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Siden 1960’erne er der i det danske uddannelses-
system, iszr i relation til folkeskolen, blevet ar-
bejdet systematisk pa, at stadig flere elever skal
have deres undervisningstilbud i den almene
skole og ikke i serskilte institutioner. Parallelt
med den historiske udvikling har man ogsa set
en kamp om, hvordan begreberne skal defineres.
Hedder det “rummelighed”, ”integration” eller
“inklusion”, og hvad forstar vi ved begreberne?
Artiklen giver et overblik over den danske folke-
skoles inklusionshistorie og anskueligger, hvilke
konsekvenser forskellige begrebsdefinitioner
har for den paedagogiske praksis.

Inklusion er igen sat pa dagsordenen i
det danske uddannelsessystem.’

Pa dagtilbudsomradet slog en loveendring i 2007 fast,
at kommunerne er forpligtet pa et inklusionsperspek-
tiv i forhold til daginstitutionsomradet. Hensigten var,
som det stadig lyder i paragraf 1, stk. 3, at "forebygge
negativ social arv og eksklusion, ved at de psedago-
giske tilbud er en integreret del af bade kommunens
samlede generelle tilbud til barn og unge og af den
forebyggende og stettende indsats over for bgrn
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og unge med behov for en seerlig indsats, herunder
bern og unge med nedsat psykisk og fysisk funkti-
onsevne” (Social- og integrationsministeriet 2011).
| forleengelse heraf nedsatte regeringen i april 2011
den sakaldte Task Force om Fremtidens Dagtilbud,
hvis formal var at finde og udbrede kendskabet til god
praksis med laering og inklusion i dagtilbud.

Pa skoleomradet vedtog Folketinget i maj 2012 det,
der i daglig tale kaldes "inklusionsloven”, som formelt
set er en endring af folkeskoleloven. Her hedder
det i paragraf 3, stk. 2: "Bern, hvis udvikling kraever
en serlig hensyntagen eller stotte, gives specialun-
dervisning og anden specialpsedagogisk bistand i
specialklasser og specialskoler. Der gives desuden
specialundervisning og anden specialpsedagogisk
bistand til bgrn, hvis undervisning i den almindelige
klasse kun kan gennemfares med stgtte i mindst 9
undervisningstimer ugentligt.” (Ministeriet for Bgrn og
Undervisning 2012a). Konsekvensen af denne formu-
lering er, at barn, der kan klare sig i den almindelige
klasse med stgtte i mindre end ni undervisningstimer
om ugen, ikke skal henvises til specialundervisning,
men skal inkluderes i almenundervisningen. Ogsa
denne loveendring er blevet fulgt op af en reekke
initiativer. Der er blevet nedsat et nationalt ressour-
cecenter for inklusion og specialundervisning, et



praksis- og videnspanel for inklusion og en falge-
gruppe for inklusion, hvori de vigtigste interessegrup-
per pa inklusionsomradet er repraesenteret.

Den historiske baggrund

Man skal kun godt 50 ar tilbage i historien for at mgde
begreberne “underviselig” og “uunderviselig”. De
sakaldte "uunderviselige” blev mgdt med seerlovgiv-
ning, og der blev udviklet saersystemer som resulte-
rede i, at denne gruppe blev isoleret fra omverdenen i
store totalinstitutioner.

Pa den faglige front reagerede peedagogiske pione-
rer op igennem 1900-tallet pa denne distinktion. Det
drejer sig blandt andet om Sofie Rifbjerg (1886-1981),
der i teori og praksis indfarte nye paedagogiske tan-
ker og blandt andet problematiserede graeensen mel-
lem det, der dengang hed "andssvagepaedagogik” og
folkeskole, Niels Erik Bank Mikkelsen (1919-1990),
der var forsorgschef inden for Andssvageforsorgen i
arene 1959-70, og som arbejdede for en forbedring
af andssvages forhold bade i og uden for Danmark,
og Ingvard Skov Jgrgensen (1915-1999), der pa bag-
grund af en omfattende politisk og praktisk indsats
i 1958 blev den fgrste inspektgr for saerundervis-
ningen under undervisningsministeriet. Deres syn
pa specialundervisning, normalisering af handicap-
pedes forhold samt de paedagogiske-psykologiske
forklaringer, der knyttede sig til bgrn, havde stor
gennemslagskraft og blev dermed styrende for udvik-
lingen.

P& den politiske front ber man naevne socialdemo-
kraten Julius Bomholt (1896-1669), der var undervis-
ningsminister i 1953-1957 og socialminister i 1957-
1961 og i begge ministerier arbejdede for at nedbryde
skellet mellem skole og seerforsorg, den radikale Kri-
sten Helveg Petersen (1909-1997) der var undervis-
ningsminister fra 1961 til 1964, og som senere, i 1974
til 1992, var formand for Landsforeningen Ligeveerd,
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der meget betegnende tidligere hed Landsforeningen
til stgtte for sent udviklede. Endvidere ber naevnes
socialdemokraten K.B. Andersen (1914-1984), der
var undervisningsminister i 1964-1968 og arbejdede
videre pa Kristen Helveg Petersens indsats for en
starre rummelighed i folkeskolen.

