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Artiklen tager udgangspunkt i en paedagogisk-
filosofisk udforskning af cestetikkens dannelses-
potentiale gennem et litteraturstudie. Udgangs-
punktet for denne pcedagogisk-filosofiske
udforskning er, at synet pd dannelse ikke alene
knytter an til elevernes forhold til sig selv, men
ogsa til deres forhold til omverdenen og det
sociale fcellesskab. Gennem en model for
vurdering af cestetisk basiskompetence beskrives
det, hvorfor cestetisk aktivitet krcever strategier
til anvendelse af formative vurdering, og hvordan
vurderingen kan gennemfgres. Denne model er
funderet i paedagogisk filosofi. Modellen har fire
sammenhaengende felter: skabe, udgve, opleve
og vurdere. At skabe scetter fokus pd elevernes
evne til at formgive i forskellige sammenhcenge.
At udgve drejer sig om cestetisk praksis, hvor
eleverne gver sig i at formidle en cestetisk idé.

At skabe og udgve er centrale aktiviteter
inden for kunstdidaktikken. At opleve og
vurdere er centrale for udvikling af et
kognitivt perspektiv. Refleksion over disse f
fire sammenhcengende felter antages at £
kunne udvikles gennem anvendelsen af |-
Iebende formativ vurdering. Den cestetiske

3

2Ny

1 =
dannelse og den cestetiske basiskompetence = _-'.‘
handler derfor om deltagelse og kommuni- 3 ~a
kation i praksis. Det er antagelsen i denne "\‘-_ 5 ‘f
artikel, at den cestetiske basiskompence , ,
kan fremmes gennem formativ vurdering. \ *

L %
.E - \\:.. -
Et historisk tilbageblik - Schiller og Kant %

For jeg gér ncermere ind i teorien om det cestetiske
dannelsespotentiale gennem udviklingen af en
model for cestetisk basiskompetence, vil jeg se pd
dannelsesbegrebets historie med scerligt fokus pd
forholdet mellem dannelse og cestetik. Dannelses-
begrebet forholder sig til relationen mellem men-
nesker, natur og kultur. Et af de centrale spgrgsmal
i poedagogik drejer sig om frihed. Vi opdrager

bern til at blive selvstaendige, men fgr de selv
eri stand til at tage ansvar, har de behov
for undervisning, vejledning og stette

for at kunne forst& omverdenen. Hvor-
dan kan vi opdrage til frihed, nér
det ngdvendigvis sker p& bag-
grund af den tvang, som under-
visning, vejledning og stotte
udger? Dette dilemma omtales
som ‘det pcedagogiske para-
doks’ Dette perspektiv havde
bd&de Immanuel Kant (1724-1804)
og Friedrich Schiller (1759-1805) blik
for, iscer med henblik p& dannelse
og den rolle, cestetikken spiller for
dannelsesbegrebets udvikling.
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Den cestetiske dannelse og formativ vurdering

Kants centrale begreber

For den tyske filosof Immanuel Kant er begreberne
frihed, fornuft og moral vcesentlige. Fornuften er
grundlaget for vores frihed, men samtidig er for-
nuften ogsd grundlaget for moralen (Fauskevag
2013, s.147). Kant antager, at mennesket kommer til
verden i en primitiv tilstand. Det primitive h&indteres
gennem en plan for adfcerd. Det kraever hjcelp fra
andre i form af opdragelse:

”Disciplinen hindrar ménniskan frén att
genom sina djuriska drifter avvika frén
sin bestdmning, det mdnskliga”.
(Kant 2008, s. 8).

Disciplin ggr, at mennesket bliver i stand til at under-
kaste sig og falge de menneskelige love og fornuf-
ten. | den forbindelse har mennesket behov for un-
dervisning, vejledning og dannelse. Dannelse be-
tyder tugt og undervisning. Opdragelse drejer sig
for det fgrste om disciplinering. or det andet om kul-
tivering gennem stgtte og undervisning. For det tredje
om klogskab. Og for det fjerde om moral (Kant 2008,
s.15). Kant skelner mellem fysisk og praktisk opdra-
gelse. Den fysiske opdragelse er den, som mennes-
kets har til feelles med dyrene, nemlig omsorg. Den
praktiske drejer sig om moral og frihed. P& den bag-
grund skitserer Kant en tredeling af opdragelsen:

1. Den skolemcessige:
Det er den mekaniske dannelse, der
har at ggre med skikkelighed (I dag
ville vi nok omtale skikkelighed som
duelighed eller dygtighed), og den er
funderet i en didaktisk tilgang.

2. Den pragmatiske
dannelse:
Det drejer sig om klogskab og deltagelse.

3. Den moralske dannelse:
Det drejer sig om scedelighed (I dag
ville vi nok omtale scedelighed som

moral og etik).

Den skolemcessige dannelse er den tidligste og
forste dannelse. Den skal ggre mennesket i stand
til at opnd sine mal. Gennem dannelse til klogskab,
den pragmatiske dannelse, bliver mennesket til
medborger. Gennem den moralske dannelse scet-
tes det enkelte menneske i relation til resten af
menneskeheden.

