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Nar inklusionsbestroebelser

ender | eksklusion

Lcererfaglige udfordringer i en tid med
test, faglighed og evaluering

Denne artikel viser, at internationale dagsordener
om test, faglighed og evaluering i skolen
udfordrer mere etisk forankrede pcedagogikker

i praksis. Artiklen viser konsekvenserne heraf for
skolens prak-sis. | det fgrste empiriske nedslag
(Hedegaard-Sgrensen og Grumligse 2016) viser

vi, hvordan et skolepolitisk fokus, ligesom
internationale dagsordener, veegter en fag-faglig
og leeringsfokuseret tilgang, hvilket lcereren mé
folge. | det andet empiriske nedslag (Grumigse,
Kaas og Berg 2020) viser vi, hvordan forskellige
evalueringsredskaber, med intentioner om at
skabe trivsel og deltagelse for alle bgrn, ender
med at fungere som ekskluderende teknologier.

Skolepolitik, inklusion, eksklusion, test,
evaluering, lcererfarlighed

Indledning

Ambitionen med denne artikel er at vise, hvordan
internationale dagsordener om test, faglighed

og evaluering udfordrer mere etisk forankrede
bestraebelser pd at skabe bedre deltagelsesbe-
tingelser for alle bgrn i skolen. Der tages afscet i
globale tendenser i uddannelses- og skolefeltet,
som bd&de rummer ambitioner om accountability
og inklusion. Ved to empiriske nedslag illustre-

res det, hvordan skolepolitiske bestroebelser fér
negativ betydning for bgrnenes oplevelse af og
deltagelse i undervisningen. | det fgrste empiri-
ske nedslag (Hedegaard-Sgrensen og Grumlgse
2016) viser vi, hvordan skolepolitiske ambitioner om
inklusion overtages af en lceringsfokuseret dags-
orden, der ekskluderer bgrn, som ikke lever op til
forventningerne om deltagelse. | det andet empi-
riske nedslag (Grumlgse, Kaas og Berg 2020) viser
vi, hvordan elementer i skolens evalueringspraksis,

med intentioner om at skabe trivsel og deltagelse
for alle bgrn, ender med at ekskludere en del af
bgrnene og positionere dem som "forkerte”. Artik-
len kaster sd@ledes lys over, hvordan bestraebelser
om inklusion og trivsel i praksis bidrager med gget
eksklusion og utryghed i klasserummet.

Internationale tendenser

Det skolepolitiske fokus pd test, fag-faglige proe-
stationer og evaluering er internationalt udbredt.
Ligeledes er bestrcebelserne pd at implementere
en etisk og pcedagogisk forankret inklusions-
praksis i skolerne udfordret i Danmark sével som
internationalt. | en forskningskortloegning med
fokus pd skolens fag og inklusion (Hedegaard-
Sgrensen, udgives juni 2021) blev det tydeligt, at de
udfordringer, som vi ser i Danmark — vedrgrende
at finde fodfoeste i de politiske ambitioner om
henholdsvis inkludering og test og accountability
- ogsd diskuteres i den internationale forsknings-
litteratur. Ainscow argumenterer i den forbindelse
for, at skoler m& udgve modstand over for en “ret
s& aggressiv” skolepolitik — og tage bevidst stilling
til, hvordan balancen mellem inklusion og fagligt
udbytte skal etableres (Ain-scow et al. 2006). Som
de fplgende eksempler vil vise, er der god grund
til at udgve modstand, ogsd i en dansk sammen-
hceng.

Inklusion: politik og diskurs i Danmark

De seneste drtiers skolepolitik har globalt set
veeret preeget af to gennemtraengende diskurser:
P& den ene side stdr det, der er blevet kaldt "den
globale testkultur”, som har fokus pé& skolerefor-
mer og transnationale operatgrer som OECD, PISA
og TIMMS (Smith 2016). P& den anden side stér
det, som vi kan kalde inklusionsagendaen. Den
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har f&et betydning for de fleste landes mé&de at
forstd skolesystemets opgave pd, i det mindste
p& det ideologiske plan, siden Salamancaerklce-
ringen i 1994,