Det blev dog lzegerne, psykiaterne og den medicin-
ske forskning, der i fgrste omgang erobrede forkla-
ringsmodellerne (Kirkebaek 2010). Systematiseringen
af handicaptyper blev helt op til vore dage styret af
de lzegelige kompetencer. Resultatet var, at "seerlige”
barn skulle anbringes i dertil svarende seerlige klas-
ser, at diagnoser og medicinske Igsninger treengte
de paedagogiske strategier i baggrunden, og at den
paedagogiske forskning var stort set fravaerende pa
omradet. Uddannelsessystemerne var adskilte helt
op til 1980 gennem seerlovgivning med hgj grad af
segregering til falge.

Farst i slutningen af 1960’erne begyndte tendensen
at skifte. Den 30. maj 1969 traf Folketinget en princip-
beslutning om en reform af de grundlaeggende sko-
leuddannelser. Beslutningen ma ses i sammenhang
med samtidens diskussioner om at skabe lige mulig-
heder for alle, undga social skeevhed og stgtte elever-
nes personlige udvikling, og den blev sammenfattet i
lovens paragraf 9: "undervisning af bgrn med handi-
cap skal ske s& teet ved barnets hjem som muligt.”
(Folketinget 1969). Denne paragraf gav efterfglgende
navn til "9-punktsprogrammet”, som kom til at preege
folkeskolelovene i arene fremover og i seerdeleshed
samfundets syn p& undervisning af barn med szerlige
behov. Dette var det fgrste forseg pa et starre opger
med kategoriteenkningen, som havde bygget paral-
lelle systemer op i form af forsorgsgrene som Statens
Andssvageforsorg, Statens Blindeforsorg, Statens
Dgveforsorg osv. | 1980°erne blev "anerkendelse”
og "integration” nggleord, der pegede frem mod den
forestilling om inklusion, vi kender i dag. | stedet for
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at vaere gemt vaek skulle mennesker med handicap
integreres i samfundet som fuldgyldige medlemmer.
Startskuddet til og leftestangen for dette var loven
om udleegning af &ndssvageforsorgen og den gvrige
saerforsorg fra staten til kommunerne og de nyopret-
tede amter, som var kommet til med kommunalrefor-
men i 1970. Handicappede og andre borgere i sam-
fundet skulle mgdes i skolen, pa arbejdspladsen og i
fritiden. Synliggerelse skulle skabe stgrre viden om
og kendskab til mennesker med handicap og derved
skabe sterre accept af handicappedes problemer.

Fra Salamanca-erklaring til inklusionslov

Internationalt blev denne tendens understgttet af den
beromte Salamanca-erkleering. Navnet skyldes, at
UNESCO i 1994 holdt verdenskonference i den span-
ske by Salamanca om specialundervisning under te-
maet "Adgang og kvalitet”. Konferencen mundede ud
i den neaevnte erkleering (UNESCO 1994), der er en
principerklzering, som fokuserer pa bgrns ret til ud-
dannelse uanset handicap. Herudover blev der udar-
bejdet et handlingsprogram for specialundervisning.

| erkleeringen anlaegges der bade et etisk og et prag-
matisk perspektiv. P4 den ene side fremhaeves det,
at adgang for alle uanset handicap bgr veere en ret-
tighed i et demokratisk samfund. P& den anden side
anferer erkleeringen, at sakaldt "almindelige skoler,
som har denne inklusive orientering, er det mest ef-
fektive middel til at bekeempe diskrimination, skabe
trygge feellesskaber, bygge det inklusive samfund og
opna uddannelse for alle; desuden giver de langt de
fleste bern en ordentlig uddannelse og forgger der-
med hele uddannelsessystemets effektivitet og res-
sourceudnyttelse” (UNESCO 1994). Der er tale om et
dokument, der har stor indflydelse pa skolepolitikken
i mange lande.

Salamanca-erklaeringen blev fulgt op af et euro-
peeisk charter fra 1996, det sakaldte Luxembourg-
charter "En skole for alle”. Her anerkendte alle lande

i Europa, at inkluderende undervisning er en vigtig
forudsaetning for at sikre lige muligheder for elever og
studerende med forskellige typer af saerlige behov pa
alle omrader af livet (undervisning, erhvervsuddan-
nelse, arbejde og sociale aktiviteter).

