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Abstract
This thesis seeks to explore the ideal of cosmopolitanism as a philosophical concept in relation to

the notion of Bildung. The focus will be on the connection between cosmopolitanism and Bildung
in relation to the primary school in Denmark, particularly through a philosophical analysis of these
concepts as applied to elementary education in Denmark. The goal is to integrate these elements in
an analysis to promote the idea of cosmopolitanism as a contributor to Bildung as a concept in
primary schools. The thesis partly addresses political decision-making processes related to the
primary schools but rather focuses on cosmopolitanism as an ideal and Bildung as a concept.

To this end, selected theoretical perspectives, which are relevant to this context are used.
Cosmopolitanism is analyzed through Stoic thinkers, Immanuel Kant, an enlightenment thinker, and
Wilhelm von Humboldt, who offers a practice-oriented perspective for the individual. The seminal
section on Bildung discusses John Dewey's views on education experience, and sociality in relation
to the topic. Furthermore, the thesis explores how the concept of cosmopolitanism can be integrated
into an educational context.

The main research question is: How can the concept of cosmopolitanism contribute to the

educational ideal in primary schools?

Indledning
| en tid hvor de nationale fglelser til stadighed tilsyneladende bliver en stgrre og sterre del af den

politiske virkelighed med konflikter og ufred til falge, er det pa sin plads at forsgge at foretage en
opbremsning, undre sig og sgge arsager og lgsninger. | EU og NATO tales om oprustning til krig,
USA gnsker, at de gvrige NATO — lande bruger to procent af BNP pa forsvarsindustrien, de
nationalkonservative partier har fremgang i store dele af Europa og Mellem- og Sydamerika. |
Danmark har vi aktuelt fire partier pa den yderste hgjreflgj, Dansk Folkeparti, Nye Borgerlige,
Danmarksdemokraterne og Stram Kurs. Alle disse plederer for ”Danmark og danskerne forst”.
Dette er problematisk af mange arsager, men da vi lever i en globaliseret verden kunne man gnske,

at der var mere udsyn mod verden og mindre national protektionisme.

Dette udsyn leeres i folkeskolen, hvor man omgas andre elever fra andre sociale lag og etniciteter.
Her stifter eleven kendskab med pluralitet. At have udsyn mod den ’anden’ kan begrebsliggares
med begrebet verdensborgerskab. Verdensborgerskabsbegrebet er et filosofisk og paedagogisk ideal,

der blandt andet handler om at udvikle forstaelse for andre, ligeveerd og respekt for mangfoldighed.



Filosofien har tanker om dette ideal, der gar ca. 2000 ar tilbage i tiden og det er i lgbet af denne tid
blevet udviklet, genteenkt og nytaenkt.

| skolen lzerer barnene ganske vist feerdigheder og kundskaber, men der er ogsa skjulte feerdigheder
0og kompetencer som oparbejdes. Disse kan ikke registreres via dataindsamling og systemet kan
saledes ikke vide om disse ferdigheder og kompetencer er tilleerte. Her teenkes pa dannelse, som
spiller en afggrende rolle i formningen af eleverne med henblik pa selvstendige og kritisk teenkende
borgere. Alligevel har folkeskolen beholdt dannelse som et element i sin formalsparagraf lige sa

leenge som skolen har eksisteret.

Formalet med dette speciale er at undersgge, hvordan verdenshorgerskabsidealet kan medtzenkes i
dannelsen i folkeskole. Der vil blive set pa en filosofihistorisk udvikling af de to begrebers indhold,
hvilket vil blive sat i relation til folkeskolens formalsparagraf. Jeg vil argumentere for at
verdensborgerskabsbegrebet kan tilfare en ekstra dimension til dannelsesbegrebet i folkeskolen og
underbygge denne gennem udvalgte teoretikere. Saledes kan malet vaere at (ud)danne eleverne i

verdensborgerskabskompetence.

Problemfelt
Denne opgaves formal er med et filosofisk sigte at undersgge verdensborgerskabsidealet som en

filosofisk idé i relation til dannelsesbegrebet. Fokus vil vere pa sammenhazngen mellem
verdensborgerskabsidealet og dannelse. Specifikt vi denne opgave gennem en filosofisk analyse af
begreberne sigte mod en anvendelse i relation til undervisningen i folkeskolen. Saledes sgges disse
tre elementer forenet i en analyse med henblik pd at tale idéen om verdensborgerskab som
bidragende til dannelsesidealet frem i folkeskolen. Opgaven beskaftiger sig meget begrenset med
de politiske beslutningsprocesser i relation til dannelse, men beskeftiger sig derimod indgaende
med verdensborgerskab som ideal og dannelse som begreb. 1 den forbindelse er der udvalgte
teenkere, som synes relevant i denne sammenhang. Verdensborgerskabsidealet analyseres gennem
stoiske tenkere, Kant som den store oplysningsteenker og Humboldt som anviser en praksis for
individet. Deweys dannelses- og erfaringsteori er hovedrammen for at forstd dannelse. Det
undersgges hvordan verdensborgerskabsbegrebet kan indtenkes i en undervisningssammenhang.

Dette leder frem til falgende problemformulering:

Hvordan kan verdensborgerskabsbegrebet bidrage til dannelsesidealet i folkeskolen?



Metode
Problemet sgges lgst, i gennem opgavens fire hoveddele, der hver bestraeber sig pa at afdekke et af

omraderne; skolens udvikling, verdenshorgerskabsidealet, dannelsesbegrebet og verdensborgerskab
I folkeskolen. | den farste del laves en kort opsummering af den vestlige skoletradition, hvor der
legges fokus pa folkeskolens udvikling fra 1960 og frem. Dette geres gennem en analyse af
folkeskolens formalsparagraf fra 1975, 1993 og 2006. Dette gares for at kunne analysere sig frem til
hvor fokus med folkeskolen ligger fra politisk hold. | anden del undersgges
verdenshorgerskabsbegrebet ud fra en filosofisk vinkel. Der treekkes pa udvalgte teoretikere, som er
repraesentative for at forsta begrebet. Der begyndes med en etymologisk redegarelse af begrebet, for
dernaest at bygge afsnittet kronologisk op, saledes at der begyndes med den stoiske tradition,
herefter bearbejdes verdensborgerskabsbegrebet, gennem et etisk fundament, hvor mennesket
betragtes som et fornuftsveesen med en forpligtigelse til at handle derefter. Dette afsluttes med et
bud pa hvad dette kan fgre med sig. Afsnittet afsluttes med en praksisanvisning for individet, for at
afdeekke hvornar man egentligt er verdensborgerlig. | tredje afsnit bearbejdes dannelsen teoretisk
gennem en gradvis indsnavring af dannelsesbegrebet afsluttende med en diskussion om forskellige
definitioner pa dannelse. Herefter redegeres for dannelse gennem markante dannelsestenkere. |
fijerde afsnit sgges alle disse indsigter forenet for at se pa hvilke elementer af
verdensborgerskabsbegrebet, der kan bidrage til folkeskolens dannelsesideal. Det leegges ud med en
afklaring af hvad (god) uddannelse egentligt indeholder, for dernast af se pa hvordan folkeskolens
formal er inspireret af den filosofiske teenkning. Dernast stiller verdensborgerskabet nogle krav til
elevernes feerdigheder, som bgr vaere af en bestemt karakter. Slutteligt inddrages tanker om det gode
liv, som ogsa er formalet med uddannelse. Slutteligt ses pa to eksempler fra praksis, hvor
verdenshorgerskabstanken har faet tildelt en sarlig plads i relation til uddannelse. Afslutningsvis
diskuteres verdensborgerskabsbegrebet med henblik pa at afklare hvor langt et udsyn dette ber

streekke sig eller om det er tilstreekkeligt blot at have indblik.

Teoretisk fundament
For at kunne belyse navnte problem vil der blive anvendt et antal teoretikere som belyser

forskellige dimensioner af problemstillingen. | dette afsnit vil de mest anvendte og dermed
vaegtigste blive naevnt. | forste afsnit gagres primert brug af det autoritative veerk inden for dansk
skoleforskning, nemlig Dansk skolehistorie til at belyse dele af den historiske udvikling i den
danske folkeskole. | andet afsnit traekkes pa centrale filosoffer, der har gjort sig tanker om

verdensborgerskabsbegrebet. Her er udvalgt stoikere fra den sene periode. De udvalgte er alle af



romersk oprindelse, da disse har gjort sig de vesentligste tanker om emnet og deres tenkning er
inspireret af hinanden. De praesenteres saledes i kronologisk raekkefalge for at man kan falge
progressionen. Herefter er valgt oplysningstidens store tenker, Immanuel Kant (1724-1804), som
tjener til at leegge et etisk fundament for verdensborgerskabet tillige med hans argumenter om
fornuft og rettigheder. Herefter er Wilhelm von Humboldt (1767-1835) udvalgt, da han kan bidrage
med det dialektiske forhold i individet, som en dannelsesproces mod verdensborgerskabsidealet. |
tredje afsnit anvendes Thomas Aastrup Remer (f. 1963) som bidrag til en af indsnavre
dannelsesbegrebet og argumentere for denne position, som star i modsatning til
curriculumtraditionen. Her genbesgges Kant ogsa, hvor hans tanker om padagogik og dannelse
betragter dannelsesprocessen som kultivering og disciplinering, hvilket giver implikationer for
uddannelsespraksis. Afsnittet afsluttes med den amerikanske pragmatiker, John Dewey (1859-
1952), hvis erfaringsbegreb er nyt og banebrydende pa hans tid. | fjerde afsnit anvendes Martha
Nussbaum (f. 1947) for at se pa hvilke implikationer dette har for verdensborgerskabsidealet og det

gode liv.

Folkeskolens politiske udvikling
Folkeskolen er en central akter i dannelsen af bgrn og unge. Blandt andet derfor er folkeskolen

gentagende gange genstand for politisk debat. De fleste har et forhold til og derfor tilsyneladende
ogsa en mening om folkeskolen og dens rolle.

| det falgende laves en kort historisk gennemgang af tendenserne i dansk skolehistorie fra 1960 til i
dag. I denne periode ses et opger med ’den sorte skole’ og nye tanker og idéer for god
undervisningspraksis tager form og ser dagens lys. Dette gores i form af *Undervisningsvejledning
for folkeskolen’ ogsa kaldet "Den Bla Betankning’, som er et stort anlagt og ambitigst veerk pa 600
sider. Her indledes med et opger med de traditionelle laeseplaner, hvis primare fokus var pa
eksamen, hvorfor eleverne lerte med henblik pa denne. Betenkningen er en nytenkning af skolens
fysiske rammer, fag og faglige indhold, timelgse fag samt didaktik og metodik. Som Gjerlgff,
Jacobsen, Ngrgaard & Ydesen skriver (2014, s. 66):

Det fremgik ogsa af Den Bla Betankning, at barnets behov og forudsatninger fremover
skulle vere udgangspunkt for undervisningen, og leringen burde derfor veere
funktionel: Eleverne skulle "opleres til at leere”, til at leve mellem andre og tage hensyn

til menneskers velferd.



Det ses et fokus pa det sociale fallesskab, allerede i 1960, hvilket ogsa kommer til udtryk i
folkeskoleloven af 1975. Dette udsyn blev betonet og nedtonet blev kerligheden til hjemmet, landet
og folket. Den Bla Betaenkning er imidlertid ikke en lov, men derimod vejledende og laererne kunne
da veelge at betragte alt som veerende ved det gamle (Gjerlgff et al., 2014, s. 67). Betenkningen blev
forleegget for 70’ernes reformpaedagogiske veerdier om social lighed og harmoniske mennesker
Gjerlaff et al., 2014, s. 71). Der blev indfart en enhedsskole, hvor alle elever fik ni ars undervisning
— dette for at fremme lige muligheder for alle. Samtidig sa nye tendenser dagens lys. Didaktiske
metoder som tveerfaglighed, P-fag (praksis-fag), projektorienterede forlab,
undervisningsdifferentiering er alle eksempler pa nye idéer. Samtidig var der forslag fremme om at
erstatte timerne med moduler for at give plads til fordybelse, samt at skolens undervisning skulle
veere en del af lokalsamfundet og lokalsamfundet en del af skolen (de Coninck-Smith, Rasmussen
& Wff, 2015, s. 36). Som et resultat af den kolde krig og dennes afslutning steg interessen for
skoleforskning op gennem 1990’erne. Forskningsrapporter 0g internationale tests viste, at Danmark
havde den dyreste folkeskole, men ikke den bedste. Pa trods af indvendinger om usammenlignelige
vilkar med asiatiske landes uddannelsestradition kom en stigende konkurrencementalitet snigende.
Den danske folkeskole skulle nu forsgge at tilpasse sig til den nye virkelighed, samtidig med at man
ikke ville bortkaste dannelsestraditionen fra 1970’erne. Denne udvikling kom til udtryk gennem nye
folkeskolelove, farst i 1993 og senest i 2006, hvor man iser i sidstnevnte kan se
konkurrencementaliteten treede tydelig frem (de Coninck-Smith et al., 2015, s. 30-35).

| det folgende fokuseres pa folkeskolens formalsparagraf, som dikterer det overordnede formal med
folkeskolen. Der ses pa forandringer, ligheder og forskelle i de tre formalsparagraffer med henblik

pa at afdekke en udvikling i den politiske teenkning omkring folkeskolen.

Folkeskolens formalsparagraf
| en lovtekst som folkeskolens formalsparagraf er intet tilfeeldigt. Reekkefalge og ordlyd har veeret

genstand for debat under lovens tilblivelse som resultat af politiske forhandlinger. Saledes er de
skrevne ord udtryk for en samtids gnske, men vigtigt er ogsa de ord, der er af den ene eller anden
grund er udeladt. I det fglgende laves en synoptisk sammenstilling og analyse af folkeskolens
formal. Dette gares ved at tage de tre seneste formalsparagraffer, startende i 1975 og analysere disse
med elevens dannelse for gje. Der ses farst pa stykke 1 for alle tre formalsparagraffer, derefter

stykke 2 og slutteligt stykke 3. Der begyndes med stykke 1, som arbejder med folkeskolens opgave.



Stykke 1:

1975: Folkeskolens opgave er i samarbejde med foraeldrene at give eleverne mulighed
for at tilegne sig kundskaber, ferdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, som
medvirker til den enkelte elevs alsidige udvikling.

1993: Folkeskolens opgave er i samarbejde med foreldrene at fremme elevernes
tilegnelse af kundskaber, ferdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, der medvirker

til den enkelte elevs alsidige personlige udvikling.

2006: Folkeskolen skal i samarbejde med forzldrene give eleverne kundskaber og
feerdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at leere
mere, ger dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem forstaelse for andre
lande og kulturer, bidrager til deres forstaelse for menneskets samspil med naturen og

fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling. (Thejsen, 2009)

Ligheder: | alle tre tilfeelde ses, at folkeskolen skal samarbejde med foraldrene med henblik pa
elevernes leering. Foreldrene er altsa forpligtede til at stgtte op om skolens virke. |1 1975- og 1993-
loven ses tillige, at der er fokus pa arbejdsmetoder og udtryksformer. Disse fire begreber har
formalet at medvirke til elevens alsidig udvikling. Dannelsen er her af en kundskabsmeessig

karakter.

Forskelle: 2006-loven synes at have en anden agenda end de to foregaende. Her er saledes ordlyden
af et ’skal give’ (som i 1975). Eleven er altsa betragtet som en passivitet, hvor der skal fyldes leering
pa. Det, der skal gives er ogsa ekspliciteret — og her er raekkefalgen ikke ligegyldig. Saledes er
reekkefalgen for formalet: videre uddannelse, leringslyst, dansk kultur og historie, forstaelse for
andre lande og kulturer, samspil med naturen og slutteligt: fremme elevens alsidige udvikling. Altsa
farst et formal uden for eleven og slutteligt et formal for eleven, nemlig alsidig udvikling. I kraft af
ekspliciteringen ses ogsa et udsyn mod andre kulturer, men dette kommer efter den danske kultur.

Her ses formentligt de konservative krafter i dansk politik, der var pa spil i 2001 og 10 ar frem.

| stykke 2 beskrives folkeskolens metodik med henblik pa elevernes udvikling til kompetente

mennesker.



Stykke 2:

1975: Folkeskolen ma i hele sit arbejde sgge at skabe sadanne muligheder for oplevelse
og selvvirksomhed, at eleven kan gge sin lyst til at leere, udfolde sin fantasi og opgve sin

evne til selvsteendig vurdering og stillingtagen.

1993: Folkeskolen ma sgge at skabe sadanne rammer for oplevelse, virkelyst og
fordybelse, at eleverne udvikler erkendelse, fantasi og lyst til at lere, saledes at de

opnar tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og handle.

2006: Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse,
fordybelse og virkelyst, sa eleverne udvikler erkendelse og fantasi og far tillid til egne

muligheder og baggrund for at tage stilling og handle. (Thejsen, 2009)

Ligheder: feelles for dem alle tre er, at folkeskolen skal skabe rammer for de samme tre elementer,
nemlig oplevelse, virkelyst og fordybelse (selvvirksomhed), hvilket skulle give dem fantasi og

handlingskompetence.