Pcedagogikken har derfor en scerlig betydning
hos Kant. Pcedagogik er i oplysningstiden en vej
til at skabe rationale mennesker. | Kants filosofi
kombineres opdragelse med at fglge regler. Det
er kernen i det pcedagogiske paradoks og rejser
spargsmal som: Hvordan skal mennesket opdra-
ges til frihed gennem tvang? Og hvilken rolle spil-
ler cestetikken i forspg p& at overkomme denne
modscetning? For at finde svar er det ngdvendigt
at se pd, hvordan Kant opfatter frined. Pointen hos
Kant er, at nér vi lader andre styre os — sd er vi ikke
lcengere frie. Frihed for Kant er at lytte til fornuften
og sd lade de moralske pligter begraense men-
neskets adfcerd. Menneskets frihed er sGledes en
moralsk frined, der begroenses af hensynet til an-
dre, og som deles mellem mennesker. Kant afviser
derimod, at der i cestetikken findes love, der kan
bruges til at foelde eller kategorisere domme. Den
cestetiske smagsudvikling drejer sig om forholdet
mellem, hvordan et objekt fremtroeder for den
enkelte og de almene principper. Hvis objektet
fremtroeder i overensstemmelse med de almene
principper, giver det en fglelse af lyst og velbehag.
Det er en subjektiv oplevelse og forestilling. Nér
Kant taler om ‘det skgnne’, er det indbildningskraf-
ten, han taler om, ikke perceptionen eller sans-
ningen. Det er denne fornuft hos elever, der skal
veere under fortsat vejledning, og der er et kritisk
krydspunkt mellem p& den ene side, hvor meget et
barn skal rcesonnere, og p& den anden side er der
graeenser for, hvor meget den voksne kan roeson-
nere og formidle. Det kunne komme til at overgd
barnets begreber. Den cestetiske smagsudvikling
drejer sig som noevnt om, hvordan et objekt frem-
traeder for den enkelte. For fx at erfare en tulipans
skonhed behgver vi ikke vide, hvad en tulipan er.
Det drejer sig mere om, at man erfarer, at tulipa-
nen er skgn, og at vi kan mcerke det velbehag,

den giver os (Bale 2009, s. 71). Kant fremhoever, at al
opdragelse er en kunst. Gennem opdragelse skal
mennesket forbedre og kultivere sig selv. En fornuf-
tig opdragelse kan derfor ikke blot indrettes efter
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menneskehedens nuvcerende tilstand, men ogsd
efter, hvad der kan ggres bedre i fremtiden (Kant
2008, s. 13). En cestetisk erfaring er frigjort fra regler
og love, fordi der er forskel p&, om vi iagttager en
blomst i naturen eller et kunstvcerk. Forskellen lig-
geri, atvived, ndr det er et kunstvaerk, vi ser. Kun-
sten md& derfor vcere frigjort fra regler i naturen.
Men det at skabe kunst kraever viden og begreber
(Bale 2009, s. 73).

| den cestetiske erfaring mé& der skabes sammen-
hceng i alle enkeltfcenomener — mellem lov og fri-
hed. £stetikkens opgave bliver et veesentligt
didaktisk omr&de, som en brobygger mellem
tvang og frihed. £stetiske principper udvikles gen-
nem praksis. Det er gennem dialog og samtale,

vi kan blive enige om, hvad der er smukt og ikke
smukt. £stetikken er derfor mere en proces, end
den er et produkt. Det er gennem den dialogiske
proces, der opstér en mulighed for at skabe en
forpget bevidsthed om dannelse. £stetikken kan,
ud fra Kants begreber, skabe grundlaget for en
reflekteret demmekraft baseret pd dialog.

Kants reflekterende dgmmekraft
Dommekraften hos Kant er inddelt i en bestem-
mende og en reflekterende del. Kant opdeler
menneskets dgmmekraft i en bestemmende

og en reflekterende del. Her skal vi uddybe Kants
forstéelse af den reflekterende dgmmekraft.

Den reflekterende dpmmekraft krcever, at indivi-
det md reflektere over, hvad et givet sagsforhold
i omverdenen er. Det kraever, at man kan iden-
tificere det. Her er den enkelte ikke givet et be-
stemt begreb, men md& snarere identificere kon-
turerne af et sagsforhold i omverdenen, séledes
det bliver muligt at identificere et foenomen.

Jeg kan, hvorfra jeg sidder, se en raekke troser
uden jeg kan navngive dem alle sammen. Men
jeg kan identificere traeerne. Det ved jeg, at jeg
ved. N&r der kommer blade pd troeerne ved jeg,
at traeerne tager sig ud pd& en anden og for mig
smukkere méade bl.a. i kraft af det stcerkere sol-
lys. For mig er det grgnne, lyset og trceerne i en
samdroegtighed smukkere end de nggne troeer

i grévejr. Det interessante er, hvordan kan en
subjektiv fglelse, hvor der opstdr som noget skgnt
veere grundlag for en fcelles enighed om at troe-
erne, der lige er sprunget ud, ogsd& er smukkere.
Her er det interessante det begreb, jeg som iagt-
tagere, anvender. Den cestetiske smag anses som
noget alle mennesker er i besiddelse af, hvorfor
det ogs&d mé forventes at evnen til cestetisk
refleksion. Kravet er imidlertid, at den reflekteren-
de dgmmekraft ngdvendigvis mé std i dialog
med sin omverden om denne identifikation.
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Den reflekterende dgmmekraft udtrykker séledes
en gensidighed mellem det individuelle perspek-
tiv og den dialogiske ngdvendighed med andre.
Hammer (1995) beskriver dette forhold pé& felgende
mdade:

"Til forskjell fra moralske og kognitivt
vitenskapelige dommer, som er
bestemmende, balanserer de
reflekterende smaksdommene mellom
den estetiske fglelsens rent private
inderlighet og en gyldighet som
overskrider den enkelte subjektivitet
i retning av universell aksept”.
(Hammer i Kant 1995, s. 25).

Den reflekterende dpgmmekraft kan erfares gennem
den forestilling, som det fremtrceder for den enkelte.
Derfor udtrykker cestetisk skonhed ikke et begrebs-
maessigt forhold. Der er snarere tale om, at den ceste-
tiske skgnhed forholder sig til individets emotiona-
litet, dvs. til den fglelse, der opstér hos den enkelte
ved erkendelse af noget skgnt. Den cestetiske skgn-
hed f&r dermed en imagincer karakter. Det scer-
egent cestetiske udtrykker sig i det subjektive som
en forestilling om et foenomen i omverdenen, der
er mellem subjektet selv og forestillingen om faeno-
menet. Kant beskriver forholdet p& folgende méde:

"Det subjektive ved en forestilling,
som ikke kan bli en del av
erkjennelsen, er den lyst eller ulyst
som er forbundet med forestillingen”.
(Kant 1995, s. 27).

Det cestetiske forholder sig til en dobbelt erfa-
ring, dvs. b&de til det individuelle og det alment
forankrede. | en undervisningssammenhoeng kan
det cestetiske perspektiv give eleven ny indsigt
gennem bdde et udpvende og et iagttagende
perspektiv. Det cestetiske forholder sig gennem
dgmmekraftens refleksive dimension til et cestetisk
erfaringsomré&de, hvor det almene og det indivi-
duelle gensidig formidler og betinger hinanden.