Stadigveek fandtes der imidlertid staerke institutionel-
le barrierer for at arbejde i overensstemmelse med
hensigtserkleeringerne. Saledes voldte det delte an-
svar, som var et resultat af opgavefordelingen mellem
amterne og kommunerne ved seerforsorgens udlaeg-
ning i 1980, problemer. Opdelingen mellem vidtgaen-
de specialundervisning, som hgrte til under amterne,
og den almene specialundervisning, der var en kom-
munal opgave, forblev kunstig og gav anledning til en
stadig sterre strom af klagesager (Hansen 2003a).
Derfor tog Undervisningsministeriet fat pa at styrke
folkeskolens stgttesystem (den paedagogiske psyko-
logiske radgivning) med den hensigt at finde nye veje
for at give elever med behov for vidtgdende special-
undervisning en langt bedre mulighed for skolegang
taet ved hjemmet, saledes at de fik bedre muligheder
for at blive en synlig del af lokalsamfundets feelles-
skaber. Dette udviklingsinitiativ blev iveerksat i 1994
med mange projekter til fglge. | 2000 blev alle erfa-
ringer samlet op i en vejledning om Paedagogisk Psy-
kologisk Radgivning (Undervisningsministeriet 2000)

For at understgtte denne beslutning igangsatte un-
dervisningsminister Margrethe Vestager et trearigt
falgeprogram. Programmet fik navnet KVIS (Kvalitet
i Specialundervisning), og det blev sa stor en suc-
ces, at det blev forleenget i to pa hinanden falgende
perioder. Saledes kom KVIS programmet til at Igbe i
perioden 2000-2007 (Foss Hansen og Hansen 2000;
Hansen 2003b). | Isbet af programmet sendrede man
ogsa ngglebegrebet: Begrebet "rummelighed” blev
erstattet af begrebet "inklusion”.

Kulminationen pa denne udvikling finder man i den
sakaldte inklusionslov fra 2012. Hovedpointen er, at
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2007 2008 2009
Antal elever i grundskole 722 477 719 149 716 201
Antal elever i specialundervisning 49107 59 599 67 703

Figur 1: Fordeling af antal elever i henholdsvis grundskole og specialundervisning (Danmarks Statistik 2010)

folkeskolelovens bestemmelser om specialundervis-
ningsbegrebet kun geelder elever, der modtager over
12 speciallektioner om ugen (Ministeriet for Bgrn
og Undervisning 2012a). Det betyder, at der er flere
elever, som skal undervises i de almindelige klasser
eller i taet tilknytning hertil. Den differentierede under-
visning, som eleverne har behov for, falder ind under
almenundervisningens rammer. En af konsekvenser-
ne er, at der forskes som aldrig fer i inklusion, og at
man via centrale stgtteinitiativer, kompetencecentre
og videnscentre forsgger at finde veje til gget inklu-
sion, men denne gang med en ny dimension i cen-
trum, nemlig elevens egen oplevelse af at blive hert,
set og forstaet.

Den kvantitative udvikling

Firkantet udtrykt kan man sige, at situationen om-
kring 2010 var, at der pa den ene side var mange
hensigtserklaeringer om inklusion med bade etiske og
pragmatiske begrundelser, mens der pa den anden
side fortsat udviklede sig et diagnose- og behand-
lingssystem, der fokuserede pa bgrns fysiske og —
iseer — psykiske handicap med den effekt at henvise
flere til seerbehandling.

| arene mellem Salamanca-erkleeringen i 1996 og
2010 var hovedtendensen, at stigningen i antallet af
bern og unge, der blev henvist til specialforanstalt-
ninger, fortsatte. For eksempel skete der en mar-
kant stigning i antallet af henvisninger til bgrne- og
ungdomspsykiatrien, saledes at henvisningstallet
fra 2004 til 2006 steg med 47 procent. Noget tilsva-
rende ser man, hvad angar ADHD-diagnoser: | 2008

var 10.700 bern og unge i medicinsk behandling for
ADHD, hvilket var en stigning pa 40 procent i forhold
til 2007 og neesten en tredobling i forhold til 2004
(Socialstyrelsen 2010). Disse eksempler er udtryk for,
at det, man kan kalde diagnosticeringstendensen, i
perioden fra slutningen af 1900-tallet frem til 2007-
08 var steerkere end det, man heroverfor kunne kalde
inklusionstendensen.

Ogsa i arene fra 2007 til 2009 fortsatte tendensen.
Danmarks Statistik paviste i 2010, at hvor der var
et svagt fald i antallet af elever i grundskolen, steg
antallet af elever i specialundervisning i forhold il
2007-tallene med mere end 33 procent.

Konsekvensen er, at antallet af elever i vidtgaende
specialundervisning i perioden 1997-2007 steg med
50 procent. Dette indebzerer, at antallet af elever, der
ikke kan rummes i folkeskolens normalklasser, i 2010
var naesten fordoblet i forhold til 2001. Det er veldo-
kumenteret, at specialundervisning er udgiftstung.
Derfor er udgifterne til specialundervisning uden for
den almindelige folkeskole i samme periode i gen-
nemsnit steget med 8,6 procent om aret, samtidig
med at udgifterne til folkeskolen som helhed har vae-
ret svagt faldende.

