jeg som nyvalgt folketingsmedlem stod i Folketingets
Vandrehal foran netop glasmontren med den danske Grundlov og skrev
under pa, at jeg ville overholde den, sendte jeg en taknemmelig tanke
til mine gamle leerere og kammerater pa Rysensteen. Den dag vidste jeg

nemlig, at det er nemt at brokke sig — men fornemt at engagere sig.
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Pernille Tonnesen, student fra Rysensteen
Gymnasium 1975. Udsendte i 1970 digt-
samlingen “Snepolka”, men den egentlige
debut kom med romanen “Vineta - byen fra
havet”i1974. Underviser pd Borups Hoj-
skole i skrivekurser og litteratur.

Af Pernille Tgnnesen

Frihed

Uudsigeligt, naturligvis.

Men alligevel: At jeg kan beveege mig og faktisk fa en hvid blank hjerte-
banken ved den helt virkelige, egentlige uforudsigelighed: Friheden, som
altid er fuldsteendig virkeligt til stede, fordi ingen kender det nzeste gje-
blik.

Frihed, dybest set at kunne trackke vejret, og fra denne ene ting frihedens
uendelige perspektiv — fordi den jo allerede har indfundet sig i os som
de eneste vi kender, der kan fole noget vi kalder frihed og kan lide under
dens fraveer. Ja, vi der hvis vi ikke er frie — ogsa det er vi de eneste der kan
erfare, som en helt virkelig ting, som en sorg, der er sa stor at vi der.

Vi dremmer om faengsler, vi bryder ud af. Vi vagner op, lettede ved at lig-
ge frie i vores seng, hvorfra vi maske kan se ud pa himlen, ét af frihedens
allerstgrste billeder, hvor skyerne i fuldsteendig uforudsigelighed blaeser,
star stille eller er forsvundet og kun er et tyndt, tyndt lag under univer-
sets bundlgse blinken ved hvilken alle vores tanker ma give op. Sa maer-
keligt er det, vi kan ikke treenge ind i det, men alligevel er vi selv sidan og
ma negdvendigvis kunne opleve at himlen hele tiden er der, uforstielig, alt
for stor, meget, meget ngdvendig.



I os seettes friheden altid pd en prove. Fordi den er sd nggen, fordi den
kleeder os af; i visse gjeblikke ma vi ngdvendigvis hade den, fordi den af-
vaebner os. Eller elske at afvaebnes. Den tager magten fra os og far os til at
opleve hvor merkeligt vores liv er, ja, den giver os simpelthen en fornem-
melse af vores eget mysterium, som vi ikke kan ggre almindeligt.

Frihed, det kan enhver jo komme og sige, men vi har en akut fysisk for-
nemmelse af dens fraveaer, andengd; derfor er det sa let at fole sig fri og sa
tungt at veare ufri. Vi ved, nar friheden er der, og vi ved nar den er vaek.
Friheden er fordringsfuld, selv om den ofte viser sig blomstrende og vi-
tal, som en overflod der kommer fra os selv, den er insisterende. Det er
den, fordi den far os til at teenke pa alting, den tvinger os til at holde af
det og modsaetter sig vores ligegyldighed. Den giver os kort sagt en masse
at lave og ikke ret meget sgvn. Den er meget glad for at leve og ikke glad
for at de.

Friheden er i sig selvfolgelig tom, den handler om alt det der skal lige til
at ske, den er en blank hvid hjertebanken pé teersklen til sammenbruddet
af det vi har vaennet os til. Den er at tage nogle flere skridt, og den er ro-
mantisk fordi den ikke vil sikre sig, men bevaeger sig ud fra sin helt egen
torst og dens trang er en fglelse.

Himlen, friheden - de er beslaegtede.

Friheden er en rus, miske fordi de der lever i den har provet at svimle
over livets muligheder og instinktivt har erkendt, at det er op til dem at
prove pa noget, for det horer op. Frihed er at prove pa noget, for man heo-
rer op, hvad end det er.