Ideen med den refleksive dpmmekraft er, at
den skal veere et modstykke til en endelig, Igs
kopiering af andres faerdigheder.

Schillers perspektiv

Den tyske filosof Friedrich Schiller var bl.a. ogsd
debattgr, dramatiker, overscetter og digter. Hans
mest kendte filosofiske vcerk, Menneskets ceste-
tiske opdragelse, udkom pd tysk i 1795 (Schiller 2001).

P& samme mdde som Kant er Schiller optaget af
fornuft og frined. Schiller undersggte muligheden
for at bygge bro mellem oplysningens fornufttro
og romantikkens lidenskab. Schillers dannelseside
drejer sig om, at det cestetiske forener menneskets
andelige og fysiske side (Hohr 2013, s. 160). Schillers
forsgg pd at Igse konflikten mellem det psykiske
og det &ndelige kommer af en forening af begge
sider, men ogs& gennem en tredje vej. Det tredje
vej gér gennem den cestetiske verden. Det er
Schillers opfattelse, at det er bedre at rette op-
mcerksomheden mod, hvad skgnhedserfaringer er
i stedet for at vcere optaget af smagsdomme og
deres begrundelser. Det er derigennem vi kan f&
en bedre forstdelse af forholdet mellem fornuft

og folelser (Hohr 2013, s. 161). Med andre ord kan
det cestetiske perspektiv forene og integrere de

to andre dimensioner.

Schillers cestetiske menneske leger sig frem til en
ny indsigt. Derfor er der hos ham illusionens skcer
over det skgpnne ligesom i den kantianske traditi-
on. Ved kultivering af menneskets kroefter gennem
leg ledes mennesket mod frihed og det skgnne.
Skenheden er i Schillers filosofi menneskets anden
skaber. | lighed med Kant peger Schiller pd, at vi
md& Abne os mod det cestetiske. B&dde Kant og
Schiller er kritiske i forhold til oplysningstidens
sncevre videnskabsideal og dens instrumentelle
fornuftsforstéelse. De hcevder begge, at dele af
virkeligheden falder uden for den instrumentelle
fornuft. Kant gnsker, som vi s& det i den foreg&en-
de fremstilling, i kraft af det cestetiske at fremme
en mere praktisk og sanselig fornuft, der skal virke
ved siden af den instrumentelle fornuft.

Schiller gér imidlertid lcengere. Han forsgger i 'lege-
driften’ (det cestetiske) at forene to modscetninger,
nemlig 'stofdriften’ (det sanselig og materielle) og
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formdriften’ (det &ndelige). Fgrst i det cestetiske er
mennesket helt og har en udvidet fornuft og fri-
hed. Vejen til et mere kompleks vidensbegreb gar
ifolge Schiller gennem det cestetiske. Her forenes
bd&de det materielle og det &ndelige i verden.

Schiller og Klafkis forhold til dannelse

Den traditionelle dannelsesforstdelse er iscer
optaget af det dialektiske forhold mellem individ
og kultur. Begge deles transformation er kernen i
dannelsen. Denne forstdelse er stcerkt reprcesen-
teret af den tyske didaktiker Wolfgang Klafki (1927-
2016) og hans begreb 'den kategoriale dannelse’,
Et vaesentligt perspektiv hos Klafki er en forstéelse
af dannelse som en transformationsproces, hvor
individet &bner sig og annekter det kanoniserede
dannelsesindhold.

Klafki (2001) kritiserer materialedannelse for ikke
at kontekstualisere indholdet. Han kritiserer den
formale dannelse for at overse det faktum, at de
kroefter, eleverne skal udvikle, mé& forstds i relation
til det, de virker i. Den kategoriale dannelse drejer
sig derimod bé&de om indhold og om, at eleven
d&bner sig mod omverdenen. Dette betyder til for-
skel fra den materiale og formale dannelse, at et
indhold, forenklet sagt, har betydning for eleven,
og indholdet er grundlceggende og fundamen-
talt, s& eleven kan relatere dette til sin virkelighed
bé&de i nutid og fremtid (Klafki 2001, s. 194). P& den
anden side er elevens indsigt, erfaring og ople-
velse af kategorial karakter, hvis de ggr indholdet
betydningsfuldt, eller med andre ord, hvis de
muligger elevens fordybelse.

Dannelsesteorien er dog ikke helt tydelig omkring,
hvordan denne transformation finder sted, ud over
at individet mé& &bne sig og p& aktive vis mgde et
dannelsesindhold.

Schillers forestillinger om den cestetiske dimension
erveesentlig i denne sammenhaoeng. Det er alene i
den cestetiske stemning, at der kan ske en veksel-
virkning mellem dannelsesindholdet og individet,
hvorved dannelsen finder sted. Dannelse vil i
Schillers perspektiv scette det cestetiske, der for
Schiller er legen, kunsten og skgnheden, ind i rollen
som transformationsmediet mellem det formale
og det materiale, dvs. mellem individ og kultur.

Det cestetiske fuldbyrder dannelsesprocessen.

Gennem sine teorier om leg og den cestetiske
stemthed har Schiller givet et vaesentlig bidrag til
at konkretisere og uddybe dannelsesbegrebet og
givet det cestetiske en central rolle. Det at blive
dannet til humanitet betyder alts& ogsd& en form
for cestetisk dannelse. £stetisk dannelse bliver
ikke blot noget, der tilhgrer en kunstnerisk lcering.
Astetisk dannelse bliver et grundlceggende per-
spektiv, der skal have en central plads i skolens
didaktiske forstdelse.

Astetiske erfaringer hos Schiller

| forlcengelse af en fornyet dannelsesdiskussion

i dag er det mdske en ny vej at gé: at bygge pd
Schillers ideer om, hvordan det er muligt at tilrette-
lcegge en cestetisk kultur, der muligggr elevernes
cestetiske erfaringer. Jo mere alsidigt modtage-
ligheden er udviklet hos den enkelte, jo mere
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bevoegelig den er, og jo sterre bergringsflade

den enkelte fér, desto mere griber mennesket af
verden, og desto flere omréder af mennesket bliver
udviklet. Jo stgrre kraft og dybde personligheden
har, jo mere frihed fornuften vinder, desto mere af
verden begriber den enkelte, og desto mere form
skaber mennesket uden for sig selv (Schiller 2007,

s. 59). Ifelge Schiller sker det gennem to gensidige
processer.