Ud over at skildre den historiske udvikling i Danmark
har vi ogsa indirekte formuleret en hypotese om, at
vaeksten i henvisninger til specialundervisning skyl-
des institutionelle og fagprofessionelle styrkeforhold,
og at dette i sidste ende kan saettes i relation til in-
klusionsbegrebet: Heefter man sig ved, at nogle bgrn
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er "uunderviselige”, eller er hovedfokus, at alle bgrn
i princippet skal kunne undervises — det vil sige skal
have stimuleret deres laeringspotentiale? Hvilke insti-
tutioner har det steerkeste image: seerinstitutionerne
eller almenskolen? Hvilke begreber bruger man: "in-
tegration”, "rummelighed” eller "inklusion”? Og hvis
man bruger begrebet "inklusion”, hvordan definerer
man det sa? Vi vil med andre ord gerne demonstrere,
at kampen om begrebet ikke blot er en akademisk
strid, men at det er en kamp, der har konsekvenser
for de bgrn, det drejer sig om: Bliver de inkluderet i
almenskolen eller ej, og hvilke krav stiller man til en
vellykket inklusion?

Kampen om inklusionsbegrebet

Som netop neevnt antager vi, at udviklingen i synet
pa segregering og inklusion har haft konsekvenser
for den made, vi bruger begreberne pa, og at dette
igen har konsekvenser for den made, bgrn behand-
les pa: Begreber har betydning for praksis. Ikke alene
ser man, at "integration” aflgses af "rummelighed”,
som igen aflgses af “inklusion”, og at selve begrebet
"inklusion” bliver gjort til genstand for en begrebsdis-
kussion. Man ser ogsa, at dette har betydning for den
made, hvorpa paedagoger, leerere og uddannelses-
politikere "ser” pa barnene, for vi ser pa bgrnene gen-
nem begreber om bgrnene.

Allerede udviklingen fra integration over rummelig-
hed til inklusion har konsekvenser. At "integrere” et
barn i et stgrre feellesskab betyder, at barnet skal
fores ind i dette feellesskab pa feellesskabets pree-
misser. Af samme grund hedder en sadan politik en
“rummelighedspolitik”, for den indebaerer, at det fael-
lesskab, der allerede findes, skal rumme nogle flere
barn. Her er det med andre ord det udefrakommende
barn, der tilpasser sig det institutionelle feellesskab.
Taler man derimod om "inklusion”, fokuserer man pa,
at der foretages noget aktivt fra feellesskabets side:
Det inkluderer — inddrager — flere end tidligere, ved

at det forandrer sig pa en sadan made, at det passer
til de udefrakommende berns egenskaber. Udtrykt
anderledes kan man sige, at man med begrebet "in-
tegration” paleegger det udefrakommende individ en
handletvang, mens man med begrebet "inklusion” pa-
leegger det "modtagende” socialsystem denne hand-
le- og forandringstvang.

Dette betyder imidlertid, at det bliver vigtigt, hvordan
man definerer det relativt nye begreb “inklusion”, for
her gentager begrebskampen sig. Hvis man anlaeg-
ger et administrativt blik, vil man fokusere péa tal og
udgifter: Man vil spgrge, hvor mange bern der kan in-
kluderes, og hvad det koster at gare eller ikke at gare
det. Hvis man anlaegger et sociologisk blik, vil man
fokusere pa sociale aktiviteter og pa individet som so-
cial aktgr. Man vil ikke alene sparge, hvor mange bgrn
der inkluderes, men man vil ogsa interessere sig for,
om disse bgrn indgar i sociale interaktionsprocesser,
og hvordan de i givet fald ger det. Imidlertid kan man
0gsa anlaegge et psykologisk blik. Her anskuer man
ikke alene barnet som en aktar i et socialt feellesskab,
men man anskuer ogsa det sociale feellesskab igen-
nem barnets gjne, det vil sige som omverden for det,
man kunne kalde barnet som psykisk system. Hvor-
dan oplever barnet det samlede sociale faellesskab
og den enkelte anden voksne og den eller de andre
bgrn? Endelig kan man anleegge et paedagogisk blik:
Her vil hovedfokus ligge pa effekten for barnets lee-
ring af den ene eller anden form for inklusion: Far de
bern, der tidligere var inkluderet i et specialtilbud, men
som nu inkluderes i almenundervisningen, et positivt
leeringsmaessigt udbytte af dette?