De to antologier Testing and inclusive schooling:
International challenges and opportunities (Ham-
re, Morin og Ydesen 2018) og Assessment Inequali-
ties. World Yearbook of Education (Allan og Artiles
2017) har haft fokus pd, hvordan skolereformer,
test og inklusion kan iagttages som forskellige
globale bestreebelser, der kan modarbejde, men
ogsd forstoerke hinanden. Lad os tage eksemplet
med skolereformer: De sigter p& at optimere den
enkelte elevs faglighed, men de kan umiddelbart
forekomme at vcere meget forskellige i deres be-
stroebelser pd at sikre sterst mulig diversitet i klas-
sefcellesskabet (Larsen, Holloway og Hamre 2019).

De ovenncevnte diskurser udger ikke i sig selv
fuldkommen nye logikker, idet skolen historisk set
altid har forholdt sig til spgrgsmdélet om individuel
foerdighedstilegnelse p& den ene side og sporgs-
mdlet om dannelse i det sociale foellesskab pd& den
anden. Af samme grund har logikkerne og samspil-
let mellem dem indflydelse p& skolesystemets for-
stéelse af sig selv, pd lcerernes didaktiske opgave
og pd Icerernes og elevernes selvforstéelse.

Aktuelt er der, i tréd med denne artikels opdrag,
et behov for at forstd, hvordan de to ovenncevnte
dagsordener interagerer med hinanden, og
hvordan interaktionen pdvirker lcerernes mulig-
heder for at bidrage til at skabe et differentieret
og ligevcerdigt feellesskab. Under indflydelse af
teenkningen i Salamancaerklceringen og interna-
tional handicapforskning er inklusions-forskningen
i Danmark iscer blevet formidlet af en roekke for-
skere ved DPU (davocerende Danmarks Poedago-
giske Universitet, nu Dansk Institut for pcedagogik
og uddannelse, Aarhus Universitet), fx Susan Tetler,
Jesper Holst og Spren Langager (Tetler 1998 og
2000; Holst et al. 2000). Helt i tr&dd med de oprinde-
lige tanker i handicapforskning har de formidlet
en sociologisk kritik af skolesystemets eksklude-
rende funktion og et krav om etisk fokus pé& det
enkelte menneskes ligevcerd, mulighed for og ret
til at deltage i feellesskabet. Det vil sige, at deres
inklusions-forskning er funderet i en sociologisk

kritik og indeholder pcedagogiske fordringer til,
hvordan et fcellesskab skal organiseres.

I sine fgrste mange &r levede inklusionsagen-

daen primcert gennem formidling i tek-ster som
ovenstdende, formidling pd& kurser og foredrag
samt gennem undervisning og igangscettelse af
udviklingsprojekter p& skoler og institutioner. Med
inklusionsloven i 2012 og med folkeskoleloven i 2014
blev inklusion skrevet direkte ind i lovgivningen

som en forpligtelse for skolerne. Langt faerre elever
skulle nu henvises til vidtgdende specialundervis-
ning. Langt flere skulle inkluderes i den almindelige
skole. Med denne cendring kan man sige, at den
dobbeltsidige bevcegelse — at Ipfte den enkeltes
faglige formé&en og at inkludere i foellesskabet — for
alvor fik betydning for skolens professionelle. Som vi
har antydet, viser dobbeltheden sig i skolens prak-
sis, hvor de professionelle mé inkludere pd lcerings-
og testkulturens proemisser.

Man kan sdledes argumentere for, at den politiske
annektering af inklusion udvander de etiske og
poedagogiske potentialer, som begrebets tidligere
proponenter netop tilskrev begrebet. At bedrive
inklusion som poedagogisk ideal og praksis kan
derfor i vid udstreekning ses som noget, der enten
udvandes eller bedrives pd trods af de seneste
ars fokus pd test og faglig optimering (Larsen,
Holloway og Hamre 2019). Politiseringen af inklusi-
onsbegrebet ngdvendig-gar ifslge Morten Tim-
mermann Korsgaard, at inklusion redefineres som
poedagogisk begreb gennem en synliggerelse af
inklusionsbegrebets filosofiske og poedagogiske
proemisser (Kors-gaard 2017). Politik og poedagogik
md& sdledes genetableres som to adskilte domaoe-
ner for, at vi kan komme tilbage til inklusion som
poedagogisk begreb.