Forskelle: lyst til at lzere er som bekendt i 2006 loven flyttet op til stykke 1, hvorfor denne udgar i
stykke. 2. Her ses igen, at 2006-loven skiller sig ud i kraft af ’tillid til egne muligheder’. Eleverne
skal altsa vide hvilke muligheder de har med henblik pa videre uddannelse. Nyt i 1993-loven er
’erkendelse’ som begreb. De skal nu ikke blot reproducere, men aktivt arbejde med deres
erkendelsesproces. I 2006 loven er der egentligt to opgaver for folkeskolen, nemlig 'udvikle
arbejdsmetoder’ og ’skabe rammer for ...". Saledes ses et, i selve formalsparagraffen, gget fokus pa
udvikling og forandring. Saledes bliver folkeskolen en forandringsskaber frem for en statisk

institution.

| stykke 3 beskrives folkeskolen som en forberedende institution, der skal forberede eleverne til et

demokratisk samfund.

Stykke 3:
1975: Folkeskolen forbereder eleverne til medleven og medbestemmelse i et
demokratisk samfund og til medansvar for lgsningen af feelles opgaver. Skolens

undervisning og hele dagligliv ma derfor bygge pa andsfrihed og demokrati.



1993: Skolen forbereder eleverne til medbestemmelse, medansvar, rettigheder og pligter
i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens undervisning og hele dagligdag ma

derfor bygge pa andsfrihed, ligeveerd og demokrati.

2006: Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og
pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor vare preaeget af

andsfrihed, ligeveerd og demokrati. (Thejsen, 2009)

Ligheder: demokratiet og andsfrined er de eneste begrebet, der er gennemgaende for alle tre
versioner. Derudover handler stykke tre om at, hvis skolen bygger pa andsfrihed, (ligeveerd) og
demokrati, sa er de rette faktorer tilgengelige for, at eleverne kan blive forberedte til deres

demokratiske borgerpligter, som er deltagelse, medansvar, medbestemmelse.

Forskelle: 1 1975-loven ses de reformpeadagogiske tendenser tydeligt, hvor medbestemmelse,
medansvar og fellesskab accentueres. Den sorte skole er forsvundet og skolen giver nu eleverne
indflydelse. | 1993-loven ses, at skolen ogsa skal bygge pé ’ligeveerd’ og at eleverne nu ogsa skal
forberedes pa rettigheder og pligter. 1 2006-loven ses, at medbestemmelse for farste gang er slettet —
det er tilsyneladende ikke vigtigt i et demokrati, eller? Igen ser vi imperativet: ordet skal’ anvendt
to gange: “folkeskolen skal” ... og ’skolens virke skal ...” samt at dette virke nu skal *vaere preget

af” og ikke *bygge pa’, som i 1993-loven.

Opsamlende kan man sige at 2006-loven har en dikterende tilgang til folkeskolen og at eleverne i et
vist omfang er reducerede til folkeskolens passive modtagere med dette i stykke 1 erklerede formal:
at forberede eleverne til videre uddannelse. 1993-loven er generelt betragtet som fortaler for elevens
dannelse. Den er saledes formuleret med en vis form for erkendelse af, at eleverne ikke kommer
som tomme tavler, der blot skal fyldes p&, men at de i forvejen har et fundament, man kan bygge pa.
Séledes eksemplificeres gennem ordlyden som: “skabe rammer, udvikler erkendelse ..., opndr tillid,
bygge pa. Eleven har altsa her en aktiv rolle i egen uddannelse og dannelse, men uden erkleret
formal, andet end dannelse. | 1975-loven ses som sagt de reformpadagogiske tendenser, hvor man
efter Den Bla Betenkning, betoner at eleverne far medindflydelse, medbestemmelse, selvstendig

vurdering og stillingtagen, feelles opgaver. Fallesskabet og engagement var altsa her i fokus.



Opsummering
Folkeskolens formalsparagraf beskeftiger sig altsd med tre tematikker, nemlig skolens opgave, dens

metodik og et forberedende islet. | den videre analyse vil der blive taget udgangspunkt i loven anno
2006, da denne for nuveerende er gaeldende. Her ses, at skolens opgave er at forsyne eleverne med
kundskaber og ferdigheder inden for fagomraderne, saledes at de kan tage en videre uddannelse.
Metodikken for at opna dette er gennem oplevelse, fordybelse og virkelyst at udvikle erkendelse,
fantasi og selvtillid, gennem en udvikling og en rammeszatning, saledes at eleverne kan deltage i et
demokratisk samfund pa baggrund af deres erhvervede ferdigheder. Konklusionen er, at skolen skal

veere praeget af andsfrihed, ligeveerd og demokrati.

| anden del vil der med udgangspunkt i ovenstaende blive set pa verdenshorgerskabsbegrebet som
filosofisk ideal. Der leegges ud med at lave en etymologisk redeggrelse for at afklare ordets
oprindelse, senere en definition af begrebet, for dernzest at redegare kendetegnene ved en
verdensborger. Herefter redegares for begrebets oprindelse gennem stoicismen, repraesenteret ved
Marcus Tullius Cicero (106-43), Lucius Annaeus Seneca (4 f. kr.-65 e. kr.) og Marcus Aurelius
(121-180); oplysningstidens filosofi repraesenteret ved Kants moralbegreb som fundament og senere
hans verdensborgerskabsideal for at opna en fredelig verden. Afsnittet afsluttes med at se pa
Humboldts tanker om verdensborgeren og hvilke karakteristika disse har. Afslutningsvis vil
verdensborgerskabsbegrebet blive relateret til folkeskoleloven for at se hvilke tanker der er blevet

gjort fra politisk hold med henblik pa verdenshorgerskabsbegrebet.

Verdensborgerskab som filosofisk idé og ideal
Farst er det pa sin plads med en egentlig sproglig afklaring af ordet ’verdensborger’. Som det

fremgar tydelig er ordet sammensat af to substantiver, nemlig *verden’ og *borger’. Ordet *verden’
har sin oprindelse i &ldre tysk, engelsk og nordisk. Den oprindelige form i en nordisk kontekst har
veeret "verold’ og tysk: *weralt’. Prefixet *ver/wer’ synes at have sin oprindelse i det latinske ord for
mand: ’vir’, mens suffixet ’old/alt’ kommer fra den proto-indo-europaiske rod ’al’: ’vokse/gade’,
men har faet betydningen tid/alder. Verden betyder altsa mandens tid’. (Harper, D. { Old English) Det
latinske ord for verden er mundus, som har sin graeske pendant: kosmos. Med hensyn til ordet
"borger’ forholder det sig séledes, at man i det antikke Graekenland opererede med en skelnen
mellem oikos og polis. Oikos var det omrade uden for bymurene, som forsynede byen med ravarer
(heraf ordet: gkonomi), mens polis betegner en forsamling af frie maend inden for bymurene.
(Kemp, 2005, s. 116)



Verdensborger er altsd i ordets egentlige forstand en ’kosmopolit’: En borger, der betragter sig som
en del af verden. | herveerende opgave vil der fremover blive brugt ordet verdensborger, om end

dette er synonym med kosmopolit.

Verdensborgerskabsbegrebet er idéen om, at mennesket er forpligtet til at reekke ud over sig selv og
blive og tage del i et universelt fellesskab mellem mennesker. Denne idé forudsetter en universel
teenkning om at mennesket betragter sig selv som en del af verden. | begrebet ligger en dobbelt
opgave for mennesket, nemlig at abne sig for verden og lade verden abne sig for mennesket. Dette
kalder imidlertid pa udviklingen af centrale menneskelige karakteristiske for at dette er muligt.
Karakteristika som dbenhed, tolerance, gastfrihed, anerkendelse, ansvar, refleksivitet, samarbejde,
personlig autonomi og socialitet. At blive en verdensborger fordrer dermed en hel raekke
egenskaber, som mennesket skal opgve. Verdensborgerskabet er dermed pa en gang en etisk
fordring og en socialitet. Imidlertid er der to vasentlige mader, hvorpa man kan veere
verdensborger. Den farste er at betragte sig selv som verdensborger ud fra et livsstilsperspektiv,
hvor man som konsument indoptager udvalgte kulturelle elementer for at kunne pakalde sig at veere
verdensborger, herunder mad, tgj og musik. Den anden er at betragte alle mennesker som lige og
anerkende deres rettigheder, som borgere i en verden, hvor alle indbyggere er forbundne. Igen er der
ikke tale om enten-eller, men derimod et bade-og, da man, hvis man falger livsstilen udelukkende
betragter verdensborgerskabet ud fra et forbrugsgjemed. Omvendt kan man ikke i en globaliseret
verden undga at veere en verdensborgerlig konsument, grundet international handel. Derfor bar
individet bade vaere en verdensborgerlig konsument og indtage en verdensborgerlig holdning, hvor
man anerkender andres lige rettigheder. (Gimmler, 2020, s. 16)

Dette bygger pa Kant, som skriver (1995, s. 52): ’Da Jorden er en kugle, kan man ikke udbrede sig
pa den i en uendelighed, men ma derimod affinde sig med hinandens naboskab.” Denne abenhed og
tolerance, som Kant taler om, fordrer ogsa en nysgerrighed og en interesse for det andet menneske,
pa trods af kulturelle forskelle. Mennesket skal altsa blive mere end sig selv naermest. Dette betyder
imidlertid ikke, at mennesket bliver lokalt kulturelt og historisk hjemlgs. Indblik i egen kultur,
historie og traditioner er vigtige for individets identitet — at fgle et tilhgrsforhold til et sted er vigtigt
for egen identitet. Der er altsa ikke tale om enten-eller, men derimod et bade-og, saledes at
mennesket bade skal have indblik og udsyn. Hvis mennesket kun havde udsyn, ville dette ikke have
nogen norm at stille sit udsyn op i mod og pa den anden side, hvis mennesket kun har indblik, bliver
det snaversynet, protektionistisk, preeget af egne logikker maske med xenofobi til falge. Begrebet
verdensborgerskab er idéen om udsyn, ikke pa trods af indblik, der fordrer etik og socialitet og en
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accept af, at alle mennesket har en lige ret til at veere pa jorden. Dette fordrer igen en reekke
politiske og moralske principper, som senere vil gennemarbejdes. Hvorvidt udsyn er ngdvendigt er
imidlertid et politisk og filosofisk omdiskuteret emne og vasentligt er ogsa at naevne den politiske

diskussion om graden af menneskets udsyn. Denne diskussion vil blive rejst og diskuteret senere.

Verdensborgerskabsidealet i stoicismen
Stoicismen inddeles traditionelt i tre perioder, hvor der her primaert vil blive fokuseret pa den sidste

periode, hvor Cicero, Seneca og Aurelius var nogle af de mest fremtraeedende. Stoicismen udviklede
en sindelagsetik, som ogsa udmgntede sig pligtetisk. Saledes er der bestemte mader man bar veere
pa, hvilket er ens pligt for at leve et harmonisk og fredfyldt liv. Dette kan blandt andet
eksemplificeres gennem Epiktet (ca. 50-135), der kommer med konkrete rad til hvordan man bar
veere. Han skriver i teksten Enchiridion, at man skal udvikle: *’[...] a certain character and type for
yourself, and guard it both when you are by yourself and when you meet people” (Epiktet, 2011, s.
356).

| det falgende redeggres for verdensborgerskabet i stoicismen, men der begyndes med kynikeren
Diogenes af Sinope (ca. 412- ca. 323), da denne angiveligt skulle veere den forste til at anvende
begrebet. Diogenes levede asketisk og frabad sig alle materielle goder. Han prasenterede gerne sig
selv som hunden Diogenes (det graeske ord for hund er: kyon) (Navia, 1998, s. 1). Han skulle
angiveligt have boet i en tende, da den mand, der skulle skaffe ham en hytte ikke lykkedes med
opgaven. Diogenes er selvtilstreekkeligheden selv, hvilket kan ses i hans svar til Alexander den
Store, da denne sender bud efter ham: Diogenes svarer: ”You are too powerful to need me and | am
too self-sufficient to need you.” (Navia, 1998, s. 122). Diogenes er den farste til at anvende
verdensborgerskabsbegrebet, da han bliver spurgt hvor hans hjemland er, svarer han: I am a citizen
of the world” (Navia, 1998, s. 123). | en anden version er Diogenes citeret for at have sagt: “Neither
a tower nor a roof does my homeland have, for its citadel is indeed as wide as the whole world.”
(Navia, 1998, s. 123) Diogenes har frigjort sig fra den graeske bystat, dens politik og moral og
mener han tilhgrer den orden, der hedder physis: at leve i overensstemmelse med naturen (Kemp,
2005, s. 117). Diogenes reprasenterer her den verdensborger, der ikke er borger. Senere skal vi se,
at det ene ikke udelukker det andet, men at man i modsatning til Diogenes’ overbevisning godt kan

veere borger og verdensborger
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Cicero var en romersk politiker og advokat. Hans idé om menneskeslagtens faellesskab’ har klare
konnotationer til verdensborgerskabsbegrebet. Cicero mener, at mennesket er et socialt vesen,
hvilket er naturgivent. Derfor indgar det naturligt i feellesskaber. Disse fellesskaber er drevet af to
opretholdende faktorer, nemlig omsorg for det andet menneske og retferdighed mennesker i
mellem. Denne humanisme, hvor mennesket er en del af et feellesskab i kosmos, bruger Cicero til at
argumentere for en folkeret (lus gentium), som er naturgivet og forvaltet gennem menneskets
naturret til at applikere omsorg og retfeerdighed i bystaten. Denne farste tanke om ius gentium
begynder med en ret til vareudveksling og omgang med hinanden, der er geldende for hele
menneskeheden (Kemp, 2005, s. 122-123).

Denne idé udvikles senere, hvor der foretages en skelnen mellem to borgertyper, og hvor mennesket

ikke kun betragtes som funktion i polis eller oikos, men derimod som havende immanent verdi,

Hos Seneca genoptages tanken fra Cicero om menneskeslegtens feellesskab. Seneca mener, at
mennesket tilharer to statsformer, nemlig verden og bystaten. Han siger i ’Om ro og fred: “’det ene
er stort og virkeligt alment; det omfatter bade guder og mennesker og straekker sig lige sa langt som
solen; det andet er det, vi er blevet knyttet til som borgere pa basis af et fadested.” (Kemp, s. 124).

Seneca ser altsa mennesket som lokalt forankret og som verdensborger.

Ogsa hos Aurelius, romersk kejser, ses idéen om verdensborgerskab. Han betragter verdensordenen

som at:

Alle ting er indflettet i hinanden; et helligt band sammenknytter dem, og intet er
udelukket fra bergring med det gvrige; de er samordnede og bygger med hverandre den
samme verden. Der er én verdensorden, som omfatter alt, én lov, én fornuft, som er

feelles for alle fornuftsbegavede vasener, og én sandhed [...]” (Aurelius, 2021, s. 92)

Denne metafysiske anskuelse af en verdensorden bevirker, at man ma kunne mgde den anden med
abenhed og leve sig ind i et andet menneskets tanker. Denne fallesskabstankegang, at vi alle er en
del af den samme kosmiske verdensorden, kommer saledes til udtryk som handlingsanvisende i
menneskets vaeremade: Aurelius skriver (2021, s. 53): “Van dig til at fglge den talende med
ufravendt opmarksomhed, og lev dig sa vidt muligt ind i hans sjel”. Dette gelder selv for en

kejser, der skulle handtere politiske modstandere og fjender af staten. Denne verdensborgerlige
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tankegang kommer til udtryk i Aurelius’ teenkning, og han er séledes bevidst om, at han selv kun er
en lille brik i det store kosmos. Han mener, at man skal sige til sig selv at: Jeg er et lem af de
fornuftige vaeseners familie.” Sa leenge du blot anser dig for en del af det hele, vil du ikke elske dine
medmennesker af dit ganske hjerte.” (Aurelius, 2021, s. 93). Medmennesket er for Aurelius de nere
relationer og dermed ikke blot medborgere. Dermed skal man anse sig selv som adlydende den
feelles lov at: ”vi er hverandres medborgere, og der md vare et rige, hvoraf vi er medlemmer.
Forholder det sig saledes, da er verden at betragte som en stad.” (Aurelius, 2021, s. 40). Det kan ved
farste gjekast undre, at Aurelius mener, at man ikke skal elske sine medmennesker af hele sit hjerte,
men her antyder han netop verdensborgerskabstankegangen, da, hvis ’man elskede sine
medmennesker af hele sit hjerte” ville tildele disse en forrang, frem for at betragte disse som
medborgere. For Aurelius bgr alle mennesker elskes lige meget og ikke blot fordi vi er bundet
sammen genetisk. Derfor mener Aurelius, at alle mennesker har immanent veerdi, fordi det er et
lem af de fornuftige veeseners familie”, hvorfor de ber betragtes som unikke, vardifulde og vaerdige
veesener. Samtidig ville det at elske blot fordi de er medmennesker give en protektionistisk
opfattelse af medmennesket og saledes gare faellesskabsbegrebet fjernt og abstrakt. Derimod bgr
man have samme bekymring for alle og altsa ikke en sarlig bekymring for ens medborgere,
nermeste eller familie, da dette ville forhindre at man kunne gere gode gerninger alle steder, hvis
fokus og energi skulle forfordeles til fordel for familien (Nussbaum, 2001, s. 359).

| ovenstaende har vi set pa udviklingen af verdensborgerskabsbegrebet i stoicismen, hvorfor der nu
tages et spring frem til oplysningstiden, hvor Kants tanker om verdenshorgerskab bygger videre pa
stoicismens ide. Der leegges ud med et etisk fundament for dernast at redegare for Kants tanker om

verdensborgerskabet som sikrende for en fredelig verden.