Den administrative forstaelse af inklusion fokuserer
pa, hvor mange bgrn der deltager i almenundervis-
ningen, eller hvor mange stgttekreevende bgrn et
dagtilbud kan rumme. Her er der tale om en kvantita-
tiv definition: Hvis der far var 19 bgrn i almenklassen,
og der nu er 20, er der blevet "inkluderet” yderligere



ét barn i almenundervisningen, siger man. Denne
definition siger imidlertid ikke noget om, hvordan det
inkluderede barn klarer sig, om det faktisk deltager
aktivt i de feelles aktiviteter, eller om det pageeldende
barn selv oplever sin situation i faellesskabet. Derfor
er denne definition blevet udsat for kritik. Den favori-
serer, siger man, den gkonomiske teenkning, nemlig
at der er besparelser ved at inkludere flest muligt.
Men den forholder sig ikke til effekten af inklusionen.

Derfor har det, vi kalder den sociologiske definition,
vundet indpas, og meget tyder pa, at den er blevet
det "officielle” grundlag for Ministeriet for Bgrn og
Undervisnings arbejde med inklusion. Den gar un-
der navnet "Manchesterdefinitionen”, fordi den er ud-
viklet pa universitetet i Manchester. Den lyder i den
korte form, som bruges af ministeriet: "Inclusion is
the continuous process of increasing the presence,
participation and achievements of all children and
young people in local community schools” (Manches-
ter 2012). Her er det ikke kun barnets tilstedeveerelse,
der er afggrende, men ogsa barnets deltagelse i og
udbytte af at ga pa den lokale folkeskole. Her har
bade det sociologiske og det psedagogiske blik med
andre ord vundet indpas.

Der synes i disse ar at veere udbredt enighed om, at
man i definitionen af inklusion ikke bare kan fokusere
pa barnets tilstedeveerelse i feellesskabet, men at
man ogsa ber have gje for de inkluderede individers
aktive deltagelse. Spgrgsmalet er imidlertid, om det
er tilstraekkeligt at skelne mellem disse to typer inklu-
sion, nemlig dem man kunne kalde den “passive”
(teeller man med i feellesskabet?) og den "aktive” (tag-
er man del i feellesskabet?) | stigende grad har man
ogsa inddraget den tredje faktor, nemlig det vi oven
for kaldte det psykologiske blik, eller det, man kunne
kalde den oplevede inklusion. Ideen er, at forst nar
barnet ogsa selv faler sig som en del af feellesskabet,
har inklusionen veeret succesfuld.
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Positive selvbilleder

| stigende grad har danske forskere haft blik for
denne psykiske dimension af inklusionsbegrebet. |
Danmarks Evalueringsinstituts undersggelse af inklu-
sion fra 2011 defineres inklusion p& fglgende made:
"Deltagelse i leeringsfeellesskabet vil sige, at eleven
befinder sig sammen med og deltager aktivt i samme
undervisning og feellesskab som sine klassekamme-
rater, og at eleven derudover har optimalt udbytte af
og udvikler positive selvbilleder p& baggrund af del-
tagelse i leeringsfeellesskabet.” (EVA 2011: 12). Det
fremgar af definitionen, at der bliver sat fokus pa ud-
viklingen af det, der kaldes "positive selvbilleder” pa
baggrund af deltagelse i et feellesskab. | Dansk Clea-
ringhouse for Uddannelsesforsknings forskningskort-
lzegning af effekt og paedagogisk indsats ved inklusi-
on af bgrn med saerlige behov i grundskolen (Larsen,
Dyssegaard og Tiftikci 2012) tilslutter man sig denne
definition. Men selv om den psykiske definition sale-
des er medtaget, kan man pege pa to kritiske aspek-
ter: For det farste taler man om "positive selvbilleder”.
Spergsmalet er imidlertid, hvad dette indebeerer. Er
et positivt selvbillede ogsa et billede af den andens
eller de andres billede af iagttageren? Pointen — som
kan forekomme subtil, men som er vigtig for individer
i feellesskaber — er, at vi ikke alene har positive og/
eller negative billeder af os selv, men at vi ogsa har
billeder af, hvordan vi tror, at andre iagttager og vur-
derer os. Man spgrger ikke alene, om man er "dyg-
tig” eller "smart”. Man spgrger ogsa, om man tror,
at andre mener dette. For det andet taler man om
deltagelse i "leeringsfeellesskabet”. Ud fra en socio-
logisk tilgang vil man imidlertid kunne heefte sig ved,
at barnet i skolen og i klassen ogsa indgar i andre
feellesskaber, nemlig eksempelvis i kammeratskabs-
og vennefzllesskabet og i det klassefeellesskab, som
udgeres af klassen som helhed og som er med til at
give barnet en social identitet, nemlig som en, der for
eksempel gari 3.b.
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Lad os ferst uddybe spergsmalet om, hvordan be-
grebet “selvbillede” defineres: Ogsa i andre dele af
den nyere danske forskning fremhaves den psyki-
ske dimension (det fglgende bygger p& Ane Qvor-
trup 2012a). Fra eksempelvis tidligere formand for
Borneradet Per Schulz Jergensen hgrer vi, at bgrn
skal udvikles “til at veere i besiddelse af en jeg-styrke”
(Jakobsgaard 2006), mens andre taler om vigtighe-
den af den individuelle mulighed for at udfolde sine
potentialer og veere en vardiskabende bidragyder
(Kornerup 2009; Majgaard 2011), hvilket ifelge Maj-
gaard knytter sig til barnets erfaring af at blive madt
og anerkendt som deltager inden for en social hori-
sont (Majgaard 2011). Her ser vi, at den psykiske di-
mension — barnets selvoplevelse — defineres som en
socialt refleksiv selvoplevelse, nemlig en oplevelse af
selvet i de andres blikke.