Friheden er pa en meerkelig made hvid og blank; den er en hvid nerve, en
tomhed, en mystisk blomstring. Den er en mutation i bevidstheden, en
fuldsteendig vaeren sig selv, en aben der, en allergi mod alle faengsler, en
bedrgvelse over at skulle do. Nogle gange smitter den, men det gir hur-
tigt over.

Sa springer den op et andet sted, et uventet sted.

=
3
I
=
o
QU
=
=
°
[
o
(%]
™
=}
3
o
o
D
o
S
2
™
o
™
=



Je gzl wniseuwA uaajsuasiy



Astrid Leesso Christensen, student fra
Rysensteen Gymnasium 2000. Stud.
scient.pol. pd Kebenhavns Universitet.

Af Astrid Laessg Christensen

Kaere lillesgster

Forleden blev jeg spurgt, om jeg ikke kunne bruge lidt af min sommer-
ferie pa at skrive nogle sider om almendannelse i det hyperkomplekse
senmoderne samfund. Forst teenkte jeg fedt, selvfglgelig skal jeg da det,
sa teenkte jeg hjalp, det er da et fuldsteendigt hiblgst foretagende, og sa
kom jeg heldigvis til at teenke pa dig. Da jeg spurgte ind til baggrunden
for, at netop jeg blev sat til at skrive forsinket dansk stil, var beskeden,
at jeg var ung, havde gaet pa Rysensteen Gymnasium og forventedes at
mene noget om emnet. Som du er klar over, har jeg efter min gymnasietid
blandt andet befundet mig fire ar pé Institut for Statskundskab, og er der
noget, man lerer der, er det, at intet er entydigt, og at det er umuligt at
udtale sig om noget som helst, for man har taget fjorten forbehold og har
hele det teoretiske apparatur kert i stilling. S& det rent faktisk at fa lov at
mene og skrive noget for emnets og ens holdningers skyld, endda uden at
vaere bundet af de evige citationskasser, er lidt af en laeekkerbisken, men
omvendt ogsa en noget skreemmende udfordring. Hjernevasken eller ma-
ske universitetets egen form for almendannelse er sdledes effektiv, og for-
beholdene, den ulidelige akademiske skrivestil og det evige lille pa den an-
den side sidder godt fast og ger sit til at forpurre foretagendet og semme
skriveblokaden fast. Men sa var det som sagt, at jeg kom til at teenke pa
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dig. Du erjust fyldt 15, har kun et r tilbage i den trygge folkeskole, inden
gymnasieverdenen truer, og det er sdledes i hgj grad din og dine medald-
rendes almendannelse, der er til debat. P4 et tidspunkt proklamerede du
uden begejstring, at det at have en ti ar ldre storesgster, er det samme
som at have to mgdre, og at den yngste af dine klart er den mest emsige
og konservative. Jeg er derfor lidt i tvivl om, hvorvidt du egentlig ensker,
at jeg skal holde tale til din “jeg vil ikke konfirmeres, men holde stor 15
ars fodselsdagfest”, men det er jo heldigvis ikke dig, der bestemmer, og
jeg ville da veere et skarn, hvis ikke jeg tog imod muligheden for at harce-
lere en anelse pad ungdommens vegne. Det er selvfglgelig dedirriterende,
at andre hele tiden har en masse meninger om, hvad du ber, ma og kan,
men du kan lige sa godt veenne dig til det. Der vil altid veere nogen, der
mener, de har opskriften pa den rette ageren, du skal bare leere hvem, det
er veerd at lytte til, og hvem du har lov til at ignorere med et opgivent an-
sigtsudtryk. Storesgstre horer bestemt ikke til den sidste kategori, og nar
jeg mener, at du vil have godt af at overveje, hvad det er for en tid, du be-
finder dig i, og hvilke krav, den stiller til dig og din almendannelse, har du
derfor bare at leene dig tilbage og lytte andeegtigt!