Verdensborgerskabsbegrebet i oplysningstiden
Fgrend vi bevaeger os til Kants tanker om verdensborgerskab som rettighed og mal, er det

veesentligt at laegge et etisk fundament, da verdensborgerskabet er betinget af Kants deontologiske
position. Kant opererer i ’Grundleggelse af sedernes metafysik’ med det kategoriske imperativ,
som danner grundlag for en stor del at hans filosofi. Kants kategoriske imperativ lyder: handl kun
ifalge den maksime ved hvilken du samtidig kan ville, at den bliver en almengyldig lov. (Kant,
1999, s. 78) (min fremhavning). De fremhavede ord, hvis egentlige betydning er vasentlige at

forsta for at kunne forsta imperativet, vil i det fglgende, med inspiration fra Kant, blive forklaret for
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at lette forstaelsen. Saledes er kategorisk, imperativ, maksime, vilje og almengyldig vasentlige

begreber.

Et imperativ udtrykker et pabud — et skal og imperativet tager sig sledes ikke af menneskelige
felelser, men er geldende for alle fornuftsvaesener. Imperativer er en art formler, der kan benyttes til
bestemmelse af handlinger. Kant deler imperativerne i to kategorier, nemlig de hypotetiske og det
kategoriske. De hypotetiske er imperativer, der er et middel til at opna noget andet. Hvor i mod det
kategoriske imperativ er formalet i sig selv. Det hypotetiske imperativ fungerer som principper for
viljen, mens det kategoriske har status af en lov. | det fglgende kommer et eksempel pa en
hypotetisk og et eksempel pa et kategorisk imperativ: Det ligger i menneskets natur, at det gerne vil
veere lykkeligt, hvorfor dette geelder for alle mennesker. Dette er imidlertid det hypotetiske
imperativs mal, hvorimod vejen dertil er relativt til subjektet og dennes valg. Man kan, hvis man
folger det kategoriske imperativ, danne sin egen retning og dermed bestraebe sig pa at opleve en
form for lyksalighed.

En maksime er den tese/tanke som subjektet gar sig. Denne tanke — dette princip kommer forud for
subjektets handlen og er dermed det, der far subjektet til at handle eller ikke at handle. Denne
hypotesetest, som subjektet foretager sig skal da afpreves, saledes skal subjektet sparge sig selv om
tesen stemmer overens med det kategoriske imperativ. Altsa hvis jeg handler pa en bestemt made, sa
bar jeg sperge mig selv om dette kan gares til almen lov. Hvis dette ikke er tilfeeldet, bar jeg handle
anderledes.

Mennesket er, qua fornuftsvaesen, udstyret med en vilje i modsatning til dyrene, hvorfor mennesket
er i stand til at handle efter love. Hvor dyrene handler instinktivt, har mennesket evnen til at falge
principper og udlede handlinger af disse love. Disse handlinger kan veere styret af fornuften alene,
eller handlingerne kan vere styrede af ’subjektive betingelser’ altsa drivkraefter som lyst, begaer og
tilogjeligheder. Hvis handlingerne alene er styret af fornuften, vil mennesket handle ubetinget godt
— bade subjektivt og objektivt (af grunde, der geelder alle fornuftsveaesener) betragtet. Hvis
handlingerne er styrede af subjektive betingelser ses at “viljen ikke i sig selv fuldt ud i
overensstemmelse med fornuften” (Kant, 1999, s. 66), hvilket medfarer at individet handler under
tvang, da de objektive love ikke stemmer overens med subjektets vilje. Altsa: hvis viljen vil noget
andet end lovene paskriver er individet tvunget til at fglge disse, dog under tvang. Man kan saledes
veere uenig i skatte og afgifter i landet, men man er af systemet tvunget til at betale, om end viljen
ville noget andet.
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Almengyldig star i kontrast til specifik gyldig og er sdledes gyldig og geldende for alle
fornuftsveesener. Det er saledes ikke begraenset af regionale eller nationale bestemmelser, ej heller

internationale forordninger, men derimod til en hver tid geeldende for alle fornuftsveaesener.

Dette betyder, at ethvert handling skal kunne generaliseres til en universel lov, som alle
fornuftsveesener bar fglge. Hvis subjektet overvejer at handle pa en bestemt made, skal dette sparge
sig selv, om det ville vaere acceptabelt, hvis alle handlede pa den made i alle lignende situationer.

Hvis svaret er ja, er handlingen moralsk korrekt.

Kant anvender i nogle af sine senere skrifter dette imperativ til ogsa at handle om nationale og
internationale anliggender. Med det kategoriske imperativ in mente, som galdende morallov,

redegeres nu for Kants tanker om rettigheder for borgere, nationer og verdensbhorgere.

Kant taler om tre rettigheder, som i det fglgende blive udlagt:

lus civitatis: Borgerrettigheder inden for en stat.
lus gentium: Gensidig forpligtelse som ret mellem stater.
lus cosmopoliticum: Verdensborgerrettigheder.

Kant mener i modsetning til Jean-Jacques Rousseau (1712-1778), men tillige med Thomas Hobbes
(1588-1679), at mennesket i naturtilstanden er krigerisk og voldeligt, hvorfor det er brug for en
fornuftig lovgivning. En lovgivning, som indbyggerne er enige i, da denne er fornuftig. Inspireret af
Charles-louis de Secondat Montesquieus (1689-1755) tanker om magtens tredeling, mener Kant
0gsa, at enhver stat bestar af tre autoriteter, nemlig den lovgivende (suveranen), den udgvende og
den dgmmende autoritet (Kant, 1996, s. 90-91). Disse skal sikre tre borgerrettigheder, nemlig
frined, lighed og uafhangighed. Frihed er bestemt gennem lovgivningen og skal sikre, at ingen
borger folger en lovgivning, som han ikke har givet sit samtykke til. Lighed er her en moralsk, og
ikke gkonomisk, lighed, men derimod, at alle har de samme rettigheder, mens uafhangighed er
retten til ikke at blive slavegjort, altsd eje sin egen eksistens og dermed bevare sine rettigheder
(Kant, 1996, s. 91). Stater er lige som borgere af natur krigeriske, hvorfor stater altid vil befinde sig
inden for en af tre rettigheder, nemlig retten til at ga i krig, retten til at veere i krig, eller
rettighederne efter en krig. Men da dette ingenlunde stemmer overens med det kategoriske

imperativ, mener Kant, at der ma veere en fjerde vej, nemlig:
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A league of nations in accordance with the idea of an original social contract is
nessesary [...] to protect against attacks from without. [...] It must be an alliance that

can be renounced at any time and so must be renewed from time to time.
(Kant, 1999, s. 114-115).

Ligesom borgernes rettigheder er beskyttet af staten, mener Kant, at nationers rettigheder ber veere
beskyttet af en samling af stater, der er bundet sammen kontraktuelt. Kant er dog ogsa bekymret for
udstraekningen af et sadan forbund, som han ikke mener kan reekke ud over gde omrader, men ma
have en eller anden geografisk begraensning. Imidlertid mener Kant, at evig fred mellem nationer er
det ultimative endemal, om end han ikke er naiv, idet han betoner, at dette er en uopnaelig idé. Dog
mener han, at det er en pligt bade for mennesker og nationer at tilstreebe idealet om evig fred (Kant,
1999, s. 119).

| ovenstdende har vi set, at mennesket bgr have rettighederne; frihed, lighed og uafhangighed
uanset hvilken stat det tilhgrer, hvilket giver mindelser til menneskerettighedserklearingen, hvor
disse rettigheder er ekspliciteret i form af blandt andet artikel 1-4, hvori der star:

Artikel 1. Alle mennesker er fagdt frie og lige i veerdighed og rettigheder. De
er udstyret med fornuft og samvittighed [...].

Artikel 2. Enhver har krav pa alle de rettigheder og friheder, som navnes i
denne erklering, uden forskelsbehandling af nogen art, for
eksempel pa grund af race, farve, kan, sprog, religion, politisk eller
anden anskuelse, national eller social oprindelse, formueforhold,
fadsel eller anden samfundsmaessig stilling. [...]

Artikel 3. Enhver har ret til liv, frihed og personlig sikkerhed.

Artikel 4. Ingen ma holdes i slaveri eller treeldom; slaveri og slavehandel
under alle former skal veere forbudt.

Kilde: Verdenserklaeringen om menneskerettighederne.

Ligeledes ses, at Kants tanke om en sammenslutning af nationer som fredsbevarende giver
mindelser til etableringen af FN, NATO og EU, der alle, hver pa deres made, blandt andet har som

erklaeret mal at opretholde fredelig sameksistens inden for sammenslutningen.
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Den tredje rettighed er verdensborgerrettigheden, som er idéen om en fredelig sameksistens mellem
alle nationer. Dette kommer til udtryk i den geestfrihed, der ber veere, nar man besgger et andet land.
| dette tilfeelde har man som besggende ret til ikke at blive behandlet fjendtligt, dette da,
menneskeheden har en felles ret til jorden (Kant, 1995, s. 52). Kant betoner, at der ber vere en
fredelig sameksistens og samhandel nationerne imellem pa trods af geografiske adskillelse af vand
og gde omrader. Inspireret af den europaiske kolonialisme betoner Kant, at det ikke er moralsk
forsvarligt at kolonisere et andet land, fordrive eller tilintetgare indbyggerne og tage omradet med
magt. Kun gennem er aftale og en kontrakt med indbyggerne er dette moralsk forsvarligt. Nar
europaeerne historisk har forsggt at etablere kolonier og handelsstationer, for danskernes
vedkommende i Trankebar og Vestindien, har disse til Kants glaede vist sig at veere urentable, om
end volden er amoralsk (Kant, 1995, s. 53). Igen ser vi, at Kants kategoriske imperativ gar sig
geldende, da man saledes ikke kan tage et beboet land i sin varetegt (med magt) og samtidig
handle ifglge den maksime ved hvilken du samtidig kan ville, at den bliver en almengyldig lov
(Kant, 1999, s. 121-122). Kant afslutter tankerne om verdensborgerretten fortrgstningsfuldt idet han

siger:

Det er nu kommet sa vidt med det helt igennem omsiggribende, men mere eller mindre
varme, fellesskab mellem jordens befolkning, at en retskraenkelse der er foretaget et
sted pa jorden, vil blive fglt af alle. Ideen om verdenshorgerret er derfor ikke en
fantasifuld og overspandt méde at fremstille retten pa. [...] Vi kan smigre os med, at vi

til stadighed naermer os den evige fred. (Kant, 1995, s. 54)

Dette er for Kant endemalet for verdensborgerskabet. En fornuftig verden, hvor individet handler
moralsk forsvarligt, betragter sig som lige og frie og selvstendige veesener for at sikre en fredelig
verden. Dette stiller naturligvis nogle krav til menneskets vaesen og forhold til sig selv og verden.
Om netop dette har Humboldt i sit fragment: “Teorien om menneskets dannelse” gjort sig nogle

tanker om hvordan dette kan udmente sig.

Verdensborgerskabsbegrebet som individcentreret ideal
Humboldts tanker om verdensborgerskab er tet knyttet til en dannelsesteenkning. Han mener, at alle

partikulere foretagender har mennesket i centrum, hvis hensigt er at ”’styrke og hejne sin naturs
kraefter og skaffe sit vaesen vaerd og varighed” (von Humboldt, 2021, s. 65), men ikke i relation til
noget (fag)specifikt, men nermere som er en form for egen indre forbedring og foraedling. Dannelse

er for Humboldt en proces, hvor mennesket holder sin indre selvvirksomhed i gang. Dette gares
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gennem en tilegnelsesproces, der forseger at ’gribe s& meget af verden som muligt og forbinde det
sa tet med sig selv, som det overhovedet kan” (von Humboldt, 2021, s. 65). Humboldt betoner
imidlertid ogsa, at verdensborgerskabet ikke stopper ved individets bestraebelse pa at tilegne sig
verden, men skal ogsa sette sig spor ud over egen levetid eksempelvis i form af levn. Saledes at
individet kan se tilbage pa tidligere tider med agtelse. Som samfund er der i falge Humboldt to
forhold, der skal veere til stede, farend man kan gere sig fortjent til agtelse. For det farste er det
pakravet at nationer, tidsepoker og individer besidder visdom, dannelse og dyd for at kunne blive
betragtet med beundring. Han mener, at udbredelsen af visdom, dyd og dannelse blandt
befolkningen skal vare af en sadan beskaffenhed, at et givent historisk eksempel, eksempelvis
Romerriget, kan tjene som et pragteksempel. Dertil kommer, at mennesket ogsa skal have sat sig
varige spor i1 verden, sdledes at ”de efterkommere, som de avler, vil inddnde dets dyd og kraft” (von
Humboldt, 2021, s. 66). Her teenker Humboldt pa de levn, som mennesket efterlader sig, saledes
kunst, kultur og bygningsvaerker. Man far altsa agtelse fra fremtiden ved at veare et dannet
menneske, der efterlader sig artefakter til eftertiden for at sikre at dannelsen ikke gar i std. Saledes

betragter Humboldt dannelse som en historisk kontinuerlig akkumulerende proces.

Mennesket er for Humboldt et individ, hvor der er fuldkommen enhed og en vekselvirkning mellem
menneskets modtagelighed og selvvirksomhed (von Humboldt, 2021, s. 66-67). Med fuldkommen
enhed mener Humboldt, at forskellige aspekter som sprog, kultur, tanke og handling er
sammenflettet og ikke adskilte enheder i mennesket. Saledes pavirker disse aspekter hinanden
gensidigt 1 dannelsen af det individuelle menneske. Med hensyn til ”vekselvirkningen mellem dets
modtagelighed og dets selvvirksomhed er der to begreber, som er essentielle i forstaelsen af dette
udsagn, nemlig modtagelighed og selvvirksomhed. Med modtagelighed menes menneskets evne til
at absorbere og forstd indtryk, ideer og pavirkninger fra omverdenen. Herunder observation,
oplevelse, lytning, lesning og andre former for modtagelse af information, kulturelle normer og
sproglige menstre. Med selvvirksomhed menes menneskets aktive deltagelse i at bearbejde og
reagere pa de indtryk, det modtager. Dette kan omfatte at reflektere over indtryk, analysere dem,
udtrykke dem gennem sprog og handlinger, herunder kunst, og dermed bidrage til formning af ens
egen forstdelse, identitet og kultur. Humboldt ser disse to aspekter som dialektiske og
konstituerende for menneskets udvikling. Modtagelighed uden selvvirksomhed kan fare til
passivitet eller overfladisk forstaelse, mens selvvirksomhed uden modtagelighed kan fare til en

isolationistisk eller snaeversynet tilgang. Derfor understreger Humboldt (2021, s. 67) vigtigheden af
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en dynamisk interaktion mellem disse to aspekter for en rig og dyb forstaelse og udvikling af
individet.

Denne vekselvirknings genstand er verden. Det er altsa verdenen uden for mennesket som skal
danne mennesket til verdensborger. Verdenshorgerskabet opnas gennem dannelse af et veardifuldt
individ, hvor den dialektiske proces mellem modtagelighed og selvvirksomhed ikke stopper i

bestraebelsen pa at danne dette. Der er saledes ikke en profession som mal.

Slutteligt optegnes to kritiske punkter af Humboldts dannelsessyn. Den fgrste omhandler den
grundleeggende praemis, at mennesket dannes med sig selv gennem sin interesse for verden,
herunder mest kunst og kultur. Humboldt tager ikke den interpersonelle dannelse med, men
betragter dannelse som en indre proces for egen selvudviklings skyld. Det partikulzere menneske
star over for verden — og i denne vekselvirkning dannes mennesket. Hans dannelsessyn er kulturelt
preeget, hvilket ses gennem hans accentuering af kunst, kultur og historie, men han synes at mangle
den politiske og interpersonelle dimension. Spargsmalet er da, hvordan mennesket kan blive dannet
ved blot at beskeaftige sig med kunst og kultur. Saledes mangles elementer som opdragelse,
kultivering, normdannelse (om end dette var bestemt som menneskelig enhed) og socialisering. En
anden kritik af Humboldts verdensborgerskab ses i, at dannelsen ikke er formalsbestemt og dermed
ikke nyttig til andet end “at tilfredsstille den indre uro” (von Humboldt, 2021, s. 65). Dannelse er
for Humboldt sit eget formal, saledes at dannelse og profession er adskilte starrelser. Kritikken gar
imidlertid pa, at disse starrelser med fordel kan forenes, saledes af arkitekten ikke blot tegner
arkitektoniske mesterveerker, men i sine overvejelser inkorporerer elementer fra naturvidenskab og

socialvidenskab.

| folkeskoleloven anno 2006 ses ogsa de verdensborgerlige tanker. | stykke 1, ses bade et indblik og
et udsyn. Praksisnert ses udsynet, hvor eleverne skal gives ’forstaelse for andre lande og kulturer’
og 'menneskets samspil med naturen’. Denne forstaelse beror pa at kunne sette sig i andres
teenkning, som Aurelius accentuerede, kunne respektere forskellighed og at alle mennesket er
ligevaerdige. Med hensyn til samspillet med naturen er global opvarmning et godt eksempel pa den
verdensborgerlige opfattelse, hvor et onde et sted i verden merkes af alle. Dette da drivhusgasser
ikke kender til nationale grenser, hvorfor et lokalt problem, bliver et nationalt problem, der i
yderste instans bliver et globalt problem. Ogsa Kant har gjort sin indflydelse geeldende i den danske
folkeskolelov, da der i stykke tos formal er beskrevet en uafhaengighed i kraft af, at eleverne skal

kunne vere stillingstagende og handlingskompetente — altsa frie uafhangige veasener, som Kant
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accentuerer i sine tanker om borgerrettighederne. Eleverne skal forberedes til ’deltagelse,
medansvar, rettigheder og pligter’. Disse begreber er verdensborgerlige og galdende for alle de
praesenterede tenkere, dog geelder disse kun for samfund med frihed og folkestyre. Her kunne det

veere passende, hvis verden var blevet navnt og at man dermed havde undgaet afgransningen.