Den fgrste proces drejer sig om at give mennesket
en evne til at modtage eller, anderledes formule-
ret, at udvikle en cestetisk kompetence. Det drejer
sig om at tilrettelocegge en cestetisk dannelse i
skolen, der giver eleven mulighed for at udvikle en
cestetisk basiskompetence. Med denne almene
cestetiske basiskompetence skal eleven udvikle
forudscetninger for at ggre cestetiske erfaringer.
Denne proces er forudsaetningen for de andre
processer, der bestdr af refleksion, evne til at give
et indhold en form og indsigt. Den cestetiske dan-
nelsesproces gdr ifglge Schiller gennem leg og
kreativitet. | begrebet om leg udtrykker Schiller

et udvidet kunstbegreb, hvor det drejer sig om

at geore daglige handlinger til noget cestetisk.

At give det en form. Det er forst, n&r det daglige
har féet en form, at individerne er i stand til at
nyde de ting, der omgiver dem. Det cestetiske
bliver en evne til at kunne opleve, erfare og form-
give den ydre skgnhed og udvikle dette gennem
refleksion til en indre oplevelse og forestillinger.

Schiller giver et voesentligt bidrag til forstéelsen

af fornuftsbegrebet og dannelsesbegrebet, men
samtidig taler han for ngdvendigheden af en
cestetisk basiskompetence, hvorfor hans ideer mé
transformeres til den aktuelle virkelighed i nutiden.

Dannelse

Inden jeg ndr frem til den cestetiske basiskompe-
tence, er det ngdvendig med nogle proeciseringer
omkring dannelse. Begrebet om dannelse gdr helt
tilbage til det antikke Groekenland. Her brugte
man betegnelsen ‘paideia’ (Gustavsson 2003), hvis
direkte betydning er’opdragelse’ eller ‘'undervisning’
ifplge Den Store Danske, og begrebet omfattede
hele livsforlgbet, ikke kun barndommen. Paideia stod
for en alsidig udvikling af mennesket. Det omfattede
s@vel det intellektuelle som kunstneriske og fysiske
aktiviteter. Begrebet paideia omfatter tre faktorer:

1.
det individuelle, dvs. det enkelte
individs handlinger,

2.
kulturen, eller hvad der kunne
omtales som det almene og

3.
relationen mellem disse
to dimensioner.

| indledningen til bogen Dannelsens forvandlinger
(Slagstad, Korsgaard & Levlie 2003) beskrives
dannelsen som inddelt i tre komponenter:

1.
menneskets forhold til sig selv,

2.
menneskets forhold til verden og

3.
menneskets forhold til samfundet

Menneskets forhold til sig selv indeholder kapacitet
til at realiserer sine evner. Dette forudscetter, som

vi ogsé s& det med Kant og Schiller, et frit og for-
nuftigt menneske. Men dannelse md ikke stoppe med
selvdannelse, for det vil fgre til ekstrem subjektivis-
me. Menneskets forhold til verden indeholder huma-
nitet. Her kan den enkelte spejle sig i den almene
kultur og i historien. | menneskets forhold til sam-
fundet drejer det sig om dannelsen af mennesket i
relation til et kulturelt, socialt og politisk foellesskalb.

En umiddelbart banal, men vigtig pointe er, at
dannelse ikke er det samme som uddannelse.
Uddannelse kvalificerer til at varetage et arbejde.
Dannelse har derimod ikke arbejdet som madl.
Dannelsen har sit eget mal: Man dannes til at
veere et menneske. En ofte anvendt metafor for
dannelse errejsen. Den person, der vender hjem
fra en rejse, er anderledes end den, der rejste ud.
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Det er grundfortcellingen i den klassiske dannel-
sesroman. Gustavsson (2003, s. 43) skriver:

”Alle mennesker svinger konstant
mellem forskellige grader af harmoni
og disharmoni, balance og
ubalance, at fgle sig hjemme
og fole sig fremmed.”

For den tyske filosof Hans-Georg Gadamer (1900-
2002) er dannelse iscer forbundet med dialog. Det
er i den lyttende dialog, vi kan se verden og der-
med ogsd komme til at se os selv i et nyt lys. Hos
den amerikanske filosof og pcedagog John Dewey
(1859-1952) er dannelsesdyderne knyttet til ekspe-
rimentering og demokrati. For Dewey er det ulgste
problemer, der driver udviklingen fremad. Dannelse
er hos Dewey forbundet med en demokratisk
livsform. Gadamers (2004) antagelser om dannelse
er taet forbundet med dialog, mens Dewey har
udforskning og sp@rgsmdal som noget centralt.

P& baggrund af disse to teoretiske perspektiver
vil jeg i det fglgende konstruere en model for
cestetisk basiskompetence. Det dannelsesbegreb,
som den cestetiske basiskompetence her bygger
pd, er koblet til Gadamers og Deweys forstdelse.
Gadamer reproesentere synspunktet om, at men-
nesket ikke er muligt at forsté teknisk. Mennesket
ma forstds som fortolker. Menneskelig eksistens
er det samme som at veere fortolker. Det er i dette
perspektiv umuligt at adskille eksistens og fortolk-
ning. Dewey (1980) repraesenterer den pragmatiske
tradition, hvis navn kommer af begrebet 'pragma;
der betyder’handling’. Denne tradition tager
udgangspunkt i menneskets ggren og handlinger.
Det er gennem menneskets handlinger i hverda-
gen, at viden opstdr. | denne interaktion opstér
der modstand og problemer, som menneskets
spger at finde forklaringer pd eller Igse. | pragma-
tismen oplgses forskellen mellem teori og praksis.