Hvis vi tager det med tiden forst, har du nok allerede helt af dig selv
fundet ud af, at verden ikke altid er lige let at hitte rede i, og du vil garan-
teret mene, at jeg er ved at vere for gammel til at belere dig om noget
som helst angaende nutiden, da de ti dr, der er gaet, siden jeg fyldte fem-
ten, allerede synes at vaere evigheder. Jeg kan da ogsa godt here, at orde-
ne fragmentarisk, kompleksitet, foranderlighed og uforudsigelighed, og
forsgget pad at bruge dem til at preaecisere en upraeciserbar tid, let kommer
til at lyde en anelse fraseagtigt. Du er garanteret rimeligt ligeglad med
valget af betegnelser — om det kaldes senmoderniteten, globaliseringens
tidsalder, det hyperkomplekse samfund, risikosamfundet eller noget helt
femte @ndrer ikke meget ud fra dit perspektiv. Det, der er interessant for
dig, er, hvilke krav og udfordringer senmoderniteten, som vi veelger som
betegnelse i denne omgang, vil udsatte dig for. Jeg haber, at du generelt
er optimistisk, og at din fremtid tegner lyst i dit hoved, men jeg kan for-
teelle dig, at det er fzlles for diverse teoretikere og debattgrer, at de ofte
fremheever skyggesiden af det senmoderne, og de problemer det skaber
pa bade samfunds- og individplan. Det er ikke altid opmuntrende laes-
ning, og man kan godt blive lidt bekymret over den tid, du skal blive dig i.
Vi kan mere, vil mere, formar mere, og det sker hurtigere, hgjere og mere
effektivt, men i det mister man noget af sammenhaengen, inderligheden
og aegtheden. Jeg skal skane dig for udtrykket, vi lever i et kaos uden fa-
ste holdepunkter, hvor man kan stille spgrgsmal ved alt, men du slipper
ikke for det med, at uforudsigeligheden skaber muligheder og bevaegelse,
men ogsa laser fast og skaber angst og meningslgshed.

Dit ansigtsudtryk afslgrer, at du gjner risikoen for en umadelig lang
smgre, og at du overvejer, om jeg har glemt, at det egentlig var en moral-

pradiken om almendannelse, jeg lovede dig. Men bare rolig, jeg har ikke



glemt almendannelsen — tveertimod er det den, der skal vaere din red-
ningsplanke i dette morads, da det er din opskrift pa, hvilken ballast du
skal samle og udvikle for at klare dig gennem denne senmoderne verden.
Problemet er s bare lige, at heller ikke almendannelse er en sarlig velde-
fineret storrelse. Du har med garanti hort ordet for, men hvis jeg geetter
rigtigt, er det ikke noget, der siger dig specielt meget, og du vil nok - med
god grund - have vanskeligt ved at definere begrebets veesen. Med lidt
god gammeldags sprogeksersits vil du let komme frem til, at der er tale
om en slags mindstemal af dannelse, alle bgr veere udstyret med, men det
afdeaekker ikke, hvad dannelse er, og det siger for den sags skyld heller ikke
noget om, hvorvidt denne er specielt almen. Mit gzt er, at du hovedsage-
ligt har hert begrebet anvendt negativt, altsa som noget du og din gene-
ration netop ikke er, og at det siledes oftest er, nir I udviser manglende
viden eller handlen, at begrebet er kommet pa banen fulgt af et suk og en
rysten pa hovedet, som en aldre generations dom over en yngre. Du han-
ger altsd pa tidligere generationers definition af almendannelse, og selv-
om du godt kan have en ide om, at de sakaldt voksne, som eksempelvis
din storesgster, mangler viden eller indsigt, har du ikke ar eller position
nok pa bagen til at karakterisere dette som et udslag af manglende almen-
dannelse. En ting er dog, hvordan du oplever, at begrebet bruges, noget
andet er diskussionen om, hvad der bgr vaere alment og dermed, hvordan
almendannelsesbegrebet kan ggres anvendeligt og spiseligt i dine gjne.
Hvis du ser dig lidt omkring, vil du opdage, at det er en meget aktuel dis-
kussion, om end det ikke altid fremstar helt klart, om deltagerne er klar
over, at det rent faktisk er almendannelse, de diskuterer. Tag nu bare for-
seget pa at satte kultur, historie og veerdier lidt i system. Forst kom der
en kanon for kultur, nu er der lige kommet en for historie i folkeskolen,
og sa er der selvfglgelig ogsa den for danskhed, der vist nok ikke kan fa
betydning for dig, selvom der var noget med en svensk oldefar. Der er
stor opmerksomhed om det lille begreb, men hvis du skal have nogen
gleede af det, skal du ud over forestillingen om almendannelse som 29 hi-
storisk vigtige begivenheder eller ti bestemte bgger. Der, hvor almendan-
nelse bliver interessant, er i diskussionen af remsernes indhold, hvordan
man anvender dem og satter dem ind i en sammenhzng.