Lad os derneest se pa spgrgsmalet om, hvilke sociale
feellesskaber der fokuseres pa. Meget tyder pa, at det
er for enkelt kun — som man ger i Manchesterdefini-
tionen — at tale om “local community schools” — det
vil sige om folkeskolen som inklusionsrum, eller om
leringsfeellesskabet, sddan som man ger i EVA's og
i Clearinghouses undersggelser. Mange sociologiske
analyser af sociale feellesskaber — herunder af skolen
som socialt fellesskab — opererer med en flerhed af
sociale rum eller socialsystemer, som individerne kan
indga i eller ekskluderes fra, og hvor man godt kan
veere inkluderet i nogle og ekskluderet fra andre.

En flerhed af fellesskaber

Anlaegger man et mikrosociologisk blik pa skoleklas-
sen, vil man se, at begrebet "klasse” omfatter et ster-
re antal interaktionssystemer. Et interaktionssystem
er leerings- eller undervisningssystemet. Men et an-
det er kammeratskabssystemet og et tredje er klas-
sefaellesskabssystemet. Pointen er dels, at disse feel-
lesskaber eller interaktionssystemer alle sammen er
vigtige for barnet, dels at de har indbyrdes indflydelse

pa hinanden: Inklusion og/eller eksklusion i det ene
interaktionssystem har konsekvenser for inklusion el-
ler eksklusion i andre interaktionssystemer, og disse
mekanismer er langt fra entydige. Der er mange ek-
sempler pa, at hvis et barn inkluderer sig for meget i
undervisningsfeellesskabet, mister det status i kam-
meratskabsfzellesskabet (Qvortrup 2012b:83-102).

Hertil kommer, at man ogsa bgr have blik for en an-
den dimension, der komplicerer det sociale spil om
inklusion og eksklusion i vor tids institutioner. Hvor
inklusion og eksklusion i et traditionelt samfund var
en naturlig felge af den sociale segmentering, er in-
klusion og eksklusion i et moderne samfund en ef-
fekt af de mange, indbyrdes uafhaengige, men sam-
menkoblede funktionssystemer, i forhold til hvilke
det enkelte individ kan forvente og paberabe sig en
chancelighed. Man kan som individ bade inkluderes
i og ekskluderes fra arbejdsmarkedet, fra politiske
feellesskaber, smagsfallesskaber, foreningsfaelles-
skaber osv. Men heroverfor star, at man i et moderne
samfund ikke bliver inkluderet eller ekskluderet af
"naturlige” grunde, fordi man er "fgdt” ind i et bestemt
feellesskab. Nej, som moderne borger har man som
naevnt ret til chancelighed, det vil sige til, at velfaerds-
og uddannelsessystemer kompenserer for sociale
uligheder. Det betyder, at eksklusion pa den ene side
opfattes som veerende i strid med individers grund-
leeggende rettigheder, samtidig med at inklusion og
eksklusion pa den anden side optreeder som grund-
mekanismer i alle samfundets funktionssystemer: pa
arbejdsmarkedet, i karriereforlgb og i medlemskaber
af organisationer, foreninger og uformelle socialsy-
stemer (Luhmann 1997: 618-634).

Dette giver et nyt og i forhold til de anferte defini-
tioner anderledes og bade mere dynamisk og mere
komplekst syn pa inklusion og eksklusion. Det ma
antages, at den skitserede udvikling af inklusions- og
eksklusionsprocesserne i et moderne samfund inde-