Opsummering
| ovenstaende har vi sporet verdensborgerskabsbegrebet til Diogenes, hvilket blev videreudviklet af

stoikerne til at handle om menneskeslaegtens fellesskab, hvilket medfarte en folkeret, hvor man
kunne besgge hinanden og frit handle med varer. Vi sa ogsa, at der blev udviklet et syn pa borgeren
som bosiddende i polis og i kosmos. Nar det partikuleere menneske ogsa er borger i kosmos
udvikles dermed en lighedstanke, hvor alle mennesker er ligevardige, sdledes at ingen har forrang;
heller ikke familiemedlemmer. Kant farte denne tanke videre gennem det kategoriske imperativ
over tre typer rettigheder; borgerrettighederne, som bgr respektere borgernes frihed, lighed og
uafhangighed, internationale rettigheder, rettigheder mellem nationer, hvor der kan tenkes pa FN,
NATO og EU, som eksempler pa disse. Slutteligt verdensborgerrettigheder, hvor man ber respektere
andre nationers autonomi og undgéa kolonisering, saledes at en fornuftig og fredelig verden kan
sikres. Humboldt mener, at mennesket bgr gribe verden og sette sig varige spor i form af levn.
Dette fordrer visdom, dannelse og dyd. Han mener, at dannelse er et formal til sit selv og ikke i
relation til nogen profession. Gennem den menneskelige modtagelighed og selvvirksomhed som et
dialektisk forhold til verden kan mennesket dannes verdensborgerligt. Verdensborgerskabstanken
blev ogsa udlagt i relation til folkeskolens formalsparagraf, hvor der blev redegjort for den
verdensborgerlige teenkning i denne.

Nu forlades verdensborgerskabsidealet for at fokusere pa dannelsesbegrebet. Her vil der farst blive
praesenteret forskellige dannelsestraditioner, formalet med dannelse. Teoretisk vil der blive set pa
udvikling af dyder som en proces for dannelsens vaesen. Der vil ogsa blive set pa Kants paedagogik
og et seerligt fokus vil blive tillagt den amerikanske pragmatiker Dewey, hvis dannelsessyn har

bidraget til udviklingen af den danske skoletradition.

Dannelse
For at kunne nazrme sig en forstaelse af dannelsens betydning i forskellige historiske og kulturelle

kontekster, er det vaesentligt at afklare ordets ophav, begrebets betydning og foretage en beskrivelse
af dannelsen og dennes modpol samt give nogle eksempler pa definitioner af det omstridte

dannelsesbegreb.
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Ordet dannelse er en nominalisering af ’at danne’, der har stammen ’dan’. At danne betyder ifglge
etymologisk ordbog: gjort, formet, tilvirket, hvilket giver klare konnotationer til en proces, hvor
nogen skal handle med henblik pd noget. Begrebet giver imidlertid en vis sproglig forvirring
international, da bade det danske og tyske sprog har et sarskilt ord for f&anomenet, mens det
engelske sprog mangler et sadan. Pa dansk har man bade ordene uddannelse og dannelse, hvilket
kunne virke forvirrende og henlede opmarksomheden pa, at dannelsen har et slutpunkt, nemlig nar
man er ud-dannet — dannet ud, altsd ferdig med sin uddannelse. Uddannelse er dermed
formalsbestemt. Dette er imidlertid en fejlfortolkning, som der redegares for senere, nar der
redeggares for dannelsesbegrebet. Den samme problematik har man i det tyske sprog, hvor ordene
ausbilding og bildung refererer til det danske uddannelse og dannelse. Bildung stammer fra aldre
hejgermansk: *Bilidunga’ (ekko, genklang eller billede) og det senere ord *Bildunge’ (billede, form,
menster). 1 nyere tysk betyder substantivet ’Bildunga’ skabelse, dannelse og at gegre hard —
formentligt i betydningen modstandsdygtig. Siden 1600-tallet har ordet veeret anvendt i betydningen
af naturvidenskabelige dannelsesprocesser og dannelse i relation til mennesker. (Schneider, 2013, s.
303). Ragmer (2019, s. 38) forklarer, at kristendommen her har en sarlig mulighed i form af Jesus,
hvis liv blev gengivet i mindst fire meget forskellige evangelier, hvilket giver en abning for
fortolkning. Pa engelsk har man ikke et tilsvarende ord, der anvendes i relation til pedagogik,
hvorfor ordet *education’ anvendes. Man bgr saledes ga til teksternes indhold for at kunne sondre,
om der er tale om dannelse eller uddannelse, men selv her kan der veere vanskeligt at skelne.. Et
andet, men ikke lige s& dekkende ord for dannelse kunne vare ’opdragelse’, som den danske
psykologiprofessor Knud Grue Sgrensen foretrak (Remer, 2019, s. 36). Han var formentligt

inspireret at Kants vaerk ’Om padagogik’, nar han valgte dette ord.

Curriculumtraditionen
Vi kan naerme os en forstaelse af dannelsen betyder i forskellige historiske og kulturelle kontekster.

Dette gares ved at se pa dannelsen modpol — curriculumtraditionen. Teorier om planlegning,
udfarelse og evaluering af undervisning har fagtermen didaktik, der har tre kernespargsmal, man
bar stille forud for al undervisning; et hvorfor, et hvad og et hvordan. *Hvorfor’ (et givent
fagomrade etc.) gar pa intentionen, mal og formal, mens et *hvad’ omhandler undervisningens
konkrete indhold (en given tekst, analysemodel etc.). ’Hvordan’ omhandler undervisningen metodik
(plenumundervisning, gruppearbejde, opgavelgsning etc). Dannelsestraditionen fokuserer pa
indhold og mening samt metodefrihed for leereren til at udvaelge eksemplarisk stof i kraft af dennes

professionalisme. Dannelsestraditionen fokuserer altsa pa hvorfor og hvordan spgrgsmalene, mens
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curriculumtraditionen neesten ensidigt fokuserer pa hvad-spgrgsmalet. (Duit, 2015). Dette bekraftes
af Ross & Ross, der skriver at: ”A curriculum is a definition of what to be learned” (Ross & Ross,
1999, s. 8). Saledes: what is chosen, by what processes, by whom, with what intent and with what
result (Ross & Ross, 1999, s. 9-10) (min markering). Ordets oprindelse er fra det latinske ord for en
hestetrukket vogn, der blev anvendt til veeddelgb. Denne vogn efterlod sig et spor, som kunne
(for)felges af de gvrige (Ross & Ross, 1999, s. 8). Dette billede er en meget pracis gengivelse af
hvad curriculumtraditionen bestar af, nemlig et fast defineret nationalt pensum, som giver
metodiske anvisninger til et stofomrade, der gentages ar efter ar og som derfor virker
kulturbevarende. | nogle tilfelde er der udarbejdet en konkret lzereplan med angivelse af tid pa aret
og varighed for et givent stofomrade. Saledes berer leeringen i curriculumtraditionen praeg af en
cirkularitet og en politisk topstyring, der entydigt beslutter hvilket indhold, der er vigtigt og
vaesentligt for eleverne at leere. Det er saledes ikke op til lereren at vurdere stoffets relevans for
eleverne, formidlingen og evalueringen af leeringen. Dette er pa forhand defineret og begrundelse
for netop dette stof er ikke op til lereren. Der synes altsd at veere en tenkning, hvor

curriculumundervisningen er garant for, at eleverne larer det tilteenkte.

Den engelske pendant til det danske undervisningsministerium: Department of Education and
Science har fglgende definition af curriculum (1995, 811):

A school’s curriculum consists of all those activities designed or encouraged within its
organisational framework to promote the intellectual, personal, social and physical
development of its pupils. It includes not only the formal programme of lessons, but
also the ‘informal’ programme of so-called extracurricular activities as well as all those
features which produce the school’s ‘ethos’, such as the quality of relationships, the
concern for equality of opportunity, the values exemplified in the way the schools sets
about its task and the way in which it is organised and managed. Teaching and learning
styles strongly influence the curriculum and in practice they cannot be separated from it.
Since pupils learn from all these things, it needs to be ensured that all are consistent in

supporting the school’s intentions.

Her ses nogle af de samme elementer og formal som i folkeskolens formalsparagraf, dog ses her en
udpreeget teenkning om at, hvis man blot fglger dette program, sa far man det resultat samfundet
gnsker og har brug for. Saledes er tanken, at: a national curriculum requires someone, somehow, to

rule that certain cultural artefacts (selected, by very definition, from particular cultures) should be
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elevated to be passed on to all children,” (Ross & Ross, 1999, s. 10). Curriculum er altsa betragtet
som kulturbevarende i kraft af den homogenitet blandt eleverne, den producerer. Men da samfundet
er foranderligt, kan man saledes, hvis samfundet far brug for det, blot revidere curriculum, saledes
nevner Ross & Ross et eksempel, hvor curriculumforfattere bliver bekymrede for, at landet er ved
at miste sin identitet. Sa de manipulerede med curriculum, saledes at det nu blev et fokusomrade at
introducere eleverne til deres egen historie, egen litteratur og religigse traditioner. (Ross & Ross,
1999, s. 11)

Dannelsesbegrebets indhold og definitioner
I modseatning til denne tradition har vi dannelsestraditionen med sine rgdder i Nordeuropa, hvor

dannelse  beskeftiger sig med forbindelsen mellem mennesker og verden, hvor
curriculumtraditionen beroede mere pa faglighed pa rette tid og sted, begyndende med det simple
og nere til gradvist at stige i kompleksitet. Dannelsen har i fglge Rgmer (2019, s. 14) fem niveauer,
kundskaber, institutioner, politik, kosmologi og ontologi. | denne sammenhang, hvor der sgges at
give en normativ redegarelse for dannelsesbegrebet, er det institutionelle, politiske og religigse
vurderet som irrelevante, da de ikke bidrager til menneskets grundleeggende forhold til verden.
(Remer, 2029, s. 22), hvorfor der i det fglgende vil blive redegjort for kundskabsniveauet og det
ontologiske niveau som vesentlige for et normativt dannelsesbegreb, hvorfor disse to udlegges i

det falgende:

Det farste niveau handler om kundskaber. Dette er det mest grundleeggende forbindelse mellem
menneske og verden, hvor mennesket og verden abner sig gensidigt for hinanden i en kontinuerlig
hermeneutisk proces, hvor mennesket gradvis udvider sine ferdigheder, mens verden pa én og
samme tid abner sig for nye og dybere indsigter. Her er selve kundskabstanken en vigtig akter, hvor
forstaelsen gradvis udbygges og uddybes. Et sted hvor denne proces i serdeleshed foregar er i
undervisningssammenhang. | undervisningen fremvises verden i udvalg med henblik pa at udbygge
feerdigheder og kundskaber, danne synteser, sammenhange og dybere forstaelse. Der skal i en
dannelsestradition leegges veegt pa disse, for mennesket, aktive deltagelsesprocesser, hvor man for at
kunne lykkedes med dannelsen bliver ngdt til at deltage aktiv i egen dbning mod verden og stoffet.
Selve dannelsesprocessen har bade en aktiv og en passiv del. Den passive del omhandler
menneskets indre virksomhed og modtagelighed, hvor fantasien og forestillingsevnen har forrang. |
denne proces praesenteres mennesket for nye ting, for eksempel artefakter. 1 den aktive
dannelsesproces opstar et kritisk og refleksivt forhold til stoffet, en genskabelse af det praesenterede
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stof. Dette kunne veere i beger, kunstveerker, projekter, opgavelgsning etc. Eksempelvis kunne
lereren saledes leese eventyr med/for eleverne og tale om teksterne og de serlige karakteristika for
eventyr, hvorefter eleverne, med denne viden som forleg, selv skal skrive og illustrere deres eget
eventyr. Saledes indeholder denne undervisning bade et passivt og aktivt element og fungerer
dermed som dannelsesproces. Hvis dannelse betragtes som kundskabslare ses saledes, at eleverne
er udspeendt mellem fortid og fremtid, forestilling og demmekraft samt passivitet og aktivitet.
Denne udspandthed giver eleverne mulighed for at erfare den dialektiske og hermeneutiske proces,
som er essentiel for dannelsesbegrebet. (Remer, 2019, s. 15-16) Det femte niveau handler om den
ontologiske dimension ved dannelse, hvor mennesket allerede ved dets fadsel er en del af en
allerede igangveerende verden, hvor kultur og historie gar forud for eksistensen. Den geografiske
lokation med dens kultur og historie kommer altid farst. (R@mer, 2019, s. 22). Dette bgr mennesket
gere sig bevidst, som en del af dannelsesprocessen. Med den tyske filosof Martin Heideggers
(1889-1976) ord: veerende er alt det, som vi taler om; som vi refererer til; som vi pa den ene eller
anden made forholder os til; vaeerende er ogsa hvad og hvordan vi selv er.” (Heidegger, 2007, s. 26).
Ontologi er altsd for Heidegger vores forhold til genstande og fenomenet og videnskaber, den
anden og os selv. Derudover ber vi betragte os selv som “kastet” ind i verden, men samtidig som
udkastende individer, idet han skriver: ”Den hjemfaldende-abnede kastede-udkastende i-verden-
varen, for hvem det i sin egen varen ved “verden” og i sin samveren med andre drejer sig om den

egne s&eregne vaerenkunnen.” (Heidegger, 2007, s. 210).

Vi er altsa alle kastede ind i verden, kastet ind i forskellige situationer — altid allerede, altsa forud
for vores eksistens, gennem kultur, normer, vaner og sprog. Imidlertid er vi ogsa selv udkastende.
Eksempelvis udkaster vi tanker, idéer, handlinger og meninger, som andre s& bliver kastet ind i.
Derfor er vi alle kastede-udkastende individer. Vi er i vores egenskab af veaerenkunnen ngdt til at

forholde os i vores varen til samveeren med andre.

For Heidegger er der altsa foruden den ontologiske dimension ogsa en social dimension. Saledes er
mennesket ogsa forbundet gennem sprog, kultur og historie. Det er séledes selve forudsaetningen for

forbindelse mellem mennesker og verden, der er centralt i det ontologiske niveau.

Saledes mener Rgmer nu at kunne udvide sin definition fra at handle om forbindelsen mellem

mennesket og verden til fglgende:

Dannelse er den proces, hvor mennesket og verden treeder ind i en suspenderet og

vekselvirkende forbindelse, som efterfalgende traenger sig pa i handlingslivet, kritisk
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eller ventende. Bade mennesket og verden forbindes, forstarres og udvides i
kundskabsprocesser, som er i poetisk kontakt med det veerendes tavse forudseetninger,
og som presser samfund og suspension til naerhed pa henholdsvis det institutionelle, det

politiske og det kosmologiske niveau (Regmer, 2019, s. 24).

Remer leegger veegt pa den dialektiske og hermeneutiske proces, hvor dannelsen er enten aktiv eller
passiv. Med det formal at udvide kundskaberne. Alt dette med en ontologisk dimension for gje, hvor
man ikke kan tale om en dannelse lgsrevet fra tid og sted. Man kan altsa ikke blive undervist i

dannelse, men da dette er en proces, bar man deltage aktivt i den.

En anden definition stammer fra den tyske dannelsesteoretiker, Wolfgang Klafki (1927-2016), der
definerer dannelse saledes: “[...] the ability to recognize and follow one’s own interest in society
and to behave within society as a responsible citizen.” (Sjostrom & Eilks, 2020, s. 56). Denne
definition leegger vaegt pa menneskets selvudfoldelse, deltagelsespligt og ansvarlighed over for det
omgivende samfund. Her er der tale om en lidt anden proces end hos Rgmer, hvor man hos Rgmer
ikke blev ferdige med forholdet mellem mennesket og verden, kan man saledes, ifglge Klafkis
definition, se dannelse som provisorisk fuldendt. Hvis man saledes har fulgt sine interesser og
realiseret disse og er i stand til at indgda som en ansvarlig borger i samfundet, sa er man
tilsyneladende dannet. Men blot provisorisk, da forandringer kan opsta, saledes kan ens interesser
andre sig eller samfundets normer kan andre sig, hvilket dermed kalder pa en re-dannelse. Endnu

en definition: For den tyske professor, Kathe Schneider, defineres dannelse saledes:

[A]s action to create a self that is held to be valuable. By the self is understood a
meaning-making system of the person. [...] The function of Bildung is thus to design
and form the self, a complex meaning-making process.” (Schneider, 2013, s. 305).