Dus siger, at du ikke forstar, hvorfor du skulle traekkes Barcelona rundt
pa vores sommerferie for at se Mird, Gaudi og alle de andre, nar det ikke
siger dig noget. Og det har du egentlig ret i. Jeg tror sagtens, du kan na
langt og blive et lykkeligt menneske uden at kende en eneste af de gam-
le travere, men sa alligevel ikke. Der er en grund til, at nogle af disse ting
heenger fast, en grund til at man stadig leeser visse boger, kigger pa be-
stemte billeder og synger visse sange, og det var saledes ikke ren chikane,
at du ikke bare fik lov til at sole pa tagterrassen, men ogsd skulle belem-
res med lidt kultur. Du siger maske nok, at du vil fortreenge det hele igen,
men du kan ikke afvise, at det vil gore indtryk, for du har set det, og du

skal kende og forsta for at kunne vurdere, om det er noget, det er vaerd
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at bruge mere tid pa. Almendannelse gar ud over form og paratviden, det
er indsigt og ageren, og det kan rent faktisk ogsa veere din nggle til suc-
ces. Det er et felles sprog, og at leere det er som at lzere alle andre sprog.
Kan du det, teenker du ikke over det, men bruger det til din fordel og leeg-
ger ikke meerke til, hvor uundveerligt det er. Kan du det ikke, er en masse
dere vanskelige at abne, mal at na. Almendannelse er derfor ogsd en made
at opna noget — gode karakterer, gnskejobbet savel som indflydelse. Bil-
lederne er flygtige og flimrende, alt er bevaegeligt og foranderligt og sa
alligevel, mere uforudsigeligt er det ikke, og mere anderledes end tidli-
gere heller ikke, det har faet en lille ny twist og nogle andre betegnelser,
men det handler fortsat om, at du skal fortelle din historie succesfuldt
og overbevisende. Hvor end jeg gerne ville sige noget andet, kommer jeg
ikke uden om, at det, der i mange sammenhznge betyder noget, er at sige
de korrekte ting, kende de rette sammenhznge og kunne namedroppe pa
de rigtige tidspunkter. Du skal kunne bevaege dig i mange verdener og si-
tuationer, og tilpasningsevne er et mantra for succes. Du ved det allerede,
der er forskel pa, hvad der giver point hos veninderne og laererne. Det gi-
ver prestige at skrive knus med Q blandt de forste, men din dansklzerer vil
nok mene, at det er af storre betydning, at du henkastet kan nzevne, at du
da egentlig synes, at Hoghs nyeste var ganske interessant. Der er ikke en
sjeel, der har leest Ulysses, men det forhindrer dem ikke i at tale om den.
Tricket er at kunne jonglere mellem flere arenaer og at signalere, at du
ved, hvad du taler om.
Men almendannelse er mere end en navigati-
onsmekanisme og en vej til point. Det er ogsa
en made at betragte din omverden, og noget
der kan hjalpe dig med at se og skabe sam-
menhang og mening. Om godt et ar indtree-
der du i den i hvert fald i princippet almen-
dannende gymnasieverden, der, ud over at
udstyre dig med en raekke faglige feerdigheder og kompetencer, ogsa skal
“danne” dig i en samfundsmaessig gnskelig retning. Du kan se det som
den proces, der skal gore dig i stand til at handle fornuftigt og moralsk
rigtigt bade i forhold til dig selv, din familie, venner, fremtidige keerester,
arbejdsmarkedet, samfundet og andre medmennesker. Almendannelse
speender altsa bredere end din intellektuelle udvikling, retter sig mod fle-
re sider af din personlighed og angar ogsa dine evner til at bega dig i so-
ciale sammenhznge og i et demokratisk samfund. Jeg ved godt, at jeg er
pinlig, hvis jeg siger, at almendannelse forbindes med det at blive et helt
menneske, men maske hjelper det lidt, hvis jeg samtidigt tilfgjer, at det,
der er sd vanskeligt, er, at du vil blive bedt om at vaere mange mennesker
i mange sammenhange. Det spaendende, men ogsa forvirrende, i det her
hyperkomplekse, hurtigt foranderlige, flydende og vanskeligt definerba-
re senmoderne samfund er, at der ikke er en fast handterbar liste med