Gadamers perspektiv

Viden og dannelse er i Gadamers filosofi dialogisk
(Gadamer 2004.) Mennesket md vaere Aben for nye
fortolkninger. | sit forsgg pd& at forsté verden mé
mennesket lcere at lytte til andres udsagn. | den
proces scettes menneskets forforstdelse i spil.
Denne type af dialog kan fgre til forandringer hos

deltagerne. Mennesket forlader det kendte og
vender forandret hjem til sig selv. Mennesket dan-
nes. Hos Gadamer spiller spgrgsmal en afggrende
rolle. Han vil undersgge og stille spgrgsmal. Derfor
er det dialogen, der er grundlaget for Gadamers
hermeneutiske bestraebelser. Dialogen bliver selve
grundlaget for erkendelsen. Hos Gadamer vil alle
menneskets fordomme udggre en helhed. Disse
omtales som menneskets horisonter. Horisonten
er de forudscetninger b&de af personlig, social og
kulturel karakter, som den enkelte har. Det er ud
fra dette stdsted den enkelte forstdr. Dette omta-
les som forst&elseshorisonter.

Antagelsen er, at ved at komme toet pd& andres for-
stéelseshorisonter ved at lytte og spge at forstd,
vil man altid kunne finde frem til forsoning mellem
flere fortolkninger omkring et sagsforhold (’hori-
sontsammensmeltning’). Men kravet er, at alle
dialogpartnere erkender, at deres egen viden ikke
kan vcere fuldkommen. P& den anden side betyder
det ogsd, at forsoningen altid vil have et midlertidig
skcer over sig. For eller senere dukker der altid ny
viden op, der kan bevirke, at vi kommer til at tvivle
pd& det, som vi tidligere vidste. S& ville vi kunne stille
nye spgrgsmal. Dialogen bliver dermed ngglen til,
at mennesket vil kunne scette sine fordomme i spil.
Opfattelsen af dialogens muligheder er hos Ga-
damer i virkeligheden radikal, fordi en sand dialog
kroever, at man kan tilsidescette sin egen fortolkning,
hvilket betyder, at ingen dialogpartnere kan have
en privilegeret position i forhold til sandheden. P& den-
ne md&de kan dialogen overvinde deltagernes eget
selv, fordi selvet i dialogen mgder det ukendte

og fé&r muligheden for at vende forandret tilbage
til sig selv. Det er i processen, forandringerne sker.

Gadamer er en ledende skikkelse inden for klas-
sisk dannelsesforstdelse og inden for cestetisk
taenkning. Han indgdr i min konstruktion af den
cestetisk basiskompetence, fordi han er en afgg-
rende tcenker inden for den hermeneutiske tra-
dition og sdledes er en god kontrast til Dewey.

Deweys perspektiv

Dewey var antidualist. Han ville overvinde den
tankegang med en todeling af verden, der findes
mellem begrebspar som teori og praksis, objekt
og subjekt, handling og tcenkning. | stedet fore-
sl&r han, at man skal tcenke i relationer og
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gensidigheden i relationen. Handlinger og erfaringer
kanikke optraede som isolerede stgrrelser. Dewey
ser, at det eri denne relationelle sammenhceng,
at vi ma forstd erfaringer og dannelse. | denne for-
stéelse kan viden ikke begynde med et fast sté-
sted eller en sandhed. Viden vil vcere et resultat af
refleksion og teori bundet sammen med handling
og ageren i hverdagen. | bogen How we think (oprin-
delig 1910; P& dansk 2009. Klim) ggr Dewey rede for
den scerlige underspgelsesmetode, der karakteri-
serer pragmatismen. Den indeholder fem faser:

1.
identifikation af et problem,

2,
definering af problemet,

3.
forslag til en lpsning gennem
hypotesedannelse,

4.
afprgvning af hypotesen gennem
eksperiment og observation og

5.
refleksion og korrektion.

Dannelse er et uhyre nuanceret begreb, som er
blevet tillagt forskellige nuancer og betydninger
af forskellige filosofiske skoler gennem tiden, og
derfor er det ikke muligt at overscette det danske
'dannelse’ entydigt fra et sprog til et andet.
Derfor kan det ogsd give problemer at treekke
Dewey ind i en dannelsesforstdelse.

Hos bl.a. svenskeren Bernt Gustavsson (2003) an-
vendes Dewey i en dannelsesdiskussion. Dannelse
bliver en kontinuerlig rekonstruktion af tidligere
erfaringer. Denne rekonstruktion forudscetter,

at mennesket er i interaktion med omgivelserne.
Tilstedevcerelse bliver kodeordet. Derfor har dan-
nelsen eksperimentets form, hvor erfaringerne
danner nye sammenhoenge. Denne rekonstruktion
gor, at menneskets Ipbende forgger sin kapacitet
til at gore nye erfaringer.

Opsummering

Som vi har set, er dannelsens form dialogisk for
Gadamer, mens den for Dewey er knyttet til ekspe-
rimentet og udforskningen. For Gadamer vil dette
omfatte dialoger, der aldrig kan afsluttes endeligt,
idet individet altid bgr voere dbent for nye fortolk-
ninger og sandheder. Individet mé scette sin for-
stéelseshorisont i spil ved at lytte til andre. Dewey
ser dannelse som eksperimentering med en stadig
rekonstruktion af erfaringer. Dannelse kan siges at
have eksperimentets form og giver mulighed for,
at grcenser overvindes.

Grundlaget for cestetiske basiskompetence
Gadamers pointe er, at den cestetiske erfaring

kan sammenlignes med leg eller spil. Gadamer
ophcever skellet mellem kunst og videnskab, fordi
de begge kan underlcegges en hermeneutiske
metode. Menneskets erfaringer er altid ferst for-
tolkende. Dewey Vil traekke kunstind i hverdags-
sproget - ind i den daglige erfaringsdannelse.
Den cestetiske erfaring kan ikke adskilles fra andre
erfaringer, fordi den cestetiske kunstoplevelse er
den rendyrkede erfaring. Gadamer anvender le-
gen som en metafor for cestetisk erfaring (Gada-
mer 2004, s.101). NA&r vi leger, er vi underlagt legens
regler. Selv om den legende ved, at der’kun’ er tale
om en leg, er legen alligevel forbundet med alvor.