Inklusionens aktuelle dilemmaer kan ligeledes be-
lyses ved inddragelse af den kritiske evaluerings-
og evidensforskning. Forfatterne til bogen At
skulle ville” (Kousholt, Krejsler og Nissen 2019) peger
sdledes, med afsoet i subjektivitetsteori, pd& de
problemstillinger, der forbinder sig til det at vaere
motiveret i pcedagogiske kontekster. Pcedagogik
handler fx ikke kun om at disciplinere den anden,
men at f& den anden til at ville noget bestemt.
Vendinger som “elever, der skal blive s& dygtige,
som de kan” viser, at den pcedagogiske opgave i
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en politisk kontekst som folkeskoleloven kan iden-
tificeres som begcer efter og motivation for selv-
udfoldelse (Kousholt og Hamre 2016), snarere end
imgdekommelse af pd& forh&nd fastsatte mal for,
hvad der kan betegnes som en god prcestation.

"At blive s& god, som man kan” kan umiddelbart
lyde inkluderende, men den optimerende selv-
udfoldelse kan ogsd kritiseres for at indeholde
ekskluderende dimensioner:

For hvorndr kan man vide, om eleven har udfoldet
sine potentialer godt nok? Hvis inklusion fjernes
fra sin oprindelige pocedagogiske kontekst, er der
risiko for, at inklusion individualiseres, eksem-
pelvis ved at eleven forventes at demonstrere de
rette sociale kompetencer i fcellesskabet. Skolere-
formernes og den globale testkulturs virkninger
scetter sig s@ledes spor i forhold til inklusions-
agendaens etiske bestraebelser pd et diffe-
rentieret fcellesskab, s@vel som i forhold til den

professi-onelles faglighed og elevens subjektivitet.

Her er der — for os at se - tale om nogle centrale
didak-tiske dilemmaer, som vi vil vende tilbage til i
analyserne af artiklens empiriske nedslag.

To empiriske nedslag: inklusion og

eksklusion i praksis

Forskningsprojekterne Differentiering i under-
visningen i praksis (Hedegaard-Sgrensen og
Grumlgse 2016) og Skolens Bzrn (Grumlgse, Kaas
og Berg 2020) er begge kvalitative forsknings-
projekter, som placerer sig inden for en kritisk,
etnografisk forskningstilgang. Projekterne traekker
pd feltobservationer som den primcoere tilgang

til empiriproduktion og pé& uformelle samtaler og
interview. | begge projekter er der produceret et
omfattende observationsmateriale, hvor afscettet
er "den almindelige hverdag”, og der er fokus pd
klasseveerelsets dynamikker. | projek-terne ana-
lyseres og forstéis data i lyset af (og i forbindelse
med) sociale og kulturelle strukturer (fx Bourdieu
1996; Andersen 2011; Moos et al. 2019). Der er sdle-
des tale om en teoretisk tilgang til udforskning af
praksis, som bygger pd antagelsen om, at sam-
fundsmcessige, kulturelle (diskursive) og politiske
rammer indgdr i et samspil med loereres praksis.
Der skabes eksempelvis normalitetsforventninger
til barn i lyset af disse rammer, og disse forvent-
ninger er medkonstituerende betingelser for bagrns

deltagelse i undervisningen. Det betyder igen, at
god praksis — god undervisning og arbejdet med
barns trivsel og lceringsengagement — kan blive
fanget af nogle logikker, der kommer til at virke
ekskluderende fremfor understgttende i forhold til
inklusion og trivsel.

Begge forskningsprojekter, hvis fund er formidlet,
har fokus p& samspillet mellem Icereres undervis-
ning og bgrnenes deltagelse. Og begge projekter
arbejder med en intention om at forst& praksis

og mdaden, hvorpd den fungerer, fx n&r undervis-
ningsdifferentiering og inklusion skal sikres, og ndr
der arbejdes med at understptte bgrns lcering ved
anvendelse af selvevaluerende vcerktgjer i under-
visningen.