krav og gnskelige karaktertraek. Der var maske en gang, selvom man ga-



ranteret heller ikke var enige der, hvor almendannelse var veldefineret,
men s4 let slipper du ikke. Du skal vaere en masse ord — innovativ, kreativ,
nytaenkende, udviklende, omstillingsparat, villig til at lade dig uddanne,
klar til at handtere uventede situationer osv., osv. — samtidigt med, at du
prasenteres for en verden, hvor nogle fortzller dig, at nationalstaten er
den centrale kerne, andre at den er pa vej til at udde. Hvor nogen heevder,
at klimaproblemer er de mest centrale spgrgsmal, andre at de er ligegyl-
dige. Hvor du pa den ene side skal vere social og samarbejdende, pa den
anden side kun males pa, hvordan du agerer alene i et eksamensrum. Og
hvor du far at vide, at du skal teenke selvstaendigt og veere dig selv, men
samtidig at du skal fokusere pa at komme sa hurtigt gennem dine maske
mest udviklende ar som muligt. At finde en almendannelse, der kan rum-
me, samle og gi pa tveers af alt dette, er ikke ligefrem enkelt, og det er
store krav at stille bade til dig og dit kommende gymnasium, at [ skal kla-
re alt det pa tre ar. Men hvorfor bruge sa meget krudt pa indholdet, hvis
formen kan bringe dig langt i sig selv, kan du s spgrge.

Da jeg var mindre, plejede jeg at tenke, at hvis man bare spillede
“Kringsatt af fiender” tilpas hgjt og oversat til alle sprog, s matte alt da
blive godt — den som med hgjre arm bzerer en byrde, dyr og umistelig, kan
ikke myrde. Men sa laeste jeg et andet sted, at netop dem, der forsvarer
noget, kan drives til mest. Et skud af den traditionelle almendannelse kan
ikke give dig mening til det meningslgse, saisom tab og ugerninger, og gor
ikke ngdvendigvis ting lettere at acceptere, men maske lettere at forsta.
Det kan ikke lgse de store spegrgsmal for dig, men det skulle gerne fa dig
til at taenke over dem, og hvis du arbejder hardt med dig selv, vil du maske
endda en dag finde dem interessante. Det handler om samfundsindret-
ning - hvorfor er det vigtigt med demokrati, ligestilling og menneskeret-
tigheder? Om sociale kompetencer og vigtigheden af samarbejde, tole-
rance og empati. Og om den maerkelige skabning mennesket — hvem er vi,
hvad er meningen med livet, og hvorfor bruger vi vores sma korte liv pa
at skade og adeleegge? I forsgget pa at formilde dit opgivende udtryk, vil
jeg give dig en indremmelse. Jeg forstar godt, hvis du ikke fik alt det ud
af Gaudi og Mird, og mellem os to finder jeg det egentlig mere befriende,
hvis du siger, at de ikke siger dig noget som helst, end hvis du aflirer en
remse om, hvad de ifglge leerebogerne bor sige dig, men giv dem lige en
chance til, ogsa selvom de hgrer under kategorien ting, voksne vil have
mig til at synes om.