Dannelsen har for Schneider fokus pa et selv, der skal formes til at veere meningsgivende for
personen. Her er ingen fokus pa kundskaber og et direkte forhold til verden er ikke navnt. Heller
ikke socialitet eller samfund er naevnt. Her er individet i fokus som et selv, der skal realisere sig selv

meningsfuldt for sig selv.

En fjerde teoretiker, der har arbejdet med dannelse er Walter Bauer. Hos Bauer (2003, s. 212) ses
ogsa forholdet mellem mennesket og verden, idet han skriver, at dannelse deekker over: “creative,
critical, and transformative processes which change the relationship of self and world in conjunction

with a changing social and material environment.” Dannelse bestar med andre ord af refleksiv og

25



ansvarlige handlinger i dannelsen af selvet, gennem interaktion med samfundet (Sjostrom & Eilks,
2020, s. 56).

Som det fremgar af ovenstaende afsnit, er dannelsesbegrebet et omstridt begreb, der ikke har nogen
klar og tydelig definition. Om end alle de navnte bud er inden for en tidsramme af ca. 20 ar (Klafki
undtaget), er der ikke entydighed i hvad dannelse egentligt er. Nogle naevner det som varende en
proces mellem individ og verden, mens andre mener, at der er tale om selvudfoldelse, andre igen at
dannelse er en dannelse af selvet, som er meningsgivende for subjektet. Nogle fokuserer pa selvets
dannelse i relation til sig selv, verden, det sociale eller fysiske miljg. Alle betoner dog i deres
definition, at der er tale om en proces enten for selvet eller for selvet i relation til verden. Kun
Remer betoner det hermeneutisk-dialektiske forhold mellem mennesket og verden. De gvrige

fokuserer i varierende omfang pa dannelse som selvdannelse ud fra egne interesser.

Med dette in mente vil der nu blive redegjort for to dannelsestraditioner, begyndende med Kant
tanker om dannelse og Deweys ditto. Kants vaerk: ”Om padagogik™ anvendes for at redegere for
dannelsessynet i oplysningstiden, mens Deweys verk: ”Demokrati og uddannelse” anvendes til at

beskrive det pragmatiske dannelsessyn.

Dannelsesbegrebet i oplysningstiden
| ’Om padagogik’ skriver Kant (2000, s. 24): Den, der ikke er kultiveret, er ra; den, der ikke er

disciplineret, er vild. Saledes oplyste om hvor galt det kan ga, hvis der ikke er tilstreekkelig
opdragelse af mennesket, skriver Kant pd en af de forste sider i "Om padagogik”. Kant betragter
altsd den menneskelige dannelsesproces som en tilslibning af menneskets natur, hvor det beveeger
sig fra det dyriske over mod et civiliseret menneske. Ordet kultiveret er synonym med dannelse.
Saledes et, for Kant, centralt begreber, som i nedenstaende vil blive gennemarbejdet med henblik pa
at klarlegge Kants forstaelse af dannelse til verdensborgerskab. Der begyndes med nogle

indledende betragtninger om opdragelse.
Kant mener, at menneskets opgave bestar af fire dele, for at kunne kalde sig opdraget.
Mennesket skal disciplineres, kultiveres, civiliseres og moraliseres.

Mennesket skal disciplineres med henblik pa at temme vildskaben og det dyriske. Her foregar
foreldrenes tilslibningen gennem udskamning og tugt. Kultiveringen omhandler belering og
undervisning med henblik pa at erhverve sig viden og kundskaber, mens civiliseringen skal sikre at

mennesket er klogt og socialiseret, kender til manerer og er artigt. Dette kraever kendskab til
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normer, der selvsagt er foranderlige. Endeligt skal mennesket vaere moralsk, saledes at det kun
veelger gode formal. | det falgende leegges fokus pa de sidste tre, hvor Kant skelner mellem to

former for kultivering af sindet, nemlig den almene og den szrlige.

Den almene kultivering af sindets kraefter sigter mod dygtighed og fuldkommengarelse, som
tilstreebes gennem et fysisk aspekt, som hidrgrer disciplin og gvelse. Denne proces er en passiv
leeringsproces, hvor formalet er skjult for individet, som forventes lydigt at falge instruktionen. Den
aktive leeringsproces omhandler det moralske, som beror pa maksimer frem for disciplin. Saledes
bar subjektet ikke handle godt fordi det forventes af denne, men derimod handle godt fordi det er
godt, hvorfor tugt ikke er midlet til dette mal. Ved den almene kultivering forstas altsa at leere og
tilegne sig noget konkret, hvad enten der er tale om anvendelsen af Pythagoras’ leresetning,

Europas bjergkader, eller det kategoriske imperativ.

Den sarlige kultivering af sindets kreefter omhandler kultiveringen af erkendelsesevnen, sanserne,
fantasien, hukommelsen, tankekraften, opmarksomheden og viddet. Kant naevner praksiseksempler
fra hver af de forskellige aspekter ved den serlige kultivering. Saledes mener han, at studiet af
landkort er serligt godt til at stimulere opmarksomheden, mens det at huske navne i forteellinger
treener hukommelsen. Kant bemerker ganske morsomt, at bgrns fantasi ikke bgr stimuleres, da
denne er (for) steerk. Den skal derimod sgges tgjlet (Kant, 2000, s. 67). Disse aspekter betragter
Kant som forstandens lavere kraefter i modsatning til forstandens hgjere kreefter, som er forstanden,
dgmmekraften og fornuften. Forstanden fungerer bade induktivt og deduktivt, saledes at man kan ga
fra det almene til det specifikke og fra det specifikke til det almene. Saledes kan man efterprave at
vinkelsummen i en firkant er 360 grader ved at male pa et utal af firkanter, eller man kan ga
deduktivt til veerks og gennem logiske slutninger eller maling konkludere, at det forholder sig
saledes, at vinkelsummen i en firkant ngdvendigt er 360 grader. Demmekraftens opgave er at bringe
forstanden i anvendelse, da det anvendte er nemmere erkendt end det blotte teoretiske. Slutteligt
anvendes fornuften til at gennemskue grundene til forholdet. | neevnte eksempel, for eksempel at en
firkant kan opdeles i to trekanter, hver med en vinkelsum pa 180 grader. Denne dannelsestankning,
der udsprang af oplysningstiden har Kant opsummeret ganske pracist i ” An answer to the question:

What is enlightenment?”, hvor han skiver:
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Enlightenment is man’s emergence from his self-incurred immaturity. Immaturity is the
inability to use one’s own understanding without the guidance of another. This
immaturity is self-incurred if its cause is not to lack of understanding, but lack of
resolution and courage to use it without the guidance of another. The motto of
enlightenment is therefore: Sapere aude! Have courage to use your own understanding!
(Kant, 1991, s. 1)

Det ligger saledes i oplysningstidens and at man ber tenke selvstendigt. Kants dannelsesideal
beskeftiger sig ogsa med grundlaeggelsen og udviklingen af karaktertreek. Saledes mener Kant, at
man har moralske pligter over for én selv, savel som over for andre. Man skal saledes over for sig
selv besidde den antikke dyd madehold og afholdenhed, da disse dyder vil smitte af pa andre
mennesker, som en art spejling. Over for andre mener Kant, at man skal behandle disse med
&refrygt og agtelse for menneskers ret og at dette skal leeres barnet tidligt. Tillige med dette skal
barnet udvikle lydighed, sanddruhed (ikke at veere lggnagtig) og socialitet som karaktertreek. (Kant,
1991, s. 75-77)

For at opna dannelse leegger Kant vaegt pa at individet skal veere disciplineret, dygtigt, vidende,
handlingskompetent og dydigt, men vigtigst et moralsk godt menneske, der handler i

overensstemmelse med det kategoriske imperativ.

Dannelsesbegrebet inden for pragmatismen
| dette afsnit ses pa dannelsen gennem pragmatismen, naermere bestemt gennem Dewey. Dewey er

ganske kritisk over for skolesystemet i begyndelsen af 1900-tallet, hvilket kommer til udtryk i
teksten "My Pedagogic Creed” samt hans store autoritative verk om paedagogik og demokrati:
“Demokrati og Uddannelse”. Heri kritiserer han eksisterende dannelsessyn og kommer ogsa med sit
eget bud pa hvordan dannelsen bar konstitueres. | det fglgende redegeres for Deweys dannelsessyn,

hans syn pa socialiserings rolle som konstituerende for dannelsen samt hans erfaringsbegreb.

Dewey kobler sin tenkning op pa de oprindelige metoder for dannelse, som er set til alle tider, sa
som mesterleere og kulturel indlejring, som eksisterede forud for den skolastiske undervisning.
Denne dannelse kalder Dewey uformel dannelse. Den er for Dewey en naturlig del af at vokse op i
et socialt feellesskab — en familie. Denne dannelse er ikke uden betydning, da alle forehavender har
en praktisk betydning. Saledes betoner Dewey, at den uformelle dannelse er naturlig og vigtig for
individet, men samtidig at udviklingen gar langsomt, da erfaringen ikke udvides og forbedres

(Dewey, 1980, s. 28). Tank blot pa de farste kulturer, som bibeholdt status quo i adskillige tusinde
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ar. Jeegerstenalderen er sdledes den lengste periode i danmarkshistorien med omkring 9000 ars
varighed — uden den store udvikling.

Barnenes deltagelse i voksenlivet blev pa Deweys tid besveerliggjort af en udvikling, der bevirkede,
at de voksne var vaek fra hjemmet for at arbejde i modsatning til tidligere tider, hvor familien var
mere samlet om husstanden og landbruget. Derfor blev det vanskeligt for bgrnene at efterligne de
voksne gennem leg. Saledes skabtes skoler, som inddelte en hverdag i, for Dewey, unaturlige
stofomrader/fag. Den formelle dannelse var skabt. Denne er for Dewey vigtig for
erfaringsudveksling og videndeling gennem bgger. Men den er imidlertid ogsa fjern og abstrakt for
barnene, der eksempelvis skal leese om bgrn i andre lande, uden egentligt at kunne erfare deres
livsverden. Saledes er skolen i fare for at blive for teoretisk, boglig og analytisk for barnene. Der
ma derfor sgges en balance mellem den uformelle og den formelle dannelse, da undervisningen
ellers bliver for virkelighedsfjern (Dewey, 1980, s. 30). Fgrend vi kommer til Deweys dannelsessyn,
er det pa sin plads at nevne andre dannelsessyn for at kontrasten traeder tydeligt frem. Saledes
navner Dewey syv forskellige mader at betragte dannelse pa. Her vil blot blive redegjort for to, som

findes seerligt relevante i denne kontekst.

Dannelse som forberedelse
Som vi tidligere har set, er dannelsesprocessen en veakstproces, hvor individet og verden gensidigt

abner sig for hinanden kontinuerlig og udvidende, hvorfor en dannelsesproces med en ensidigt
fokus pa at forberede til voksne, ansvarlige mennesker, der kan tage en videre uddannelse, star i
kontrast til dette syn. Dette syn betragter barnet som endnu ikke veerdige samfundsborgere. De er
kandidater i og til livet og er placeret pa en venteliste til en voksenverden med ansvar og privilegier
(Dewey, 1980, s. 73). Her mindes om folkeskolens formalsparagraf stykke 1: “’Folkeskolen skal
[...] give eleverne kundskaber og feerdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse |[...].
(Thejsen, 2009). Saledes synes formalsparagraffen at veere i modstrid med Deweys tanker, idet han
kritiserer dette syn. Denne kritik bestar af fire dele. For det farste er der tale om en ydre motivation
og ikke en indre motivation for eleven. Saledes tabes drivkraften for uddannelsen, da elevens
fremtidige uddannelse kan virke som meget fjern. For det andet sker der en belgnning af
ubeslutsomhed og udsattelse, da man kan blive fristet af andre ting og ikke nedvendigvis ser
ngdvendigheden i nuet for at uddanne sig til en fjern fremtid. For det tredje er denne fremtid ogsa
ubestemt og diffus. Hvilken norm er der eksempelvis i det fremtidige samfund og hvad kan

samfundet forvente af de unge, der er klar til at afslutte folkeskolen? For det fjerde har fremtiden

29



ingen stimulerende virkning pa bgrnene, hvorfor der ofte tyes til metoder som belgnning og straf -

for eksempel karakterer og parathedsvurderinger.

Dewey er imidlertid ikke af den overbevisning at uddannelse ikke skal veere forberedende til
fremtiden. Han mener blot, at det ikke skal veere det herskende princip i en uddannelsestradition
(Dewey, 1980, s. 73-74). Der vil i det fglgende blive set pa en anden tradition, som Dewey ogsa

havde indvindinger imod.

Dannelse som formning
Herbartarianismens grundlaegger er Johann Friedrich Herbart (1776-1841). Herbartianismen leegger

sit erkendelsesteoretiske fokus pa tabula rasa-teorien, der betragter bevidstheden som tom fra
fedslen, men at bevidstheden formes udefra som en formning af bevidstheden. Dette
erkendelsesteoretiske spor har rgdder langt tilbage i filosofihistorien. Der er saledes ikke tale om
medfadte evner eller anlaeg, der blot skal vaekkes pa den rette made. Mennesket er, ifglge Herbart,
fra naturens side udstyret med en pavirkelig bevidsthed, hvis evne er at danne koblinger og synteser
ud fra givne input. Reaktionerne pa disse input kalder Herbart for forestillinger. Disse forestillinger
bevares i bevidstheden for bestandig, men kan drives til underbevidstheden af nye og sterkere
forestillinger, nar nye input kommer til (Dewey, 1980, s. 87). Saledes har man ikke i bevidstheden
et klart billede af begrebet *ble’ forend man er blevet (under)vist (i) det og har set et billede af
&bler, eller optimalt set et virkeligt &ble og kan kombinere dette med ordet. Nye input kunne da
veere, at der findes a&bler i forskellige farver, starrelser, udskaringer. Dette vil konsolidere konceptet
&ble i bevidstheden. Evner som opmarksomhed, hukommelse, teenkning og perception og falelser
er heller ikke medfadte egenskaber, men derimod sammenligninger, associationer og forviklinger,
der dannes gennem en interaktion mellem de underbevidste forestillinger og de nyligt tilkomne
(Dewey, 1980, s. 88). Dermed er bevidsthedens formning et spargsmal om indhold. Dette giver tre

implikationer for god undervisning:

1) Preesentation af et stof/undervisningsmateriale medfgrer en reaktion i forestillingens
domene, der kommer til udtryk som en sammenstilling.
Eksempel: der fremvises et billede af en gkse fra bronzealderen (praesentation), hvilket giver
reaktionen: et redskab til at forarbejde tree med, hvor sammenstillinger er: associationer til
en moderne gkse, man har set og maske sammenligning med form og starrelse.
Pa denne implikation kan Dewey konkludere: ”Dannelsen af bevidstheden er udelukkende et

spergsmal om at undervise i de rigtige undervisningsmaterialer” (Dewey, 1980, s. 88).
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2) Nye forestillinger forer til forsterkelse af de allerede eksisterende grupperinger af
forestillingen og forsteerker disse, hvorfor det er af stgrste vigtighed at eksisterende
forestillinger er korrekte, da der eller vil forekomme en forsteerkning af forkerte
forestillinger. Som ovennavnte eksempel, hvis gksen ikke i sit udseende og tilsyneladende
funktion faktisk var i stand til at forarbejde tree, men derimod havde funktion af
prydgenstand, kunne dette forsterke forestillingen om at alle gkser er prydgenstande.
Leererens rolle bliver i denne implikation, efter stofudvelgelsen, at kontrollere disse
forestillinger og ordne raekkefalgen, saledes at misforstaelser undgas eller rettes. Saledes er
dette en bagvendt tilgang, hvor det kontinuerligt sikres at ga tilbage i tid. (Dewey, 1980, s.
88)

3) Nar det nye stof skal interagere med stoffet i underbevidstheden kalder dette pa en sarlig
praksis, hvorfor Herbart udviklede tanker for dette. Han mente, at man efter en
igangseattelse, hvor gamle forestillinger igen gares bevidste, fglger en praesentation af det
nye stof. Herpa fglger, at de nye og de gamle forestillinger skal interagere inden det nye stof

bringes i anvendelse i for eksempel opgavelgsning. (Dewey, 1980, s. 88)

Herbartarianismens fokus pa bevidsthed, indhold og metode i undervisningen og en systematik, har
bidraget til den peedagogiske filosofi, hvor man derigennem kan forme elevernes bevidsthed
gennem apperception. Perception er det begreb, der anvendes om den simple erfaring, nar noget
sanses, hvor i mod apperception har prefixet "ap’, latinsk afledt for ’til’. Apperception er altsa ’til
erfaringen’ og er en erfaring, som lagger sig til i forvejen eksisterende erfaringer. Her bygges
ovenpa og knyttes an til tidligere gjorte erfaringer.