Dewey (1980, s. 39) har en anden metafor for ceste-
tisk erfaring, nemlig en rullende sten. Der er visse
forhold, der skal veere opfyldt, hvis der skal vcere
tale om cestetisk erfaring. For det fgrste argumen-
ter Dewey for, at aktiviteten skal vcere praktisk.
Dette skal forstds s&ddan, at aktiviteten bgr vcere
en del aof dagligdagen i skolen. Der er en forvent-
ning, der er knyttet til at n&d et mal, og en interesse
for de ting, man mgder, som enten giver hjcelp el-
ler forhindringer pd& vejen. Den cestetiske erfaring
vil blive fuldbyrdet i kraft af denne bevoegelse. For
at formidle hvordan proces og mal forholder sig til
hinanden i erfaringer, traekker Dewey pd& en anden
metafor. Han anvender rejsen som et billede p4,
hvordan middel og mal forholder sig til hinanden.
Af og til er selve rejsen til et sted noget, som men-
nesket md& ggre for at nd frem til et mgde. Til andre
tider er selve rejsen en gloede knyttet til bevaegel-
se og oplevelser. Deweys erfaringsbegreb er dob-
beltsidig og betoner, at lcering ikke kun kan foregd
kognitivt. Leering mé knyttes til virkeligheden og til
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praksis, for erfaringer ggres i praksis. Det er noget,

eleverne gor aktivt. En vellykket erfaring krcever to
dimensioner. Det er elevens aktive deltagelse og
en efterfplgende refleksion.

Det cestetiske dannelsesfelt - fire centrale
processer

| det cestetiske dannelsesfelt indgdr fire cen-
trale processer, der er feelles for al undervisning
i tilknytning til cestetisk dannelse. Det er at
skabe, udgve, opleve og vurdere.

Figur 1. Model for cestetisk basiskompetence.

Fremstilling
som didaktisk
kategori

Refleksion
som didaktisk
kategori

Modellen skal vise den ngdvendige vekselvirk-
ning mellem de fire forskellige processer. Begre-
berne skabe, udgve, opleve og vurdere er nogle
underbegreber for modellen. At skabe drejer sig
om at formgive. Det kan vcere at formgive sig
selv som et led i et identitetsarbejde, sociale del-
tagelse eller en cestetisk iscenescettelse. Det kan
ogsd veere at forgive en idé og kommunikere
dette gennem bdde proces og produkt. Den
udgvende dimension er rettet mod at kunne ud-
fore en cestetisk praksis. Det drejer sig om alt fra

Konstruktion
som didaktisk
kategori

O

Stillingtagen
som didaktisk
kategori
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foerdighedstroening og tekniktilegnelse til det

at kunne formidle, udtrykke og kommunikere en
cestetisk idé pd en offentlig arena og rettet mod
et publikum. De to sidste begreber, opleve og
vurderer, er vaesentlige i forhold til et kognitivt
perspektiv. Det cestetiske dannelsesfelt drejer
sig om at give mulighed for at forstd gennem
dialog og eksperimenter, séledes at der udvikles
en kompetent deltagelse. Dette indbefatter, at
eleverne lcerer at mestre relevante udtryksfor-
mer og formsprog. Det betyder ogsd, at de
lcerer at opleve og vurdere andres perspektiver
og opndr evnen til at udgve reflekteret skgn,
begrunde, fortolke, kommunikere og kritisere
inden for rammerne af den cestetiske dannel-
sespraksis.

Modellen henter inspiration fra Schillers opmaerk-
somhed pé& felelser og fornuft, natur og kultur og
distinktionen mellem det fysiske og det &ndelige.
Schillers dannelsesbegreb tager sit udgangs-
punkt i at forspge at Igse konflikter mellem disse
begrebspar, og det cestetiske repraesenterer i sin
mdde bdde en forening og et tredje alternativ

— den cestetiske verden, der kommer til udtryki
modellens fire felter. | Kants filosofi er dannelsens
mal det moralske menneske og humanitet. Heri
indgdr begreberne frined, fornuft og moral. For
Kant er cestetikken knyttet til b&dde dgmmekraft
og moral. Kant fastholder, at en cestetisk erfaring
kroever, at vi ncermest scetter begrebsapparatet i
std. P& begrebsniveau har det en sammenhceng
til Kants ambitions om fornuftens begraensning. En
cestetisk erfaring er frigjort fra regler og love. Set

i Kant perspektiv udtrykker modellen en mulighed
for at udvikle en reflekterende dgmmekraft gen-
nem dialog og eksperimenter. Modellen troekker
iscer p& Gadamers og Deweys forstéelse af, hvil-
ken form det cestetiske dannelsesfelt kunne an-
tage. For Gadamer er dannelsens form dialogisk til
forskel fra Dewey opfattelse, hvor dannelses form
vil veere knyttet til eksperiment og udforskning
Hertil kommer, at dannelsen hos Dewey vil vcere
knyttet til demokratisk levevis. Viden og dannelse
er i Gadamers filosofi dialogisk. | princippet er
det en dialog, der aldrig afsluttes. Deltagerne md
derfor altid veere &bne for nye fortolkninger og
andre forst&elser. Modellen giver derfor eleverne
mulighed for at lytte i et deltagende perspektiv til
udsagn fra andre eller fra tekster. Deltagerne far

gennem dialoger mulighed for scette deres egen
forstdelse i spil i dialog med andre. Disse dialo-
ger kan fgre til, at eleverne overskrider sig selv og
deres egen forst&elseshorisont. Eleverne dannes i
kraft af denne overskridelse. Dewey ser p& dan-
nelse som eksperimentering, hvor der b&de ska-
bes og praesenteres et indhold. Dannelse vil vcere
en stadig rekonstruktion af elevernes erfaringer,
fordi eleverne til stadighed md& udforske deres
omgivelser i de perspektiver, modellen udtrykker.
| Deweys eksperimentelle forstéelse bliver elever-
nes graenser overvundet, hvilket i Gadamers for-
stdelse af den dialogiske horisontsammensmelt-
ning ville vcere vanskeligt. Der knytter sig ogsd en
kritisk funktion til modellen, b&de gennem den
fortsatte dialog og den eksperimenterende og
aktive position, der vil &bne op for muligheder

for bevcegelse og kritik.