beerer, at det at forberede sig pa de meget komplekse
inklusions- og eksklusionsprocesser i et speendings-
felt mellem de funktionsbaserede realiteter i sam-
fundets delsystemer og de universelle, men individ-
baserede rettigheds- og medborgerskabsnormer
indgar som en central del af bgrns socialiserings- og
opdragelsesproces. P& den ene side gver bgrn sig
—undertiden pa ret brutal vis — i at bega sig i samfun-
dets funktionelle realiteter ved at knytte og afbryde
venskaber samt danne og oplgse grupper, det vil sige
ved at inkludere nogle og ekskludere andre. Pa den
anden side opdrages og undervises de i den institu-
tionaliserede opdragelsesproces i at anerkende hin-
anden som rettighedshavende individer. P& den ene
side erfarer bgrnene i socialiseringsprocesserne, at
enhver inklusion indebaerer en eksklusion. Man kan
ikke blive inkluderet i et system, hvis ikke dette sy-
stem er ekskluderende i forhold til andre. Eller udtrykt
anderledes: Inklusion er kun inklusion, nar man i be-
grebet medtaenker dets modbegreb "eksklusion”. Pa
den anden side erfarer bgrnene i opdragelses- og
undervisningsprocesserne, at de eksklusionserfa-
ringer, de udseettes for, er i modstrid med de rettig-
heder, de har som borgere i samfundet, og med de
forpligtelser, de har som medborgere.

At det anerkendes institutionelt, at man ma operere
med en flerhed af faellesskaber i forhold til inklusions-
begrebet, fremgar pa daginstitutionsomradet af den
ovenfor nzevnte taskforces rapport om fremtidens
dagtilbud, hvor faellesskabsbegrebet optraeder i fler-
tal: “inklusion i dagtilbud betyder, at bgrn er en del
af de feellesskaber, som er i dagtilbuddet” (Ministe-
riet for Bern og Undervisning 2012b:11). Det samme
geelder for skolen som feellesskab. "Skolen” omfatter
i sociologisk forstand mange forskellige sociale feel-
lesskaber, og fordi man er inkluderet i ét af disse feel-
lesskaber, er man ikke ngdvendigvis inkluderet i de
andre. Pastanden er med andre ord, at en elev, der
foler sig inkluderet i skolen, ikke blot er inkluderet i
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leeringsfeellesskabet, men ogsa i de andre feellesska-
ber, som vedkommende indgar i eller er ekskluderet
fra, og at det er det samlede billede af inklusion i og/
eller eksklusion fra skolens mange feellesskaber, der
afger, om inklusionsindsatsen er vellykket.

Forslag til et dynamisk, todimensionalt
inklusionsbegreb

P& baggrund og som sammenfatning af denne dis-
kussion foreslar vi, at inklusion defineres ud fra to
dimensioner:

Den ene dimension omfatter typen eller graden af

inklusion. Her kan man skelne mellem tre typer af

inklusion:

+ Den fysiske inklusion som baseres pa distinktio-
nen tilstedeveerelse eller fraveer.

+ Den sociale inklusion som baseres pa distinktio-
nen deltagelse eller ikke-deltagelse.

+ Den psykiske inklusion som baseres pa spargs-
malet om, hvorvidt individet oplever eller ikke op-
lever sig som inkluderet.

Den anden dimension omfatter de forskellige sociale

systemer eller faellesskaber, som individet er inklude-

ret i eller ekskluderet fra. Her kan man i en skole- el-

ler dagtilbudskontekst skelne mellem fglgende social-

systemer:

+ Formelle, professionelt ledede laerings- og udvik-
lingsfeellesskaber

« Voksen-barn feellesskaber (interpersonelle fael-
lesskaber)

* Andre voksenorganiserede feellesskaber (pa og i
tilknytning til institutionen)

« Selvorganiserede feellesskaber (pa og i tilknyt-
ning til institutionen)

« Barn-barn feellesskaber (interpersonelle feelles-
skaber)
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Det er en seerskilt pointe, at disse forskellige feelles-
skaber ikke eksisterer "ved siden af” hinanden, men
typisk er flettet sammen med hinanden og ofte udspil-
ler sig i en feelles social arena — for eksempel i klas-
serummet. Saledes viser studier af klassen som inter-
aktionssystem, at klassen er et komplekst system af
forskellige socialsystemer (Qvortrup 2012b og 2012c).
| klassen indgar den enkelte elev i et undervisnings-
feellesskab med fokus pa leering. Man kan derfor
sperge, om den pageeldende elev deltager med bi-
drag til undervisningskommunikationen, om vedkom-
mende holder sig — eller holdes — udenfor, ogleller
om han eller hun bliver overset i dette kommunikative
feellesskab. Men den enkelte elev indgér ogsa i et feel-
lesskab med lzereren, hvor spargsmalet for eksempel
handler om at blive anerkendt eller blot om at blive
genkendt: Er der social respons? Forteeller den korte
gjenkontakt eller det hurtige nik, at leereren har gen-
kendt mig og dermed anerkendt min tilstedeveerelse?
Endelig omfatter en stor del af klassens interaktion
den sociale interaktion mellem eleverne: | gamle dage
kunne man sende papirlapper rundt, i dag kan man