Kritikken af dette dannelsessyn gar pa at formningen af mennesket udelukkende sker i skolen,
hvorfor man med det rette stof og den rette metode kan indprente laering i eleven. Der tages dermed
ikke hensyn til elevens samspil med det omgivende samfund samt at eleven bgr vaere en aktiv
medspiller i egen lering. Teorien tager hgjde for alle aspekter ved god undervisningspraksis, dog
ikke det, for Dewey, vigtigste, nemlig “vital energi, der forseger at udfolde sig sd virksomt som
muligt.” (Dewey, 1980, s. 89). Om netop dette forhold skriver Dewey at: ’Filosofien er veltalende,
nar det drejer sig om larerens pligt til at undervise eleverne, men er nasten tavs, nar det drejer sig
om elevens ret til at lere.” (Dewey, 1980, s. 89). Denne tavse stemmer forsgger Dewey at bringe

frem gennem hans dannelsessyn.
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Nar denne retning bringes frem som serligt relevant er det fordi, der ses den samme tenkning i
herbartarianismen som i curriculumtraditionen. De konceptuelle ligheder bestar i et narmest
ensidigt fokus pa indhold og metode samt tanken om, at mennesket kan formes uden egen egentlig
deltagelse til at passe ind i en pa forhand defineret teenkning om hvilket stof, der betragtes som
vigtigt. De har altsa begge den tenkning til falles, at eleven er noget man blot “fylder laering pa”
for at opna et gnsket resultat.

Erfaringspaedagogik

| kontrast til dette star Deweys erfaringspaedagogik. Hans erfaringsbegreb indeholder tanken om at
erfaringen er delt i to elementer — et passivt og et aktivt. Det aktive element er forsggende og
eksperimenterende, mens det passive er konsekvensen af forsggene. Disse to elementer er taet
forbundne og der er saledes ikke tale om erfaring, hvis blot det ene element er til stede. Saledes er
erfaring ikke blot en handling, men en kombination af handling og konsekvens, der tilsammen
udger erfaringen. Saledes kan man forestille sig, at et barn stikker fingrene ind i ilden og konstaterer
at det brender sig. Saledes lerer barnet gennem en forbindelse mellem fortid og fremtid; barnet
kunne konkludere: jeg har breendt mig, derfor stikker jeg ikke fingrene ind i ilden fremover, da jeg
nu kender konsekvensen (Dewey, 1980, s. 157). Dermed er krop og bevidsthed to forbundne
starrelser, hvor kroppen aktivt foretager en handling og bevidstheden akkumulerer dette til en
erfaring. Saledes ses, at det aktive altid gar forud for det passive (Dewey, 1980, s. 158). Hvis Vi
derimod betragtede eksemplet i omvendt reekkefalge, hvor en larer forteller, at man brender sig pa
ild og at dette er smerteligt, ville der ikke veere tale om en erfaring, da der her kun tales til
bevidstheden. Eleven ville formentligt forsege at efterprgve dette udsagn alligevel. Ud fra dette
erfaringsbegreb udvikler Dewey sine tanker om aktive, tenkende elever i skolen og ikke blot
passive modtagere. Han mener, at teenkningen teoretisk har haft en stor betydning, men at den i
praksis ikke bliver opevet, pd trods af “at alt, som skolen kan eller beheover at gore for elever, [...]
er at udvikle deres evner til at teenke.” (Dewey, 1980, s. 169). Tankningen ber vare af en sddan
karakter, at den skaber en forggelse af elevernes handlingskompetence, laere mere om sig selv og
om verden. Derfor ber skolesystemet “fokusere pa de betingelser, der kraver, fremmer og tester
teenkning” (Dewey, 1980, s. 169). Det er altsa for Dewey tenkningen, der skal testes frem for om
stoffet er (blindt) tilegnet. Derfor bar eleverne praesenteres for virkelige problemer i undervisning.
Disse autentiske problemstillinger kan eleven imidlertid tilga pa to mader - gennem data eller
gennem ideer. Hvis problemet tilgds gennem data, ber problemet have en passende svarhedsgrad,

saledes at problemet ikke overmander eleven. Der begr altsa veere kendte elementer i
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problemstillingen for at kunne lgse opgaven. Saledes kunne man i matematik forestille sig, at eleven
blev preesenteret for en asymmetrisk polygon og blev bedt om at beregne arealet af denne. Dette
kalder pa tidligere erfaring om vinkelsummen i en trekant, triangulering af polygoner og
arealformlen for en trekant. Hermed teenkes ud fra tidligere erhvervet viden og kendsgerninger. Der
var imidlertid ogsa en anden metode, nemlig gennem idéer. Idéer bestar af forslag, slutninger,
meninger, antagelser og hypoteser. Disse elementer tjener til at fylde hullet ud mellem erindringen
og iagttagelsen. For eksempel: Det kan erindres, at Christian 1V mistede sit gje ved et sgslag og der
kan iagttages maleriet af Wilhelm Marstrand, der viser Christian IV staende pa et skib med
forbinding om hovedet. Dette kan dog ikke give svaret pa hvem fjenden var, men man kan have en
idé om, at fjenden var enten Tyskland eller Sverige, da de var stormagter pa daveerende tidspunkt.
Herudfra kan jeg konkludere, at da Tyskland ikke er kendt som en stor sgfartsnation i 1600-tallet,
ma svaret veere Sverige. Svaret findes altsa gennem forudsigelser, opfindsomhed, snilde og
planlegning (Dewey, 1980, s. 174-175). Idéer er personlige og kan saledes ikke overfares fra
individ til individ, saledes er individet aktiv i problemlgsningen og ma ’slas med problemer pa egen

hénd, ved at sege og finde sin egen udvej” (Dewey, 1980, s. 176).

Ud over Deweys erfaringsbegreb og hans accentuering af tenkning som forudsatning for
undervisning og dannelse betoner han ogsa socialisering som er vigtigt element. Han leegger ud med
samfundet som et socialt forehavende, hvor barnet deltager i socialisering i familien, grupper og
lokalsamfundet, hvorfor barnet ber blive betragtet som en del af en enhed pa lige fod med dets
gvrige medlemmer. Dette forhold treekker han sa over i skolen, som ogsa ber veere social, da
bgrnene skal ud at virke i dette samfund, hvorfor skolen ikke kan fungere isoleret fra samfundet, da
dette ville vaere kunstigt og forteenkt. Derfor er skolen og laering ogsa et socialt forehavende, hvor
han mener, at this educational process has two sides-one psychological and one sociological; and
that neither can be subordinated to the other [...]” (Dewey, 1897, art. 1). De to elementer er
hinandens ligeveerdige, hvor man pa en gang ma tage hensyn til det psykologiske; barnets mentale
kapacitet, interesser og vaner og det sociale; social interaktion gennem sprog, gruppearbejde,
problemlgsning, samarbejde og idéudveksling. Dette giver leereren en rolle som facilitator mere end

deducerende formidler.

Opsummering
| ovenstaende er der gennem en fokuserende tilgang givet en forstaelse af dannelse i historiske og

kulturelle kontekster. Gennem et etymologisk afsnit blev begrebet sat ind i en sproghistorisk
kontekst. Senere sggtes forstaelsen udbygges gennem traditions modpol, curriculumtraditionen, for
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til sidst klart og tydeligt at definere begrebet. Undersggelsen viste dog, at dette begreb er vanskeligt
at give en klar definition af, da forskellige teoretikere accentuerer forskellige elementer ved
dannelsen. Det blev dog konkluderet, at der er enighed om at dannelse er en proces, enten i selvet,
eller mellem mennesket og verden. Derefter blev dannelsen anskuet filosofisk, farst gennem Kant
og siden gennem Dewey. Kant mener, at dannelsesprocessen for det ferste er en tilpasningsproces
til samfundet, men vigtigst at det handler om at danne etisk forsvarlige mennesker, der handler godt.
Dewey lagde veegt pa en kritik af den eksisterende undervisningspraksis, for dernaest at komme med
sit egen bud, som var en aktiv erfaringsproces for barnet, som ber tage form i skolen og i livet

generelt. Han lagde ogsa vaegt pa socialiseringen som vigtig for leeringen.

| det folgende vil indsigterne fra de tre foregaende afsnit blive anvendt til en konkretisering af
hvordan verdensborgerskab kan bidrage til dannelse i folkeskolen. Dette gagres gennem Geert
Biestas (f. 1957) tre funktioner i en uddannelsesinstitution, hvorefter vores indsigterne fra
dannelsesteoretikerne anvendes pa folkeskolens formalsparagraf, for til sidst at se pa hvilke
feerdigheder, der kraeves for at eleverne kan bestride verdensborgerskabsrollen. Dernaest traekkes
Nussbaums kapabilitetsteenkning ind som en made at teenke det gode liv. Afslutningsvis kommer to

praksiseksempler pa verdensborgerskab.

Dannelse og verdensborgerskab i folkeskolen
Hidtil har vi bade hos Kant og Humboldt set, at dannelsen bl.a. indeholder kundskaber og gennem

Dewey sa vi, at ogsa det sociale element var vigtigt i uddannelsen. Biesta traekker pa disse tanker og
indplacerer disse i en kontekst af uddannelse. Han peger pa tre parametre, der er galdende i
formelle uddannelsesinstitutioner: kvalifikations-, socialisations og subjektifikationsfunktionen
(Biesta, 2011, s. 31). Disse tre parametre er forbundne og deres felles genstandsfelt bar veere
uddannelsesfeltet. Kvalifikationsfunktionen er at kvalificere elever/studerende. De skal saledes
gennem uddannelsen have viden, ferdigheder og kundskaber, saledes at de bliver
handlingskompetente, enten specifikt, alment eller begge dele pa en gang. Det er den funktion, der
tydeligst treeder frem i hukommelsen, nar uddannelse og skole diskuteres. Det synes at have en
forrang og dermed virke som selve formalet med at drive skole. Dog er kvalifikationsfunktionen
ikke reduceret til en forberedelse til erhvervslivet, men den tilegnede viden og ferdighed ogsa

bruges til at gare eleverne handlingskompetente.

Socialisation handler om at blive en del af noget sammen med andre, det vare sig socialt, politisk

og kulturelt. Seedvanlighed er socialisationen en tavs proces — et grundvilkar for at kunne deltage i
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en uddannelse, som kan have traditioner, normer og vaner. Andre gange kan det for en institution
veere et mal at socialiseringen er pa en sarlig made for at videre give en specifik tradition (Biesta,
2011, s. 32). Her kan tenkes pa kostskoler, som har sarlige ritualer i lgbet af aret. At veere en del af

en institution fordrer altsa et faellesskab, hvilket fordrer en tilpasning til institutionen.

Det tredje parameter handler om subjektifikationsfunktionen, som en den proces, der sker i
individet under uddannelse. Som en art ontologisk forfining og progression, saledes at subjektet
gennem uddannelse bliver mere autonome og mindre bundet i deres tenkning og handling. Dette
fordrer, at subjektet ikke blot er et elev- eller studienummer. Dette peger hen mod relationsdannelse
mellem underviser og elev/studerende. Et element, der ogsa er papeget i formalsparagraffen, som
“elevens alsidige udvikling” (Thejsen, 2009), for hvis folkeskolens formal med kundskaber og
feerdigheder blandt andet er at bidrage til den alsidige udvikling, fordrer dette et godt kendskab til
elevens faglighed.

Denne opdeling i de tre funktioner er god at have in mente, nar der uddannelse diskuteres, for man
bar skille dem ad i en diskussion og diskutere et parameter ad gangen, eller i relation til netop ét
andet. Det forvirrer diskussionen, at debattere dem alle pa en gang. | praksis er det dog ikke muligt
at skille dem ad, da de griber ulgseligt ind i hinanden. De er pa en gang pavirkede og pavirkende i
praksis (Biesta, 2011, s. 33).

Med dette in mente om god uddannelse, vil formalsparagraffen i det fglgende sattes i relation til de
erhvervede indsigter fra Kants og Humboldts dannelsessyn.

Folkeskolens formalsparagraf beskeftiger sig bade med dannelse og uddannelse. Saledes har det
veeret siden 1739, hvor den farste egentlige formalsparagraf tradte i kraft. Dette har historisk skabt
en del debat om fordelingen mellem de to elementer samt deres respektive indhold. Med indsigterne
om dannelse for Kant og Humboldt vil det nu blive undersggt om disse indsigter stadig er at spore i

den aktuelle formalsparagraf.

| det falgende vil indholdet i folkeskolens formalsparagraf blive analyseret i relation til Humboldt
tanker om dannelse og verdensborgerskab. Der mindes om, at Humboldts tanker kredsede om en
kulturbevarelse gennem kunst, kultur og historie samt, at den havde fokus pa det dialektiske forhold
mellem modtagelighed og selvvirksomhed i et individ i fuldkommen enhed. Disse tanker ses flere
steder 1 formélsparagraffen. I stykke 1 ses det 1 kraft af ’lyst til at leere mere’, som kan fortolkes som

Humboldts version af “at holde sin selvvirksomhed i gang”, eller at “’gribe sa meget af verden som
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muligt [...] (von Humboldt, 2021, s. 65). Formalsparagraffens benavner ogsd kultur og historie,
som eleverne skal gares fortrolige med. Dette er ogsa ganske i Humboldts and, da dette netop er

kernen af hvad han mener er dannelsens essens.

Ogsa Kant har gjort sin filosofi geeldende pa folkeskolens formalsparagraf anno 2006. Kant foretog
en skelnen mellem den almene og den sarlige kultivering, hvor den almene handlede om dygtighed
og feerdigheder, mens den serlige kultivering handlede om erkendelse, sansning, fantasi,
hukommelse, tankekraft, og opmerksomhed. Den almene kultivering ses flere steder i
formélsparagraffen. For eksempel skal skolen: /... /give eleverne kundskaber og feerdigheder [...]”
(Thejsen, 2009). Men ogsa den serlige kultivering er neevnt i formalsparagraffen, sarligt i stykke 2,
hvor: “Folkeskolen skal [...] skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, sa eleverne
udvikler erkendelse og fantasi (Thejsen, 2009) og [...] baggrund for at tage stilling og handle”
(Thejsen, 2009). Hermed er der klare sammenfald mellem Kants teenkning og formalsparagraffen,
der eksplicit naevner oplevelse (en form for sansning), erkendelse og fantasi (om end Kant mente, at
barns fantasi skal tgjles og ikke fremmes, (Kant, 2000, s. 67)) samt tankekraft, som kraeves for at
kunne tage stilling og handle. Desuden skulle mennesket for Kant veere civiliseret, altsa socialiseret
og kende til kulturelle normer og koder, hvilket kan ses i formalsparagraffen, hvor der
star: "Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar” (Thejsen, 2009), hvilket
fordrer en socialiseringsproces, for at kunne deltage succesfuldt i samfundet. Kants dannelsesideal i
relation til etik, hvor man bade havde moralske pligter over for sig selv savel som over for andre,
ses i hele stykke tre, hvor der star: “Folkeskolen skal forberede eleverne til [...] rettigheder og
pligter i et samfund [...]. Skolens virke skal derfor veare preget af andsfrihed, ligeveerd og
demokrati” (Thejsen, 2009). Dermed rettigheder og pligter over for en selv, men ogsa over for andre

i samfundet.

| det ovenstaende har vi set hvordan folkeskolens formalsparagraf og dannelsesbegrebet er

konsistente. Der var tydelig inspiration fra bade Humboldt og i seerdeleshed Kant.

Verdensborgerlige feerdigheder mod det gode liv
Gennem Elizabeth Heilman, amerikansk uddannelsesprofessor, vil der nu blive beskrevet hvilke

ferdigheder verdensborgerskabsbegrebet fordrer. Hun opsummerer syv ferdigheder for
verdensborgerskab i relation til uddannelse. Disse vil i det falgende blive forklaret. Slutteligt vil der
blive givet eksempler pa eksemplariske undervisningsforlgb, der arbejder med de syv ferdigheder i
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relation til verdensborgerskab. Gennem hendes forskning har hun fundet de syv feerdigheder, der
alle er lige vigtige og er derfor naevnt i tilfeeldig reekkefalge:

Nysgerrighed: kendetegnet ved subjektets abenhed over for nye kulturer, idéer
og erfaringer.
Medfalelse: at kunne satte sig ind i andres falelser, bade hos de naermeste og

de fjerneste.

Kritisk teenkning og at kunne foretage etiske vurderinger og forholde sig sagligt og
demmekraft: fagligt til udsagn, argumenter og logikker.

Samarbejde: at arbejde med andre om i feellesskab at na et faelles mal.
Kreativitet: at kunne skabe noget nyt, som tjener det faelles, ud fra idéer.
Mod: at veere i stand til at gare det rigtige eller prgve noget nyt, om end

man setter sig selv pa spil.

Engagement og forpligtigelse: at veere i stand til at veere vedholdende i en aktivitet, der vedrarer
det feelles bedste.

(Heilmann, 2008, s. 30).