Ekskluderende inklusion

Forskningsprojektet Differentiering i undervisnin-
gen i praksis bygger pd interview af lcerere, ob-
servationer af undervisningen og pd et lcengere
lektionsstudium med fokus pd, hvordan under-
visningen kan/kunne udvikles, s& den skaber
mulighed for alle bgrns deltagelse — og lcering,
udvikling og dannelse. Af de indledende interview
fremgdr det, at lcererne adskiller "undervisningen i
fag/den almindelige undervisning for hele klassen”
fra "inklusionen”: De ser undervisning og inklusion
som to forskellige dimensioner i praksis. Her er et
citat fra studiet, der illustrerer denne tendens:

“Jeg teenker det bestemt ikke sammen.
Og det hcenger sammen med, at det
er sveert nok at differentiere i sig selv —
ogsd hvis man kun tager udgangspunkt
i en alminde-lig elevgruppe. Jeg ville
ncermere adskille det. Nu er der kommet
en gruppe inklusionselever, som far
det meerkat, fordi de stdr lidt uden
for differentieringen. Jeg tcenker, at
differentiering hacenger sammen med
den almindelige undervisningsopgave”.
(Hedegaard-Sgrensen og Grumlgse 2016: 86)

Det fremgdr, at der traekkes et skarpt skel mellem
inkluderingen og undervisningsdifferentierin-gen.
Inkluderingen angdr bgrn, som er i vanskeligheder,
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og differentieringen angdr "de fleste” elever og
deres Icering. | det nceste eksempel formuleres
der en graense for, hvad lcerere kan opnd med
differentieringen. Lcereren forklarer, hvordan han
oplever, at nogle elever har nogle person-lige
forudscetninger (med hjemmefra), som gor det
vanskeligt for dem at deltage i undervisnin-gen.
Som han ser det, kommer differentieringen til kort
her. Den er dermed ikke et npdvendigt redskab i
forhold til at hjcelpe eleven:

Man kan inkludere ved at tage hensyn fagligt,
s& hjcelper man dem ogsd med at vaere med.
P& den mdde stdr inklusion og differentiering

i forbindelse med hinanden. Men der kan jo
veere nogle ting, der er sveere hjemme, og

som ikke har noget med det faglige at ggre.
Der nytter det ikke bare at give dem nogle
nemmere opgaver. Der skal nogle andre ting til.
(Hedegaard-Sgrensen og Grumlgse 2016: 87)

Loererne troekker en groense mellem inkludering
(som et foenomen, der angdr elever i vanske-
ligheder, fx p& grund af forhold i hjemmet) og
differentiering (som handler om elevernes forskel-
lige faglige forudscetninger). Citaterne viser, at
lcererne tgver med at forbinde og operationalisere
de to faglige begreber.

Politisk kontekst og undervisningens praksis

| forskningsprojektet er det undersggt, hvordan
undervisningspraksis relaterer sig til den aktuelle
skolepolitiske rammesacetning af undervisningen.
Efter otte mdaneders studier af undervisningens
praksis og af et lektionsstudieforlgb, der strakte
sig over fire m&neder, tegnede der sig et tydeligt
billede af en undervisning, som er pdvirket af de
skolepolitiske fokuseringer p& Iceringsudbytte og
test/evaluering, men ikke arbejder fokuseret med
barns forskellige forudscetninger for at deltage.

Lcerernes undervisning er under de nuvcerende
skolepolitiske rammer proeget af en meget fag-
didaktisk orientering med fokus pd& "de fleste ele-
vers” lceringsudbytte ved en staerk malstyring.

Folgende uddrag af en lektionsbeskrivelse
viser dette:
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Det fremgdr tydeligt, at det — med én lcerer og 28
eleveri klassen, som har forskellige forudsoetnin-
ger — er vanskeligt at nd rundt om og tage hensyn
til b&de "undervisningen i faget” og “inklusionen”.
Loerere er situerede i en praksis, som er ganske
dilemmafyldt, hvor hensynet til den enkelte nemt
kolliderer med hensynet til hele klassen. Loere-

ren m& kontinuerligt forholde sig til: Skal jeg tage
hensyn til "hele klassen” eller til de "individuelle
bgrn”, som har svcert ved at deltage i de feelles
aktiviteter? De tcette og detaljerede beskrivelser
af praksis giver mulighed for at f& gje pd, hvordan
dette didaktiske dilemma udfolder sig. De viser, at
"nogle bgrn” ofte ikke deltager som elever, sdan
som det forventes af dem.