Det er vigtigt at holde fast i den gode gamle form for almendannel-
se, men jeg kan godt have lidt vanskeligheder med at fa den til at harmo-
nere med det, din tid kreever af dig, og de signaler du mgdes af. Uden at
veere ekspert i hvad der sker pa gymnasierne i gjeblikket, virker det, hvis
jeg tager mine egne erfaringer fra universitetet med, som om, der sker en
forskubning mod at uddanne gode karrierefolk frem for gode mennesker.
De karaktertreaek, der opdyrkes og eftersporges i dagens senmodernitet,

er siledes ofte et stykke fra de ord, jeg umiddelbart forbinder med al-
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mendannelse - diskussion, velafprgvede argumenter, efterteenksomhed,
samfundsmeessig og social indsigt, sammenhang og debat. Det er kom-
petencer, paratviden og konkrete faerdigheder, der er i centrum, hvilket
selvfglgelig ogsa er vigtigt og rimer godt pa effektivitet og fart. Der kan
veere mange grunde til, at det er sddanne ting, der er i fokus. Kompeten-
cer kan f.eks. preaeciseres og omseettes til krav, bestemte undervisnings-
former, prover og karakterskalaer og er dermed lettere at have med at
gore end den mere flyvske og uhandterbare almendannelse. Og hvad er
der sa galt i det? Tja med fare for at ende med meerkatet rundkredspaeda-
gog, sd er det opskriften pd individualister og ensretning, mens selvud-
viklingen, det sociale instinkt og maske ogsa selvkritikken og empatien
har mindre kronede dage. Hvor almendannelse giver dig evner til at del-
tage i et samfund og sociale sammenhaenge, giver kompetencer dig sten
til din karrierevej. Og du ma da give mig ret i, at det er deprimerende,
hvis sa hurtigt, effektivt og individuelt som muligt er ved at blive idealet.
Jeg naegter med den portion barnlig trods, man fortsat kan veere udstyret
med som 25 arig, at tro pa, at det, der giver dygtige, innovative, kreative,
samarbejdsvillige og for dens sags skyld konkurrencedygtige mennesker,
er at blive puttet igennem et uddannelsessystem, hvis storste guder hed-
der Pisa og Citius, Altius, Fortius.

Du har veeret beundringsvaerdig stille noget tid nu. Om det er fordi,
du lytter eller overvejer, hvad der matcher bedst til din nye bluse, behgver
du ikke at sige hgjt, men for nu at fastholde lidt af den bergmte tvetydig-
hed, synes jeg, at det er pa tide, at du begynder at sige mig lidt imod og
papege mine selvmodsigelser. Som naevnt er jeg tilpas miljoskadet til ikke
at mene noget klokkeklart. Nogen vil kalde det evnen til at se ting fra fle-
re sider, sd er det en positiv egenskab — der skal vaere frihed for bade Loke
og Thor, eller hvad det nu hedder — men det ville vel heller ikke vaere helt
forkert at kalde det en anelse vattet. Du er i hvert fald for ung til at give
efter, g pa kompromis og til at tale om pa den anden side. Du skal taenke
stort og lade vaere med at lade gamle maend eller storesgstre for den sags
skyld diktere, hvad der skal veere almendannelse. Men pa den anden side
— se, der kom det igen - vil jeg insistere pa, at der er nogle ting, du skal
veare enig med mig i. Du skal sgu sige, at der er noget, der er veerd at keem-
pe for, at man skal tro pa det bedste i folk, at starthjzlp udspringer af et
deprimerende menneskesyn, og at det ikke er karaktererne, der betyder
noget, men om du leerer og udvikler dig. Og du ma gerne blive gal, nar du
gang pa gang skal leegge gre til, at ungdommen er doven, slgset og uden
almendannelse. Det er da sikkert rigtigt i nogle sammenhange, men vi
er ogsa dygtige, arbejdsomme, kreative og selvstaendige, og det endda pa
trods af at vi ofte mgdes af modsatrettede beskeder fra de zldre og klo-
gere generationer.