Ud fra disse feerdigheder kunne man lave et verdensborgerligt undervisningsforlgb. Dette forlgb
kreever ’en anden’ at forholde sig til 1 sammenligning. Denne anden kunne vare andre skoler, andre
bern, andre levevilkar, andre styreformer etc. Hvis alle feerdigheder skal i brug i det samme forlgb
ville det kreeve, at eleverne er nysgerrige i relation til den anden og kan sette sig i deres sted. De
ber ogsa kunne samarbejde, enten i klassen, men bedst med en anden skole/elev i et andet land.
Samtidig er der et produktkrav i form af noget kreativt, hvor de sammen skaber noget. Derudover
bar eleverne vurdere den andens udsagn og argumenter. Forlgbet skal have en vis varighed for at
eleverne kan na at opleve engagement og forpligtigelse. Samtidig kraever det mod bade at
samarbejde med andre og sette sig selv pa spil. Heilman (2008, s. 31) navner et eksemplarisk
forlgb, hvor man farst taler om bgrns levevilkar i andre lande ud fra billeder og tekst, taler om det
mellemmenneskelige i verden, gerne med en udenlandsk skole, sasom gkonomi, kultur, vaner og

klima. Sammen laver de sa en hjemmeside eller andet, der fremviser deres resultater.

Det vasentlige er altsd at der skal veere en ’anden’, som man kan sammenligne sig med, for at

kunne arbejde med verdensborgerskab. Saledes kunne man ogsa tale om fattigdom, krig og
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naturkatastrofer regionalt og nationalt. Alt sasmmen noget der bidrager til at eleverne teenker pa den

’anden’ og dermed far et udsyn mod verden.

Dette udsyn mod verden er teet forbundet med at kunne realisere det gode liv, som er geldende for
en selv og det er da ogsa tidligere blevet vist, at dannelse har med udvikling af selvet at gare. Nar vi
som mennesker er optagede af at leve et godt og vellykket liv, er dette kun muligt, hvis vi ser os
selv i starre sammenhange. | yderste instans, hvis vi betragter os selv som verdensborgere. Men
hvad vil det egentligt sige at leve et godt liv? Dette har filosofien en hel reekke bud pa, men her skal
blot nevnes de grundleggende muligheder, potentialer og evner ethvert menneske bgr have.
Nussbaum har opstillet en liste over disse, som hun kalder capabilities. Ordet daekker over en

moralsk minimumsterskel for et veerdigt liv. Om kapabiliteterne siger Nussbaum at:

The Capabilities Approach is not a theory of what human nature is, and it does not read
norms off from innate human nature. Instead, it is evaluative and ethical from the start:
it asks among the many things that human beings might develop the capacity to do,
which ones are the really valuable ones, which are the ones that a minimally just society

will endeavor to nurture and support. (Nussbaum, 2011, s. 28).

Saledes betoner Nusshaum to forhold. For det fgrste at kapabiliteterne ikke er et svar pa hvad den
menneskelige natur er, men at der blot er fellestreek for alle mennesker og for det andet, at det
partikulzere menneske selv bestemmer hvad der har veerdi i netop deres liv. Saledes kan man veelge
at leve uden at deltage i politiske processer og have en minimal indflydelse pa samfundet generelt.

| det folgende praesenteres kapabiliteterne, hvorefter udvalgte punkter, der er relevante for dannelse

og verdensborgerskab bringes frem.

1. Liv at veere kapabel til at leve et menneskeligt liv af normal lengde.

2. Fysisk helbred at veere kapabel til et godt helbred herunder tilstreekkelig ernzring
og husly.

3. Kropslig integritet at veere kapabel til fri beveegelighed og kropslig sikkerhed.

4. Sansning og tenkning at veere kapabel til at sanse, at fantasere og forestille sig samt at

teenke og reesonnere.
5. Emotion at veere kapabel til at knytte sig falelsesmaessigt til andre personer

og ting.
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6. Praktisk visdom at veere kapabel til at udforme normative vurderinger samt at indga
i kritiske refleksioner over eget liv.

7. Affiliation at veere kapabel til at indga i sociale relationer uden ydmygelse og
pa baggrund af en base af selvrespekt, herunder at man behandles
som ligeveerdig i forhold til andre.

8. Andre arter at veere kapabel til at leve i relation til planter, dyr og den naturlige
verden i helhed.

9. Leg at veere kapabel til at lege, grine og nyde afslappende aktiviteter.

10. Kontrol over eget miljg  at vaere kapabel til at deltage i (politiske) beslutninger, der pavirker
ens liv, at have forsamlings- og ytringsfrihed samt andre politiske
0g juridiske rettigheder.

(Nielsen, 2013, s. 18-19)

Sansning og tenkning, emotioner og praktisk visdom og leg har klare sammenfald med
dannelsesteenkningen og er samtidig elementer, der trenes i folkeskolen. Eksemplarisk
undervisning, der kan favne bade sansning og teenkning, emotioner og praktisk visdom kunne vere
undervisning i litteratur og kunst. Kravet for den verdensborgerlige undervisning er blot, at det i et
eller andet omfang skal beskaftige sig med noget ’fjernt’ og som tidligere navnt en ’anden’.
Saledes kan barnets fa indblik i andres skabner, sette sig ind i deres (falelses)verden, teenke over
egen levevis og dermed kunne veere i stand til at tage stilling i eget liv. Saledes kan et udsyn opnas,
der gar ud over ens egen levevis. Dermed kan en forundring veekkes hos barnet, som kommer til at
sammenligne egne vilkar med den andens, hvilket seatter en tenkning og refleksion i gang. Om
legens betydning er her mulighed for at indga i sociale relationer, processere indtryk og gengive de
voksnes verden. | legen forholder barnet sig til den anden, opnar venskaber og lerer at planlegge,
bruge sin fantasi, veere skabende og eksperimenterende i samarbejde med andre.

| dette afsnit er der blevet redegjort for hvilke krav verdensborgerskabet stiller til elevernes
feerdigheder og laererens undervisning og slutteligt blev der perspektiveret til det gode liv gennem
Nussbaums kapabiliteter. | det fglgende vil der blive set pa hvordan man arbejder med
verdensborgerskab i praksis. Dette geres gennem to tiltag, nemlig Voices of Youth og Global

Citizen Education.
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Verdensborgerskab i praksis
\oices of Youth er en hjemmeside for verdens unge, som er en del af FNs bgrnefond UNICEF. Her

kan bgrn og unge indga i dialoger og debatter om verdensborgerlige emner, hvorder fostres
samarbejde og kommunikation pa tvaers af graenser. Hiemmesiden har et udpraeget fokus pa bade
feellesskabet og individet som verdensborgerlig, hvor brugeren oplever den ’anden’ som faktisk
eksisterende og som havende en stemme. Her er den anden ikke reduceret til billeder eller
beskrivelser i leerebgger, men som faktiske borgere, der kan interageres med virtuelt. Hjemmesiden
indeholder under overskriften: Voices of Youth tre underpunkter: Co-create, Blog og Sparks. co-
create er desverre ikke tilgengelig pa besggstidspunktet, grundet opdatering, men de to evrige
underpunkters indhold vil i det fglgende blive udlagt:

Blog: pa bloggen har de unge mulighed for at dele indhold i form at tekst. Der er saledes forskellige
litterzere genre man kan sgge pa, for eksempel nyheder, blog, poesi, kunst og interviews. Inden for
disse genrer, er det et antal emner, som alle er verdensborgerlige. Disse emner er i navnte
reekkefelge: personlig veekst, kultur, menneskerettigheder, uddannelse, arbejde, miljg, sundhed,
innovation og teknologi samt vold og konflikter. Hvert af disse emner er verdensborgerligt
kernestof. Under hvert emne er der bidrag fra andre brugere, hvor det saledes er muligt for den

unge at leere om andre dele af verden.

Sparks: fungerer som sma visdomsord, der har en opmuntrende og efterteenksomhed virkning pa
leeseren, men ogsa gerne med et verdensborgerligt isleet. Disse kan deles pa sociale medier og man
kan tilkende give sin mening om det, ligesom man kan starte en diskussion med andre brugere.
(Kilde: Voices of Youth).

Hjemmesiden virker vedligeholdt og under redaktionel indflydelse, saledes at indleeg er relevante
for verdenshorgerskabet samt skrevet i en ordentlig tone. Hvert indleeg skal saledes godkendes af
redakteren forud for udgivelse.

Opsummerende skal det bemarkes at Voices of Youth er en serigs platform, der giver de unge en
unik stemme i en voksen verden. Saledes oplever de unge sig som betydningsfulde og taget
alvorligt, i en voksenverden, der eller har en tendens til at placere dem pa en venteliste til
voksenlivet, hvilket Dewey opponerede imod (Dewey, 1980, s. 73).

Det andet initiativ hedder Global Citizen Education (GCED), hvilket er en organisation, der harer

under FN. De tilbyder stgtte til individer, institutioner og organisationer med fokus pa at udvikle
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paedagogisk praksis, lave undersggende arbejde og frembringe analyse, konsulentvirksomhed med
henblik pa verdensborgerskab, understatter engagementer og motiverer unge til at deltage i
verdensborgerskabet. Kilde: Global Citizen Foundation

Deres primaere mal:

[1]s nurturing respect for all, building a sense of belonging to a common humanity and
helping learners become responsible and active global citizens. GCED aims to empower
learners to assume active roles to face and resolve global challenges and to become
proactive contributors to a more peaceful, tolerant, inclusive and secure world.
Education for global citizenship helps young people develop the core competencies
which allow them to actively engage with the world, and help to make it a more just and
sustainable place.

(United Nations,P “the primary aim”)

Her ses verdensborgerskabet i kondenseret form med fokus pa ligevaerd, respekt, aktiv deltagelse
mod en fredelig, tolerant, inkluderende og sikker verden. Precis disse mal som Kant talte om 1 ”Til
den evige fred”. Dette stiller ogsa for FN krav til en uddannelse, hvor det ikke er tilstreekkeligt, at
eleverne blot har feerdigheder og kundskaber, men ogsa har et ansvar globalt: De skriver: “It is not
enough for education to produce individuals who can read, write and count. Education must fully
assume its central role in helping people to forge more just, peaceful, tolerant and inclusive
societies”. (United Nations,|P “The UNs ... ”)

Dette fares af GCED ud i praksis ved at sette fokus pa emnet gennem konferencer, publikationer og
paneldebatter. Relevant for folkeskolen er, at de tilbyder et undervisningsforlab ”Global Citizenship

Schools”, som bade er et onlinebaseret forleb, men med tilherende opgaver, som tilsendes skolen.

Opsummering
| ovenstaende blev gennem en tilnaermelse redegjort for betydningen af verdensborgerskabet i

relation til dannelse i folkeskolen. Der blevet redegjort for elementerne i god uddannelse. Det blev
undersggt om formalsparagraffen stemte overens med dannelsesbegrebet, hvilket blev bekraftet.
Dernast blev der set pa hvilke ferdigheder en verdenshorgerlig tilgang fordrer af eleverne og

hvordan verdenshorgerskabet kan bidrage til det gode liv. Slutteligt blev der set pa to konkrete
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initiativer for at fremme verdensborgerskabet hos bgrn og unge. Ferst gennem Voices of Youth og

siden gennem Global Citizen Education.

Diskussion

Til verdensborgerskabsidealet kunne man imidlertid indvende, at dette er et substanslgst ideal, der
bidrager til at fortreenge subjektet fra dets rgdder. Og at det derimod er vigtigt at have en sterk
national felelse for at kunne have et tilhgrsforhold. Fortalere herfor er blandt andet at finde i de, i
indledningen, naevnte partier, der er fortalere for konceptet om ’vores’ og bekamper konceptet om
"deres’. Spergsmélene er blot hvad dette *vores’ daekker over, tillige med dette deres’? Det fremgar
af denne skelnen, at *deres’ er alt det, der ikke er ’vores.” Spergsmalet er da blot hvad er ’vores’.
Vores Danmark, vores danskhed, Danmark for danskerne, vores land, vores normer, vores verdier -
saledes kan parolen genfindes hos mange af de omtalte partier. Martin Henriksen, DF, har i et

leeserbrev givet udtryk for hans forslag til danskhed. Han skriver i Berlingske:

Det at veere dansk er farst og fremmest et eksistensvilkar. Defineret af historien pa godt
og ondt, det danske sprog og den kultur, som andeligt binder os sammen.
Feedrelandskarligheden er sammenlignelig med keerligheden til ens familie og
karligheden til ens foraeldre. Det er et forhold og et fellesskab, der naturgivent gar
forud for alt andet. [...] De vilkar, som historien, sproget og kulturen har skanket os, er
udgangspunktet. Det vi har at vaere feelles om og som vi vil give videre til vores barn i
arv. Det er med andre ord en konkret virkelighed, som er forpligtende. [...] Danskheden
er forpligtende. At veere dansk, er knyttet til det danske sprog og dansk kultur. Kun

sadan tager man del i det danske fallesskab (Henriksen, 2019).

For Henriksen er mennesket situeret til danskhed fra fadslen. Der er derfor en umulig opgave for
tilkommere at blive ’rigtigt’ danske, da dette fordrer, at de skal afvikle deres egen kulturelle
identitet og erstatte den af en dansk. Hvis man forsgger at blive konkret vedrgrende danskhed, vil
spgrgsmalene imidlertid melde sig i hobe, da bade sproget og kulturen er kontinuerligt foranderlige.
Hvilket land kunne saledes veere en begyndelse til at definere danskheden? Er det Danmark til

Ejderen, som i slutningen af 1800-tallet, eller er det nationalstaten Danmark, indeholdende Norge
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og svenske omrader, eller er det Margrethe den ferstes Kalmarunion? Sproget kunne ogsa vere et
udgangspunkt. Er det rigsdansk, sgnderjysk eller bornholmsk, der tales om. Ligesom kulturbegrebet
— hvor det ikke er entydigt, hvad der egentligt tales om. Hvis det er den demokratiske kultur, sa er
demokratiet ikke dansk, men graesk af oprindelse; er det derimod madkultur, som definerer os som
nation, sa er denne ogsa inspireret af hele verden. Saledes kan en dekonstruktion af begreberne
fortseette uden at na frem til den egentlige danske danskhed. Henriksen fortsatter sin kamp for
danskheden i opposition til verdensborgerskabsbegrebet, idet han siger (Henriksen, 2019): ”Det
enkelte menneske kan ikke antage form som en abstrakt sterrelse, der blot svaever lgsrevet fra tid og
rum. Begrebet verdensborger er og bliver en misforstaelse. Mennesket er sammensat af historie og
kultur, der saledes har hjem og nationalitet.” Her er altsa ikke plads til bade en verdensborgerlig
tilgang og en nationalkonservativ, men kun den nationalkonservative. Problemet er, at de
nationalkonservative har et billede af danskere som netop én homogen gruppe, der alle har samme
veerdier, traditioner og normer. Vi er som mennesker inspireret af hinanden pa alle mulige mader og
selv om de nationale graenser konstituerer staten, er der inden for disse grenser diversitet og
pluralitet med hensyn til normer og veerdier. Men fra de nationalkonservative synes at vare en angst
for forandring og indflydelse ude fra, hvorfor de mener, at man kun bgr have indblik og at alt udsyn
er forbundet med noget truende. For eksempel blev der i et satirisk indslag foretaget en
rundringning, af Adnan Al-Adhami, journalist pa Danmarks Radio, til politikere fra de
nationalkonservative partier. Efter en reekke spgrgsmal om imamer og terklader bliver de bedt om
at forholde sig til falgende spargsmal: “Der er nogle folkeskoler, der er begyndt at undervise i det
arabiske talsystem. Synes du det er en god idé? Hertil kan fem ud af seks af de interviewede klart
afvise med henvisning til at ”Vi, i Danmark, skal bruge det talsystem vi altid har brugt” (DR P3,

2022). Sa selv det arabiske talsystem er en trussel for danskheden.

Hermed kan dikotomien om danskhed eller ej tilbagevises som falsk, da danskhed ikke kan
afgreenses uden at dette rejser en masse spargsmal — ligesom ikke-danskhed ikke kan afgranses, da
ikke-danskhed ikke blot er muslimer fra Mellemgsten, men ogsa immigranter fra verdens andre

lande.
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Ligesom kynikeren Diogenes var selvtilstraekkeligheden selv, da han afviste Alexander den Store,
virker det til, at den nationalkonservative position ogsa mener, at nationen er selvtilstreekkelig.

Denne nationalkonservative position bliver udfordret af den amerikansk-ghanesiske filosof Kwame
Anthony Appiah (f. 1954), der i Cosmopolitanism — Ethics in a World of Strangers argumenterer
for, at der allerede er visse mentale universelle treek ved alle mennesket, hvorfor danskhed eller

etnocentrisme er en forfejlet tilgang. Han skriver:

it is hard, though, to resist the evidence that, starting with our common biology and the
shared problems of the human situation [...] human societies have ended up having
many deep things in common. Among them are practices like music, poetry, dance,
marriage, funerals; values resembling, courtesy, hospitality [...] concepts such as good
and evil, right or wrong, parent and child, past, present, and future (Appiah, 2006, s. 96-
97)

Alle disse er universelle praksisser og koncepter, som har eksisteret til alle tider alle steder. Om end
der er kulturelle forskelle i udgvelsen af disse praksisser, hvilket dog imidlertid abner for en
nysgerrighed og muligheden for en samtale med den anden. Samtaler om falles interesser, hvor

samtalerne:

do not need to be universal, all they need to be is what these particular people have in
common. Once we have found enough we share, there is the further possibility that we
will be able to enjoy discovering things we do not yet share. That is one of the payoffs

of cosmopolitan curiosity” (Appiah, 2006, s. 97).