De bgrn, som ikke deltager i undervisningen, be-
tegnes af lcererne som "inklusions-bgrnene”. Vores
analyser viser, at lcererne ikke ser det som deres
opgave at arbejde med disse bgrn og deres del-
tagelse i undervisningen. Antagelsen er, at disse
bgrn har scerlige behov - de kan ikke finde ud af
at gd i skole (Hedegaard-Sgrensen og Grumigse
2016: 189) — og der er andre professionelle, som har
ansvaret for dem. Dette strider imod den etiske og
poedagogiske inklusionsforstéielse, som dominerer
pd internationalt plan. Her er der bred enighed
om, at inkluderende paedagogik betyder tilstede-
veerelse, deltagelse og lcering for alle bgrn. Det
betyder, at alle bgrn i klassen er lcerernes ansvar,
og ingen skal behandles scerligt pd grund af indi-
viduelle deficitter. Som Florian og Black-Hawkins
udtrykker det, s& handler inkluderende pcedago-
gik om "at respektere sével som at respondere

pd& menneskers forskelligheder p& mdader, som
inkluderer de Icerende i, snarere end at ekskludere
dem fra, hvad der almindeligvis foregdr i klas-
seveerelset” (Florian og Black-Hawkins 2011: 814).
Inklusionsudfordringen, forstéet som en didaktisk
udfordring, bestdr i at behandle barn forskelligt
uden at ekskludere nogle som scerlige. | de empiri-
ske analyser fremgdr det - i kontrast hertil — at
undervisningen retter sig mod de fleste og "nogle”,
mens "de f&” ikke deltager og dermed ikke lcerer
det, der var hensigten.

Skdéret ind til benet kan der argumenteres for,

at den nuvcerende skolepolitik i praksis fé&r den
konsekvens, at det fagdidaktiske fokus tager
lcerernes opmaoerksomhed og dermed ekskluderer

inklusionen (Hedegaard-Sgrensen og Grumlgse
2018a). Analyserne indikerer sdledes, at almendi-
daktiske og inklusionspaedagogiske fagligheder
mister fodfceste. Spgrgsmdal som "Hvordan be-
handler vi bgrn forskelligt uden at stigmatisere?”
og "Hvordan finder vi balancen mellem individ og
foellesskab?” treeder i baggrunden til fordel for et
fokus pd lceringsudbytte. Mdske er selve skolepoe-
dagogikken — som helhed — udfordret af disse nye
politiske dagsordener (Biesta 2012; Korsgaard og
Mortensen 2017).

Afslutningsvist skal det pdpeges, at den empiriske
undersggelse ikke lcegger op til kritik af lcererne.

Vi mener dog, at der bgr scettes kritisk fokus pd& de
politiske rammer for lcererarbejdet og pd de neoli-
berale politikformer, der langsomt, men sikkert er
gledet ind i den danske uddannelsesdiskussion,
hvor fokus pd& test, evaluering og fagligt udbytte
har sat en ny diskurs. En af de veesentlige dags-
ordener bor veere, hvordan poedagogik, almendi-
daktik og inklusion kan indgd& som helt afggrende
faktorer for, at bgrn trives og lcerer (Hamre, Morin
og Ydesen 2018).

Skolens evalueringspraksis: utilsigtet
ekskluderende

| forskningsprojektet Skolens Bgrn (Grumlgse, Kaas
og Berg 2020) undersgges brugen af selv-evalue-
ringsaktiviteter i undervisningen. Over en periode
pd& to &r har forskerne fulgt seks klasser pd 2., 3. og
4. klassetrin. Projektet genererer viden om, hvor-
dan bgrn forventes at vurdere sig selv, og hvad

de kan, og hvilken betydning det har for bgrnene.
Som i projektet Differentiering i undervisningen i
praksis er der fokus p& hverdagen i skolen. Ved at
veere til stede i de samme klasser i ganske lang tid
har det vceret gnsket at f& indblik i klasserummets
almindelige dynamikker (Hgjholt og Schwartz 2018).