Men er det sa kun skidt det hele — haber jeg, du spgrger, nar min ord-
strom er til ende. Nér jeg leeser mine egne ord igen, kan jeg godt hare, at

jeg tenderer til betegnelsen en sur gammel tante snarere end en ung vi-



sionzer storesgster. Sa nej selvfolgelig er det ikke bare negativt. Jeg er
egentlig ikke nervgs for dig, jeg er mere bekymret for de mindre staerke af
dine generationskammerater. Du skal nok klare dig, om ikke andet vil jeg
traekke dig skrigende gennem alle Europas museer for at dbne dine gjne
og gore dig til et dannet menneske. Det hele ligger foran dig — det er jo
ogsa mulighedernes land, og hvis du kan spille spillet, nar du langt, meget
langt er jeg sikker pa. Spergsmalet er blot, hvilken retning du vil langt af.
Jeg haber, at du, uanset hvad du veelger, gemmer rum for den lille plad-
derhumanist, men ogsa at du bevarer en bid af den ugidelige teenager, der
gar sine egne veje og mener, at alt over tyve er fandens vaerk, der skal be-
kaempes og modstas. Men nu skal du fa lov at fa fred for denne gang — jeg
gleeder mig allerede til, at du bliver 18 og for alvor skal bydes velkommen

til og belzeres om de voksnes rakker ...
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Peter-Clement Woetmann, student fra Rysen-
steen Gymnasium 2004. Forfatterskolen 2004-
2006. Debuterede i 2005 med digtsamlingen
“Heldigvis er skoven blevet vcek”.

Af Peter-Clement Woetmann

du finder mine heender

bundet til havet (det bglgende hav)
og finder sandet der breender
imellem mine gjne traeerne

kaster vilkarligt med skygger

og du finder dage

hvor vi kan mgdes om natten

du finder fuglene frem

og jeg elsker dit har og dit smil
du finder skovene og du finder
mig liggende blandt stjerner

vi aldrig kan na og jeg elsker

din latter og den forvirrede grken
jeg har i mit blik

du finder tomheden over os
og over tomheden stjerner
vi aldrig kan na

du finder min hand i din hdnd

og du griner som om jorden var alt



Af Undervisningsminister
Bertel Haarder

Almendannelse og viden

Tillykke til Rysensteen Gymnasium med de 125 &r og med det foreliggen-
de veerk om intet ringere end almendannelsen i “det hyperkomplekse sen-
moderne samfund”. Jeg vil i det fglgende se pa, hvordan almendannelsen
har det i gymnasiet - og specielt det, som ligger mig saerligt pa sinde: na-
turvidenskabens rolle i det almene gymnasium.

Med gymnasiereformen er der sat fokus pa styrket faglighed, samarbejde
mellem fagene og et udvidet dannelsesbegreb. Almendannelse og viden
kan ikke skilles ad i de gymnasiale uddannelser. Viden skal give almen-
dannelse et indhold, og almendannelse skal placere viden i en sammen-
heeng, som viden inden for de enkelte fagomrader ikke giver. Traditionelt
er almendannelsen overvejende humanistisk og samfundsvidenskabelig
i sin orientering, og begge tilgange skal fastholdes og uddybes. Men nu-
tidsmennesket har ikke mindst brug for indsigt i og forstaelse for den
naturvidenskabelige og teknologiske udvikling. Derfor bgr denne vinkel

have en styrket rolle i almendannelsen i de gymnasiale uddannelser.