Her ses altsa en abenhed over for verden og en nysgerrighed og som det blev vist gennem
praksisserne er der altid mulighed for at tale om noget. Netop dette samtalebegreb er vigtigt for
Appiah, da han mener, at vi gennem samtale kan og bgr nerme os hinanden (Appiah, 2006, s. 98-
99).

Ud over at betone disse universelle menneskelige treek kommer Appiah ogsa med en kulturkritik af
det nationalkonservative kultursyn. Dette kulturbevarende syn, hvor Appiah laver en interessant
distinktion mellem ’preserving culture’ og ’preserving cultures’, hvor den farste handler om at
bevare det kulturbaerende i landet, gennem museer, formidling, uddannelse og forskning, mens den
sidste handler om at bevare selve nationen autentisk” (Appiah, 2006, s. 106). Igen rejses

spgrgsmalet om hvad der er autentisk og om den partikuleare borger i virkeligheden ikke selv burde
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definere hvad der er ’autentisk’ i deres liv? Feelles for de nationalkonservative er, at kulturen skal
beskyttes for at bevare sin ’renhed’ — beskyttes mod ’forurening’. Sandheden er imidlertid som ogsa
dette speciale har vist at: ”cultural purity is an oxymoron. The odds are that, culturally speaking,
you already live a cosmopolitan life, enriched by literature, art, and film that come from many

places, and that contains influences from many more” (Appiah, 2006, s. 113)

Mennesket er altsa altid allerede en verdenshorger, men at dette verdenshorgerskab ogsa bar
indeholde en etisk og social dimension, hvilket er det Martin Henriksen med flere ikke tager i

betragtning.

Konklusion
Dette speciale har som formal at belyse verdenshborgerskab i relation til dannelse i folkeskolen. For

at kunne bringe begreberne i anvendelse, er der blevet foretaget en del arbejde med henblik pa at
kunne skrive sig frem til de centrale begreber og elementer og kunne belyse disse adekvat. Der er
anvendt en del primerlitteratur til at afdaekke begrebernes egentlige betydning og bygge et teoretisk
fundament. Dette er suppleret med artikler, hjemmesider, opslagsverker for at klarlegge og

underbygge disse begrebers betydning yderligere.

Resumé

| det folgende kommer et resumé af opgavens struktur, for dernaest at sammenfatte de centrale
resultater af specialet. Specialet blev indledt med en synoptisk sammenstilling mellem folkeskolens
tre nyligste formalsparagraffer. Her blev der redegjort for indhold og forandringer. Det blev vist, at
folkeskoleloven beskeeftiger sig med tre tematikker, nemlig dens opgave, dens metodik og det
forberedende element. Herefter blev der redegjort for verdensborgerskabets etymologi og der blev
foretaget en begrebsmassig redegarelse. Herefter fulgte tre afsnit, der havde som formal at afdeekke
verdensborgerskabet gennem centrale filosofiske retninger. Farst gennem den stoiske tradition, sa et
indspark om Kants etik som grundlag for at handle verdenshorgerligt, for siden at traekke pa hans
forstaelse i en nutidig kontekst. Der blev perspektiveret til menneskerettighederne, FN, Nato og EU,
hvor alle sammenslutninger ligger i forleengelse af Kants teenkning. Hoveddelen blev afsluttet med
Humboldts tanker om verdensborgerskab og dannelse. | tredje hoveddel blev begrebet dannelse
afdaekket etymologisk, hvorefter en undersggelse pagik for at nerme sig dannelsens betydning
historisk og kulturelt. Neaste trin var at se pa dannelsens modpol, curriculumtraditionen, for
slutteligt at nerme og dannelsens substans gennem Rgmer og fire forslag til en definition af

dannelse. Herefter sa vi pa hvilke elementer dannelsen indeholder i Kants filosofi for slutteligt at
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redeggre for dannelsen i den pragmatiske tradition, her praesenteret ved Dewey. Her sa vi et opger
med dannelse som forberedelse og dannelse som formning, hvor Dewey i stedet accentuerede
erfaring som en aktiv proces og betydningen af socialisering. Slutteligt sammenfattedes disse
indsigter i sidste hovedafsnit, som beskeftigede sig med hvilke parametre uddannelse indeholder
for derneest at sammenstille indsigterne fra dannelsesafsnittet med folkeskolens formalsparagraf.
Dertil et element om hvilke feerdigheder eleverne skal besidde, for aktivt at kunne arbejde med
verdensborgerskab som bidragende til elevernes dannelse i folkeskolen. Dertil et afsnit om hvordan
dannelse bidrager til det gode liv i form af Nussbaums kapabiliteter. Endeligt blev der givet to
konkrete bud pa hvordan verdensborgerskabet er blevet fert ud i praksis, farst gennem Voices of

Youth og dernast Global Citizen Education.

Indsigter vedrgrende folkeskolens formalsparagraf

Indsigterne fra ferste hovedafsnit er, at formalsparagraffen beskaftiger sig med tre
hovedtematikker. Det er en beskrivelse af skolens opgave, metodik og forberedende islat til et
videre liv. Pa trods af forskelle i formuleringer og ordlyd er det gennemgaende for alle
formalsparagraffer i gennem historien, at formalet er dobbelt. Saledes et aspekt, der fokuserer pa
kundskaber og feerdigheder og et aspekt, der fokuserer pa elevernes dannelse til hele individer, der
kan deltage aktivt i samfundet. Ud fra de teoretiske indsigter fra Humboldt og Kant, blev det vist at

formalsparagraffens indhold og dele af dens aktuelle ordlyd er inspireret af disse.

Indsigter vedrgrende verdensborgerskabsbegrebet

At veere en verdensborger er ikke kun at betragte som en livsstil, hvor en person kan afkode
forskellige kulturelles normer i de forskellige lande, men derimod at betragte som en etisk og social
holdning, der fordrer, at man betragter alle mennesker som ligevaerdige og som en del af den samme
verden, hvor man stiller eget liv i relation til den ’anden’. Men tilfgjer altsd en dimension til sin
selvbevidsthed om den ’anden’, hvilket fordrer, at man ma tenke ud over sig selv og eget
perspektiv. Stoikerne lagde grunden, gennem tanker om gastfrihed, omsorg for den anden og
retfeerdighed. Stoikerne betragtede alle mennesker som et medlem af den samme kosmiske familie,
hvorfor ligeveerd blev et sarligt vigtigt begreb for dem. Kant udtrykte dette etisk gennem det
kategoriske imperativ, hvor man bgr handle sdledes, at handlingen kan gares til almen lov. Dette er
ganske verdensborgerligt. Kant accentuerede tre borgerrettigheder, nemlig frihed, lighed og

uafhaengighed, der senere har haft politisk betydning for blandt andet FN. Humboldt blev inddraget
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for at give en farste fornemmelse af det dialektiske forhold, der kraeves i individet i dets aktive

arbejde med stoffet, men ogsa med sig selv og verden med et verdensborgerskab for gije.

Indsigter vedrgrende dannelsesbegrebet

| et forste forsgg pa at nerme sig dannelsens essens blev det vist at dannelsen indeholder serligt to
elementer, nemlig en kundskabs- og ferdighedsdel og et ontologisk niveau. | det naeste forsgg blev
dannelsestraditionen sat i relation dets modstykke, curriculumtradition, i en forhabning om at dette
kunne belyse hvad dannelse ikke er. Slutteligt kom fire meget forskellige definitioner pa dannelse,
hvor kun en beskrev den hermeneutiske-dialektiske proces. Sa dannelse er altsa noget, som synes
indlysende, men som gennem narmere undersggelse er sveert at afgreense og definere. For Kant sa
vi, at dannelse var en kultiverings- og civiliseringsproces, hvor individet skulle tilslibes til
samfundet. Hans dannelsesproces bar praeg af at bruge fornuften og dermed taenke selv og bruge sin
egen forstaelse af tingene - Sapere Aude! Med Deweys dannelsesbegreb sa vi en udvikling af
erfaringsbegrebet, hvor barnet i hgjere grad end tidligere blev betragtet som aktivt deltagende i
skolen og til livet. Samtidig satte Dewey fokus pa socialiseringen og det sociale aspekt ved leering i
feellesskaber.

Indsigter vedrgrende verdensborgerskab i relation til dannelse

Den sidste indsigt er et element om at verdensborgerskab og dannelse kan veere taet forbundne og
ved at arbejde med verdensborgerskabet kan bringe nye dimensioner ind i undervisningen til fordel
for eleverne. Her blev vist, at verdensborgerskabet fordrer nogle feerdigheder hos eleverne, som kan
hjelpe deres dannelse pa vej. Saledes faerdigheder som nysgerrighed, kreativitet, mod og
medfglelse etc. kan oparbejdet gennem en verdensborgerlig tilgang til dannelse og uddannelse,

hvilket ultimativt kunne bidrage til det gode liv.

Verdensborgerskabsidealet kan dermed bidrage til dannelse i folkeskolen ved, at eleverne leerer at
de har en etisk og social forpligtigelse til at mgde den anden abent, respektfuldt, tolerant, geestfrit,
anerkendelse, ansvar, da der er andre mennesker i verden og at jorden er en kugle, hvorfor der skal
veere plads til alle. Eleverne leerer dermed at bringe omsorg for et andet menneske og arbejde for
retfeerdighed. De far dermed en falelse af at vare betydningsfulde individer, der gennem en etisk og
social forpligtigelse lerer at tage ansvar for andre end de narmeste. Dette sker imidlertid som en
dialektisk proces, hvor menneske og omverden gradvist abner sig for hinanden og pa hermeneutisk
vis udvikler deres moralitet og mellemmenneskelige faerdigheder i bestreebelsen pa at opna det gode

liv.
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Afslutningsvist skal siges, at verdensborgerskab i folkeskolen er et emne, der relaterer sig mange
globale problemstillinger, herunder klima, levevilkar, demokrati, sygdom, herunder pandemier,

flygtninge, konflikter etc. hvorfor undervisning i verdensborgerskab fortsat er vigtigt og aktuelt.

Perspektivering
Dette speciale har beskeftiget sig med etik, verdensborgerskabsidealet og dannelse i relation til

folkeskolen og denne formal. Det har veret et bevidst fravalg og en ambition at undga at udfolde
problematikkerne vedrgrende de politiske dispositioner og forhandlinger, som folkeskolen er praeget
af. Saledes er folkeskolen under konstant forvandling for at forbedre, optimere, forandre parametre,
der burde holde en god skole ved lige, men i praksis ikke ger det. Dette omrade er indgaende
beskrevet i Kahlershej, (2023): “Et kulturstudie i folkeskolen.” Ydermere er folkeskolen ivrigt
debatteret emne fra politisk hold. Der er saledes ikke gaet ind i diskussion om de politiske debatter,
som opstar, i forbindelse med en ny formalsparagraf, men fokuseret pa indholdet og analyseret pa
dette. De politiske beslutningsprocesser ville ganske givet veere et element, man kunne diskutere ud
fra den politiske filosofi, hvor man séaledes kunne komme ind pa mange spaendende relevante

emner, herunder magt, kontrol og styring.

Et andet begreb, som er taet knyttet op pa dannelse og folkeskolens formal er demokratibegrebet.
Séledes skal folkeskolens virke blandt andet veare praeget af demokrati. Det kunne ogsd vere
interessant at undersgge demokrati 1 relation til dannelse og forbinde disse til
verdensborgerskabsidealet. For hvad er egentligt demokrati og hvordan er folkeskolens virke

demokratisk? Og hvordan er dette i relation til verdensborgerskabet?

Litteraturliste
Appiah, K. A. (2006). Cosmopolitanism — Ethics in a World of Strangers. London: Penguin Books.

48



Aurelius, M. (2021). Betragtninger — tanker til sig selv. Kabenhavn: Books on Demand.

Biesta, G. (2011). God uddannelse i malingens tidsalder. Arhus: Forlaget KLIM.

Dansk Etymologisk Ordbog. (1989). Kgbenhavn: Gyldendal.

Duit, R. (2015). Didaktik. I: R. Gunstone (red.), Encyclopedia of Science Education (s. 325-327).
Dordrecht: Springer.

DR P3. (2022). Ingen arabiske tal tak! | Adnan pa tveers. Lokaliseret d. 27. maj 2024 pa:
https://www.youtube.com/watch?v=Y 1GKdYUhGwY

de Coninck-Smith, N., Rasmussen, L. R., Wff, I. (2015). Dansk skolehistorie 5: Hverdag, vilkar og
visioner gennem 500 ar: Da skolen blev alles - Tiden efter 1970. Aarhus: Aarhus Universitetsforlag.

Department of Education and Science. (1985). The Curriculum from 5 to 16: Curriculum Matters 2
(An HMI Series), London: HMSO.

Dewey, J. (1897). My Pedagogic Creed. Lokaliseret d. 21. maj 2024 pa: https://infed.org/john-
dewey-my-pedagogical-creed/

Dewey, J. (1980). Demokrati og uddannelse. Aarhus: Forlaget KLIM.

Epiktet. (2011). Encheiridion i: Pojman, L.P., Vaughn, L. Classics og Philosophy (s. 349-359). New
York: Oxford University Press.

Gimmler, A. (2020). Barn som skabende verdensborgere. Billund: CoC Playful Minds.

Gjerlgff, A., Jacobsen, A. F., Ngrgaard, E., Ydesen, C. (2014). Dansk skolehistorie 4: Hverdag,
vilkar og visioner gennem 500 ar: Da skolen blev sin egen 1920-1970. Aarhus: Aarhus
Universitetsforlag.

Global Citizen Foundation: Lokaliseret d. 15. maj pa: https://www.globalcitizenshipfoundation.org/.
Harper, D. Etymology of world. Online Etymology Dictionary. Lokaliseret d. 28. april 2024 pa:
https://www.etymonline.com/word/world

Heidegger, M. (2007). Varen og tid. Arhus: Forlaget KLIM

Heilman, E. E. (2008). Including Voices from the World Through Global Citizenship Education, i:
Social Studies and the Young Learner, 20 (4), (s. 30-32).

Henriksen, M. (2019). Danskhed er et eksistensvilkar, Laserbrev i Berlingske Tidende, 23.04.2019.

von Humboldt, W. (2021). Teorien om menneskets dannelse. I: Cone, L., Padagogikkens
fundamenter. (s. 64-70). Kabenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Kant, 1. (1991). An answer to the question: What is Enlightenment? London: Penguin Books.

Kant, I: (1995). Til den evige fred. Kgbenhavn: Gyldendal.

Kant, 1. (1996). The Metaphysics of Morals. New York: Cambridge University Press.

49



Kant, I. (1999). Grundlaggelse af seedernes metafysik. Kgbenhavn: Hans Reitzels forlag.

Kant, 1. (2000). Om padagogik. Arhus: Forlaget KLIM.

Kemp, P. (2005). Verdensborgeren som paedagogisk ideal. Kabenhavn: Hans Reitzels Forlag.
Kahlershgj, K. (2023). Et kulturstudie i folkeskole. Aalborg Universitet.

Navia, L. E. (1998). Diogenes of Sinope. The Man in the Tub. London: Greenwood Press.

Nielsen, L. (2013). Kapabiliteter, sundhed og retfeerdighed, PhD — afhandling. Forlaget Politica
Nussbaum, M. C. (2001). Upheavals of Thoughts. Cambridge: The Press Syndicate of the
University of Cambridge.

Nussbaum, M. (2011). Creating Capabilities. Cambridge, MA: Harvard University Press.

Ross, P. A., Ross, A. (1999). Curriculum: Construction and critique. London & New York: Taylor
& Francis Group.

Regmer, T. (2019). FAQ. Om dannelse. Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Schneider, K. (2012). The Subject-Object Transformations and ‘Bildung’. Educational Philosophy
and Theory. 44, s. 302-311. https://doi.org/10.1111/j.1469-5812.2010.00696.x

Seneca, L. A. (1995). Om vrede, om mildhed, om sindsro (2. udg.). Kebenhavn: Gyldendal.
Sjostrom, J., Eilks, 1. (2020). The Bildung Theory—From von Humboldt to Klafki and Beyond. In:
Akpan, B., Kennedy, T.J. (red.) Science Education in Theory and Practice. Springer Texts in
Education. Springer, Cham. https://doi.org/10.1007/978-3-030-43620-9 5

Sgltoft, P. (2016). Misdannelsens Danmark. Weekendavisen, nr. 16, s. 11. lllustration af Pardi, C.
Thejsen, T. (2009, 1.maj). Folkeskolens formalsparagraf gennem tiderne. Lokaliseret d. 28. april

2024 pa: https://www.folkeskolen.dk/formalsparagraffen/folkeskolens-formalsparagraf-gennem-
tiderne/4634980

United nations: Lokaliseret s. 25. maj 2024 pa: https://www.un.org/en/academic-
impact/page/global-citizenship-education

Verdenserkleringen  om  menneskerettighederne:  Lokaliseret d. 27. april 2024 pa:
https://unric.org/da/verdenserklaeringen-om-menneskerettighederne/

Voices of Youth: Lokaliseret d. 25. maj 2024 pa https://www.voicesofyouth.org/

50


https://doi.org/10.1007/978-3-030-43620-9_5
https://www.folkeskolen.dk/formalsparagraffen/folkeskolens-formalsparagraf-gennem-tiderne/4634980
https://www.folkeskolen.dk/formalsparagraffen/folkeskolens-formalsparagraf-gennem-tiderne/4634980