Inspireret af den kritisk psykologiske bgrneforsk-
ning har det veeret intentionen at kigge med begr-
nene (Juhl 2014) og vcere nysgerrige pd, hvordan
undervisningen opleves i bgrnehgjde og scerligt i
de indadskuende aktiviteter, der i dag er en almin-
delig del af skoledagen, men som i praksis udfol-
der sig ret forskelligt.
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Tag stilling til dig selv

Der er stor forskel p&, hvor ofte bgrn indgdri
selvevaluerende aktiviteter i undervisningen — og
hvordan det sker. | nogle klasser er bgrnenes egne
evalueringer af faglige mél en naturlig del af un-
dervisningen. Lcereren underviser bgrnene og ty-
deligger de mdal, der skal opnds i Ipbet af un-der-
visningen. Efterfglgende skal bgrnene tage stilling
til, hvad de har Icert, og hvordan de fremad-rettet
kan lcere mere. Denne form for undervisning mg-
der vi blandt andet i brugen af Iceringsplat-forme,
og vi konkluderer, at nogle bgrn ferst og fremmest
erfarer, at de ikke er ret dygtige til fag (Grumlgse,
Kaas og Berg 2020).

| andre klasser har selvevaluerende aktiviteter,
som umiddelbart ikke har at ggre med undervis-
ning i fag, en central plads i undervisningen. Det
er blandt andet aktiviteter, hvor bgrnene hver iscer
skal tage stilling til sig selv som person. Devisen er,
at bgrnenes kendskab til sig selv og hinanden kan
understgtte bgrnenes deltagelse i undervisningen
(Dressler og Obel 2017). Det betyder, at bgrnenes
refleksioner over "sig selv som menneske” er sat pd&
skemaet. Vi betragter dette som et udtryk for en

disciplinering (eller kultivering) af bgrnene, hvor de
mgdes af forventninger og krav, der gér ganske
toet pd deres personlighed.

| flere af klasserne mgder vi en undervisningskul-
tur, hvor der stilles krav om, at bgrnene udvikler sig
fplelsesmoessigt. Det sker gennem voksenstyrede
aktiviteter, der forventes at bidrage til bgrne-

nes lceringsudbytte, og som gér ganske tcet pd
bgrnene. Dette kan betragtes som en del af en in-
ternational dagsorden, der hcenger tcet sammen
med politiske bestraebelser om faglig dygtighed
(se fx Bartholdsson et al. 2014) og en dominerende
forstdelse af, at dygtighed kan sikres, hvis man
felger det enkelte barns lcering og trivsel ganske
teet (se fx Rambgll 2018).

Arbejdet med at styrke bgrnenes trivsel og sociale
samvcer bliver i den optik et middel til, at bgr-
nene kan "blive s& dygtige, som de kan” (Kousholt,
Krejsler og Nissen 2019). Dette kommer i nogle
sammenhcoenge til udtryk ved, at bgrnene megdes
af forventningen om, at de — som dygtige ele-

ver — skal kende sig selv "godt” og have lyst til at
arbejde med "deres inderste”.

Alle troek ved barnets personlighed kan i dag
gores til genstand for udvikling i lceringens navn
(Andersen 2011; Hamre 2012), og det betragtes som
meningsfuldt at motivere til gget selvudfoldelse
(Kousholt og Hamre 2016). Det betyder, at nutidens
bgrn skal arbejde med forhold i sig
selv, som man tidligere op-
fattede som private eller
personlige (Andersen
2011). Selvindsigt og
selvforvaltning er sat
pd& skoleskemaet.
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Der er syv rode felter (1)

NAr bgrn i stigende grad evaluerer mere private
eller personlige forhold i undervisningen, foregdr
det som en naturlig del af skoledagen og til tider
pd& meget abstrakte mdéder. Der er ikke et tydeligt
skel mellem den fagfaglige undervisning og de
aktiviteter, hvor bgrnene skal evaluere private,
personlige eller sociale kompetencer. Dermed er
der tale om aktiviteter, som bgrnene naturligt ind-
gdri, og det kan umiddelbart virke uskyldigt — som
da en 3. klasse skulle farveloegge en luftballon
med 20 udsagn i grenne, rpde og gule farver:

"Nu skal | se her. | skal have
sddan et papir. Som | kan se gverst oppe i hajre
hjorne, skal | skrive navn. Den skal lcegges @verst
i jeres ting til pd tirsdag.” [Denne dag skal forcel-
drene besgge klassen, og bgrnene skal vise deres
ting frem].