Modellen er en konstruktion, der illustrerer, at den
cestetiske dannelseskompetence drejer sig om, at
man for at blive en kompetent deltager ma lcere
at forst& og beherske alle fire felter.

Evaluering af cestetisk dannelse

Udvikling of cestetisk dannelse drejer det sig om
at skabe erfaringeri dialoger og relationer mellem
skabelse, udgvelse, oplevelse og vurdering. N&r

vi taler om tilsynekomst af det sanselige og om,
hvordan det cestetiske dannende fremtroeder for
os, er vi afhcengige af, hvordan det fremtrceder
for den enkelte i dennes perception. Modellen kan
anvendes i forbindelse med en formativ evalue-
ring, men ikke som model for summativ evaluering.
Det er begrundet med, at oplevelsen eller modta-
gelsen almindeligvis er kortvarig og flygtig. Det er
ojeblikke, der kan tales om. Disse unikke gjeblikke
kan ikke underkastes en summativ vurdering. Den
cestetiske dannelse er forbundet med et perspek-
tiv p& at kunne observere sig selv ved hjcelp af
formative feedback. Dette kroever en stgrre grad
af selvrefleksivitet. Viden far eleverne i dag ved at
udvikle deres kapacitet til at kunne observere sig
selv afhcengigt af kriterier og position, dvs. at
vinklen, man observerer fra, betyder alt for
betingelserne for frembringelse af viden. Den
selvrefleksivitet, modellen ogsd udtrykker, om-
handler evnen til at kunne lcegge afstand til
foenomener gennem selvrefleksion.
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Selvrefleksivitet er at reflektere over sig selv. Nar
jeg argumenter for den cestetiske basiskompe-
tence i modellen, spger jeg samtidig at overvinde
faren ved den rene subjektivisme. Det cestetiske
dannelsesfelt sker ikke i isolation fra andre.
Tvcertimod.

Den formative vurdering kan forstés som informa-
tion om afstanden mellem elevernes faktiske
niveau og s@ det pnskede niveau (Sadler 1989, s.
120). Den formative vurdering kan ogsd ses som en
dialog, der kan stgtte elevernes lcering (Carless,
Satler, Yang & Lam 2011, s. 396). N&r formativ
vurdering bliver set i et dialogisk perspektiv, er
det elevens feedback til sig selv, der bliver den
vigtigste informationskilde. Relationen mellem
eleven og lcereren er ligeveerdig. Leereren skal

i virkeligheden Icere lige s& meget som eleven

i kraft af den dialogiske proces (Evans 2013, s.

71). Formativ vurdering som dialog loegger vaegt
pd, at eleverne tager ansvar og kontrol over
deres egen deltagelse. Eleverne skal kultiveres
gennem deres deltagelse i et praksisfaellesskab
og gennem anvendelsen af modellens fire felter.
Formativ vurdering kan ogsé ses som en vigtig del
af det sociale, som man ogsd ser det i Vygotskys
teori om zonen for ncermeste udvikling (Havnes
2013). Denne forstdelse af formativ vurdering
knytter sig til en antagelse om, at lcering sker fra
en tilstand, hvor eleven har brug for samarbejde
om Igsning af en opgave sammen med en mere
kompetent elev/Icerer, til at eleven kan udfgre
opgaven alene. Der sker i denne proces en
internalisering fra det sociale til det individuelle.
Lcereren bliver set som en ekspert, der b&de har
kontrol over og kan overskue den retning, som
eleven skal g&. En central pointe i forstéelsen af
formativ vurdering i et sociokulturelt perspektiv er,
at eleverne fér et begreb om kvalitet af lcering. De
skal imitere og efterfglgende overskride lcererens
perspektiver. Eleverne skal have forstdet, hvad
fremgangsmaéden gdr ud pd, inden de begynder,
og de skal kende til kriterierne for, hvad det vil
sige at lave et godt produkt. Denne indsigt skal
gradvist oparbejdes gennem deltagelse i den
formative feedback, hvor underviseren viser, deler
og kommunikere om, hvad der er god kvalitet.

Princippet i den formative vurdering er, at den er
mere sensitiv over for elevernes individuelle behov

og kompetencer end den summative vurdering.
Den Ipbende formative feedback skal, i relation
til modellens fire felter, fokusere pd&, hvordan ele-
verne kan ggre det bedre, dvs. fastholde det
formative gennem dialogen og den fortsatte
fortolkning. Underviserne mé fokusere pd& ud-
viklende spgrgsmal og ikke blot faktaspargs-
mal, herunder mé& lcererne have en forstdelse
af, at spgrgsmal og dialog krcever refleksion fra
elevernes side, og at de derfor ikke altid kan
besvare spargsmal her og nu. Det afggrende er,
at eleverne f&r mulighed for at anvende den
formative feedback til at forbedre muligheder
for deltagelse og dialog ud fra modellen fire
dimensioner.

Afrunding

Jeg hari artiklen haft en scerlig opmaoerksomhed
rettet mod dannelse og cestetik i et filosofisk per-
spektiv, hvilke &bner op for en mangfoldighed af
problemstillinger. Ud over ngdvendigheden af at
give en historiske proecisering af sammenhcengen
mellem dannelse og cestetik har jeg valgt at pro-
filere Gadamer og Dewey. Begge er vel ncermest,
hvad man kunne kalde klassikere. Der er i artiklen
udviklet en model for cestetisk basisdannelse, hvis
empiriske afprgvning endnu ikke er ivaerksat. Det
sker i 2019. Modellen for udvikling og anvendelse
af den cestetiske basiskompetence er funderet i
en overbevisning om, at cestetiske erfaringer giver
eleverne en mulighed for forandring. N&r vi mgder
foenomener eller kunstveerker, vil det ifglge den
hermeneutiske tradition stimulere til fortolkning.
Nar vi fortolker, sgger vi efter en forst&else. For

at forstd md vi dbne os mod omverdenen. Den
cestetiske dannelse forstoerker elevernes oplevel-
ser i hverdagen, idet den cestetiske erfaring er en
intens og frydefuld oplevelse. Den giver tilstede-
veerelse her og nu. Den cestetiske dannelse fgre
til en rekonstruktion af gamle vaner. Dette giver et
grundlag for nye eksperimenter og udforskning.
Begge dele kan potentielt set fremme deltagelse
og dialog. Iscer Dewey har en kritisk dimension
som en del af den cestetiske dannelse. Hans
erfaringsbegreb er dobbeltsidigt og peger pd, at
lcering ikke alene kan foregd kognitivt. Leering mé&
knyttes til virkeligheden og til praksis som noget,
eleverne gor aktivt. En vellykket erfaring krcever
derfor elevernes aktive deltagelse og efterfel-
gende refleksion over aktiviteten. En refleksion,
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kan udlgses og udvikles gennem anvendelsen aof
den formative vurdering og feedback. Den ceste-
tiske erfaring og den cestetiske basiskompetence
handler derfor om deltagelse og kommunikation i
praksis.