Den naturvidenskabelige almendannelse spaender fra forstielsen af hver-
dagsfeenomener som &rstidernes skiften og regnbuens opstaen til poli-
tiske og etiske beslutningsprocesser, hvor man som borger fx skal tage
stilling til, i hvilket omfang vi skal tillade brugen af genmanipulerede af-

grader pa de danske marker, eller overveje, om vi skal tillade forskning i
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stamceller. Naturvidenskabelig almendannelse er vejen til personlig beri-
gelse og til personlig myndighed som borger i et demokrati.

Men naturvidenskabelig almendannelse er mere end det:

For at vaere et almendannet menneske skal man blandt andet have kend-
skab til det moderne verdensbillede — og dermed have kendskab til men-
neskets bedste bud pa besvarelse af spgrgsmal som:

Hvordan er strukturen i verdensrummet?

Hvordan er jorden kommet til at se ud, som den gor?

Hvordan kan livet vaere opstaet?

Hvilke egenskaber har de byggesten, hvoraf alt i og omkring os bestar?

Det er ogsa en del af almendannelsen, at man kender eksempler pé cen-
trale historiske forlgb, der viser, hvordan det moderne verdensbillede er
opstdet. Man skal sdledes stifte bekendtskab med tidligere tiders besva-

relse af ovenstdende spgrgsmal.

Det er maske lidt overraskende, men nir man kender centrale dele af det
moderne verdensbillede og af tidligere tiders verdensbilleder, bliver man
bedre i stand til at forstd kunsten — det geelder bade litteratur, billedkunst
og teater, hvor menneskets forstaelse af eller forhold til naturen ofte spil-

ler en vaesentlig rolle.

Sidst, men ikke mindst, er den moderne almendannelse ogsé vejen, som
kan fore til et mere specialiseret engagement og til gget fordybelse. Et-
hvert moderne samfund har brug for ingenigrer, leeger, tandleger, syge-
plejersker, dyrleger, farmaceuter, laboranter, optikere, miljoeksperter
osv. — foruden leerere i tekniske og naturvidenskabelige fag. Der er brug
for at rekruttere unge mennesker, som braender for at bruge en arrsekke
af deresliv pa at gennemfore studier med et stgrre eller mindre indhold af
naturvidenskab. Det er derfor ngdvendigt, at mange i deres uddannelses-
forlgb frem mod valget af videregdende studium mgder en raeekke natur-
videnskabelige fag. Men dette alene gor det ikke. Mere af det samme hjzel-
per sjeldent i uddannelsessystemet. Hvis ikke “elevernes nysgerrighed
og engagement inden for det naturfaglige omrade understottes og frem-
mes”, som der star i formalsparagraffen for naturvidenskabeligt grund-
forlgb, sa lykkes projektet ikke. Udviklingen af den naturvidenskabelige

fagdidaktik bliver et af de afggrende indsatsomrader i de kommende ar.

Gymnasieverdenen er sat i beveegelse, og reformen har bide tilhaengere
og modstandere. Med en s omfattende reform er det imidlertid kun na-
turligt, at der lgbende ma foretages justeringer. Men det er helt afgoren-
de, at disse justeringer sker pa baggrund af dokumenteret viden i form af
professionelle evalueringer og forskning. Vi har brug for en evaluerings-

kultur, hvor der er dbenhed omkring mal og succeskriterier, sa de kan



droftes og anfaegtes og forbedres. Bl.a. med det formal at finde frem til og

dokumentere god praksis.

Den kommende tids justeringer kommer ikke til at genetablere gamle va-
ner i en tro pa, at alt det gamle var godt og alt det nye forkert. Ansvaret
for at skabe en meningsfuld sammenhzng mellem fagene og en helhed i

uddannelsesforlgbet for alle elever i gymnasiet ligger hos uddannelses-
institutionerne og de ansvarlige leerere. Det er ikke mere noget, vi bare
haber pa vil ske for saerligt privilegerede elever i leeseferien i 3.g. Gymna-
sieleerernes faglige viden og stolthed og glaede over lererarbejdet er den
bedste byggesten i dette arbejde. De har de bedste forudsaetninger for at
tage tingene i den rigtige raekkefglge: faglighed for tvaerfaglighed.
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