“Inden jeg kopierede denne her, lavede
Jjeg gdsegjne om “skal’. Hvorfor tror |, jeg har gjort
det? Jeg taenkte, sédan har de jo nok ikke ment
det .. Hvad ggr det ved scetningen, at jeg har sat
gdsegjne omkring skal?”

"Det "skal” du kunne’, og hun laver
tegn med fingrene. "Nu kommer der nogle bud.
Jeg hgrer dem alle”

"Og
det er, hvad man selv oplever.” Hun forklarer ogsé
begrebet "social kompetence”. Ved bordene har
bgrnene fundet farverne frem. En dreng spgrger
ind til feltet "tale paent til andre”. "Er det i det hele
taget, eller er det, nGr man er sur?’, spgrger han.

"Man skal skrive det, man selv synes.
Jeg Vil gerne have nogle bud pd: Hvad betyder
'social kompetence’? Ved man, hvad kompetence
betyder, eller hvad social betyder? Grav, grav,
grav. Om lidt skal alle kunne sige i kor, hvad social
kompetence betyder.”

"Det er, hvordan man er over for
andre.” | Ilpbet af f& sekunder siger klassen i kor:
"Social kompetence er, hvordan man er over for
andre.”

"Sad md 1 gdigang!”

"Hvad
hvis man kan naesten, men man ogsd godt kan?”
Cathrine tager spgrgsmdlet op og siger: "S& kan
man fx dele feltet i to og have to farver pd. Og det
er et s@ godt spargsmdl, for man vil altid taenke, at
det er sddan at vaere menneske. Altsé pd& den ene
side og pd den anden side.”

Ueg synes, du er lidt hard ved dig selv,”
siger Cathrine henvendt til Asger.

"Husk, det er din opfattelse af dig selv, der
skal vcere der. | skal snakke med jeres mor og far
om dem, og vi kan tage dem med til skole-hjem-
samtalen.”

"Se her, der er syv rgde felter,” siger han
med tydelig utilfredshed. (Upubliceret observation
i 3. klasse, 2018)

Vi vil dveele lidt ved Asgers erfaring. Asger er et
barn, der er optaget af at Ipse opgaven korrekt.
Han sidder ganske koncentreret og overvejer, om
han nu ogsd& mestrer det, som de enkelte udsagn
tilsiger, fx om han kan "koncentrere sig om en
opgave” og "arbejde uden at forstyrre sig selv og
andre”. Han bestreeber sig pd at svare cerligt. Han
ved godt, at hverdagen i skolen ogsd indeboerer
en forventning om, at man kan have svcert ved
at koncentrere sig eller arbejde uden forstyrrel-
ser. Han ved ogsd godt, at det kan vcere sveert
“at forklare, hvordan man har det’, og derfor er
Asgers luftballon gul og rgd. Asger erfarer i denne
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og lignende aktiviteter (herunder et vredeshdnd-
teringsforlgb, som klassen deltager i), at det er
ham, der skal arbejde med "sig selv” og ad den vej
blive bedre til at indgd i undervisningen (Grumlgse,
Kaas og Berg 2020).

Asgers erfaringer et eksempel pd, at det er 'med
sig selv som indsats” (Krejsler 2004), nér bgrn i dag
indgdr i selvevaluerende aktiviteter som en del af
undervisningen, og det kommer nogle bgrn nem-
mere omkring end andre. De bgrn, der klarer sig
bedst gennem selvevalueringsaktiviteterne, ser
ud til at veere dem, der ikke oplever at vcere “fulde
af fejl” eller ikke er optaget af at svare "rigtigt”
(Grumlgse, Kaas og Berg 2020). Det er bgrn, der,
som Icereren formulerer det i den omtalte aktivi-
tet, kan reflektere relativt abstrakt over, hvad det
vil sige, at man "kan’, "kan ncesten” og "kan ikke’,
og som pd& den ene side kan gennemskue, at det
kan veere sveert at svare pd opgaven, som den er
stillet, men pd& den anden side formdr at udvcelge
nogle passende kategorier, som nogenlunde
stemmer overens med lcererens vurdering af deres
kompetencer.