P& den baggrund kan der drages flere didaktiske
konklusioner. Den cestetiske praksis er en social
lcereproces, der forgdr i kombination med kognitiv
refleksion og skal virkeligggres gennem en gget
anvendelse af formativ vurdering.

Den formative vurdering har imidlertid en raekke
kritiske punkter, der ikke er behandlet tidligere i ar-
tiklen. Et spgrgsmal er fx, om alle elever er i stand
til og har tilstraekkelig pondus til at profitere af
formativ vurdering i en dialogisk proces. P& tilsva-
rende vis kan der rejses et spgrgsmdal om, hvorvidt
arbejdsbelastningen med konsekvent formativ
vurdering i en dialogisk proces bliver urealistisk
stor for Icererne. Betingelsen for, at formativ vurde-
ring som dialog kan vcere virksom, er, at der er tid
nok til rddighed for s@vel eleverne som lcererne. |
selve tankegangen med formativ vurdering som
dialog er der et socialkonstruktivistisk lceringspa-
radigme, der netop loegger vaegt pd samarbejde
og dialog mellem elever og undervisere, hvilket
som minimum krcoever en del tid. Et andet kritisk
punkt i formativ vurdering som dialog er, at det i
vidt omfang lcegger op til, at eleverne selv skal vur-
dere det arbejde, som de er i gang med at udfgre,
i alle modellens fire felter. P& den anden side er
den dialogiske vurdering defineret ved, at den skal
stptte og lpbende informere eleverne i arbejdet
med opgaverne i de forskellige felter, samtidig
med at den udvikler elevernes evnen til at bliver
mere selvregulerede i egen lceringsproces (Carless
m.fl. 2011, s. 397). Der er meget potentiale i formativ
vurdering som dialog. Det er der, fordi elevernes
aktive deltagelse prioriteres, men man kan altid
spgrge, hvad det er for en form for information og
stptte fra lcereren, der skal drive elevernes loe-
ringsproces fremad ved hjcelp af modellen.

Det svage punkt i formativ vurdering i et socio-
kulturelt perspektiv er, at eleverne ikke tilloegges

et ansvar for selv at komme med bud pd, hvad der
kan vcere god kvalitet i opgavelpsningen inden

for modellens fire felter. Eleverne risikerer at blive
umyndige og uselvstcendige i deres lceringsproces,

ndar de er sd afhcengige af, at lcereren kontrollerer
lceringsprocessen i alle felterne. Der kan vcere en
risiko for overstyring, frem for at eleverne lcerer at
toenke selv (Nicol 2013, s. 38). Eleverne kan komme
til at imitere lcereren uden selvstoendighed og
uden kapacitet til at overskride imitationen. Ele-
verne vil dermed ikke f& udviklet den dialogiske og
eksperimenterende cestetiske basiskompetence,
der er ngdvendigt, hvis modellen og teorien bag
modellen skal kunne realiseres i praksis. P& den
anden side er det vcesentlig for mange elever, at
de fé&r den direkte anvisning pd, hvad god kvalitet
er, i den dialogiske erkendelsesproces og gen-
nem eksperimenter, der skal udfgres og reflekteres
over. Mange kan have behov for direkte anvisning
pd, hvad de skal ggre, n&r de skal bearbejde et
indhold. De har brug for at kende mdlet for deres
lceringsproces.

N&r modellen mgder den empiriske virkelighed,

er det hensigten, at eleverne gennem forpggede
deltagelsesmuligheder og mere aktive dialoger i
undervisningen bliver sat i en dannelsesfremmende
aktivitet i skolen. Elevdeltagelse er didaktisk set at
tilrettelcegge undervisnings- og aktivitetsformer i
fagene, der bidrager til at udvikle elevernes evne
til at kunne indgd i en dialog, lytte, argumenter,
reflektere over argumenter samt kunne tage stilling
til argumentation. Fgrst da kan vi tale om dannelse
i skolen. Aktive dialogmuligheder er noget, der skal
erfares i virkeligheden. Elevdeltagelse og dialog
om undervisningens indhold ses som de dannelses-
fremmende aktiviteter i grundskolen. Elevernes
dannes gennem modellens fire felter, n&r de ggres
opmaerksomme pd deres kapacitet som ageren-
de subjekter, dvs. nér deres evne til at anvende
kritisk refleksion og selvstcendighed inddrages

i dialog om indholdets virkning og organisering.
Denne dannelsesforstdelse drejer sig om at blive
et agerende subjekt i en kultur gennem en aktiv
deltagelse, hvor dannelsens potentialer er knyttet
til den sociale kommmunikation om modellens

fire felter.

Centralt bliver det, hvordan eleverne bliver kom-
petente deltagere i praksis. Dertil anvendes en
analytisk model til at udvikle den cestetiske basis-
kompetence. | den lcereproces drejer det sig ikke
alene om det kognitive, men ogs& om felelser, krop
og handling. Jeg s@ger ogsd i artiklen at legimitere
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den cestetiske dimension i skolen, hvorved der
implicit er formuleret en kritik of en pocedagogik,
der ikke indeholder det cestetisk dannende.
Artiklen argumenterer for, at udvikling af den
dannende cestetiske basiskompetence

hos eleverne er en vaesentlig opgave

for skolen nu og i fremtiden.
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