Leererfaglige dilemmaer

Politisk styring, som gar toet pd det Icererfaglige
arbejde, har blandt andet bidraget til, at man i
dag er gdet toettere pd det enkelte barns udvik-
ling, lcering og trivsel — og i pvrigt ser dem som
sammenhcengende elementer, der kan “skrues
pa&”. Sammenholdt med en stcerk forstdelse af,

at barnet skal vaere motiveret og er ansvarlig for
sin deltagelse i undervisningen, bliver kravet om
selveva-luering af barnets personlige kompeten-
cer vanskeligt at komme udenom. Men det scetter
sig spor i bgrnene, nér sddanne teknikker sniger
sig ind i (Thomsen 2017) eller glider ind i (Moos 2019)
undervisningen - selv i de saommenhaenge, hvor
lcereren prgvet at nedtone betydningen heraf.

| bestreebelsen pé at styrke bgrnenes trivsel og
faglige udbytte af skolen kommer nogle bgrn i
klemme, og bliver "séddan nogle”, som ikke kan lyk-
kes ret godt i undervisningen. Som Kristine Bagge
Kousholt ogsd viser det i sin forskning, oplever
nogle bgrn farst og fremmest, at de ikke er ret
gode til at honorere skoles krav (Kousholt 2009).

| det her behandlede eksempel strides nogle af
bgrnene gevaldigt med at finde svar ”i sig selv”

pd, hvordan "de er”. Det er desuden et eksempel
pd, at en del af arbejdet med bgrns deltagelse

i undervisningen foregdr Ipsrevet fra konkrete
opgaver og undervisningsforlgb. Dermed bliver re-
fleksionerne abstrakte og peger tilbage p& "hvem
barnet er” og ikke pd&, hvordan man fx oplevede et
givent undervisningsforlgb. Faktisk er der bemcer-
kelsesveoerdigt lidt fokus p& den didaktiske tilret-
telceggelse af undervisningen og ganske meget
fokus pd& det enkelte barn og dets ansvar for at
blive dygtigere (Grumlgse, Kaas og Berg 2020).

Konklusion

De empiriske eksempler vidner om, at skolerefor-
mer og den "globale testkultur” scetter sig spor i
inklusionsagendaens etiske bestreebelser pd at
etablere et differentieret foellesskab, men ogsé

i den professionelles faglighed og elevens sub-
jektivitet. Vi har vist, hvordan lcerere er situerede

i en rcekke dilemmaer mellem individ og fcelles-
skab og mellem det almene og det specielle. Og
vi har set, hvordan lcererfagligheden pdvirkes i
retning af pget fokus pé& klassisk undervisning i
fag, og hvordan forventningerne til elevdelta-
gelsen skcerpes og ekskluderer nogle. At lykkes
som elev — at kunne indgd i undervisningen, som
lcereren forventer det - bliver i den sammenhceng
et indivi-duelt ansvar og noget, som det enkelte
barn md& arbejde med. Ali og Emil kan vcere en del
af undervisningen, ndr "de er klar”. Asger "ma Icere”
at vurdere sig selv korrekt, s& han ikke erfarer, at
han er darlig til at g& i skole osv.

Na&r vi taler for, at det er ngdvendigt at yde mod-
stand, hcenger det blandt andet sammen med,
at blikket fortsat rettes mod det enkelte barn.
Fremfor at tale om, hvordan undervisningen kan
udvikles p& mere bgrnevenlige méder, hvor der
er god mulighed for at deltage og f& noget ud

af undervisningen, rettes blikket fortsat mod de
individuelle bgrn. Vi finder, at det politiske fokus
pd& "at alle bgrn skal blive s& dygtige, som de kan”
understgtter en lang raekke af ekskluderende
processer i klasserummet. Og de finder sted, ndr
man forsgger at udvikle og monitorere det enkelte
barn.
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