opretholde et elev-til-elev-feellesskab via sms’er el-
ler opdateringer pa Facebook. Men nok sa vigtigt er
den indirekte eller ikke-verbale interaktion: Den made,
man taler til lsereren pd, er i lige sa hgj grad bestemt
af hensynet til at gore indtryk pa kammeraterne el-
ler at haevde sig i klassens sociale hierarki, og det,
der fra et undervisersynspunkt opfattes som sakaldt
uhensigtsmaessig, leeringsheemmende adfeerd, kan
fra elevsynspunktet veere en afgerende del af selv-
preesentationen i kammeratskabsfeellesskabet. Hertil
kommer — uden for klassen — alle de andre sociale
feellesskaber, som bade kan vaere voksenstyrede
(SFO, fritidsklubber, sportsklubber osv.) og barnesty-
rede (grupperinger i frikvarteret og i fritidslivet, kam-
meratskabsrelationer, kaeresterelationer osv.).

Hertil skal man fgje, at forholdet mellem de forskel-
lige inklusions- og eksklusionsarenaer er komplekst:
Pa den ene side er det naerliggende at antage, at vel-
lykket inklusion i ét feellesskab befordrer inklusion i
andre feellesskaber. Man kan antage, at hvis man har
det godt blandt kammeraterne, fgler man sig ogsa

Fysisk (passiv)
inklusion

Social (aktiv)
inklusion

Psykisk (ople-
vet) inklusion

Formelle, professionelt ledede
lzerings- og udviklingsfaellesskaber

Voksen-barn feellesskaber
(interpersonelle feellesskaber)

Uformelle, voksenorganiserede feelles-
skaber (pa og i tilknytning til institutionen)

Selvorganiserede feellesskaber
(pa og i tilknytning til institutionen)

Barn-barn feellesskaber
(interpersonelle feellesskaber)

Figur 2: Inklusionsskema




tryg i leeringsfeellesskabet. Pa den anden side kan
de forskellige feellesskaber ogsa be- eller afgreense
hinanden: Enhver leerer ved, at hvis eleverne er for
optagede af det kammeratlige feellesskab, tager det
fokus fra deltagelsen i lzeringsfaellesskabet. Og om-
vendt er der ogsa eksempler pa, at en for ivrig delta-
gelse i lzeringsfaellesskabet kan sveekke inklusionen i
de selvorganiserede feellesskaber: Den pageeldende
elev kan risikere at blive stemplet som det, der i gam-
le dage hed "morakker”, "dengse” eller "ngrd”.

Hvis man kombinerer disse to dimensioner med de-
res forskellige aspekter eller former, fgrer det til fal-
gende matrix, som derfor repraesenterer vores bud
pa en definition af inklusion, der bade er omfattende,
og som kan bruges i normative, analytiske og evalu-
eringsmaessige sammenhange:

Netop et skema som dette kan bruges i konkrete
kommunale og institutionelle inklusionsprojekter. Ved
at registrere bade fysisk, social og psykisk inklusion
kan man afdaekke, om en inklusionsindsats har den
tilstreebte effekt — ogsa sadan som bgrnene oplever
den — og man kan sammenligne effekterne af forskel-
lige institutioners indsats: Hvad sker der for eksem-
pel, hvis barn overfares fra specialinstitutioner til al-
mene undervisningsinstitutioner? En hypotese er, at
der i sa fald leegges mere vaegt pa inklusionen i de
formelle, professionelt ledede leerings- og udviklings-
feellesskaber, mens der investeres mindre voksentid
pa deltagelsen i andre fallesskaber. Konsekvensen
kan med andre ord veere, at lzering prioriteres hgjere,
mens andre aspekter af inklusion prioriteres lavere,
hvorfor den fysiske inklusion i almeninstitutionerne
kan ga ud over barnets sociale og psykiske inklusion.
Ved at bruge det inklusionsskema, som vi har pree-
senteret, komparativt i forhold til forskellige instituti-
onstyper i en samlet kommunal inklusionsindsats kan
en sadan hypotese sandsynliggeres eller afkraeftes.
Den samlede effekt af sddanne overvejelser og un-
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dersggelser er derfor, at man kan sammenligne ef-
fekterne af forskellige institutionelle anbringelser og
indsatser empirisk i stedet for alene at basere sig pa
normative holdninger til de forskellige institutionsty-
pers inklusions- og eksklusionseffekter.

Samtidig folger det af den ovennsevnte dynamiske,
flerdimensionale definition pa inklusion og af diskus-
sionen af den, at vellykket inklusion er et komplekst
faeenomen, der kraever investeringer i paedagoger-
nes uddannelse. Det er ikke tilstraekkeligt at tilbyde
almeninstitutionelle feellesskaber, hvis man vil sikre
inklusion. Nej, det er paedagogens rolle og det, at
paedagogen formér at gere barnet til akter i forskel-
lige fellesskaber med de ressourcer, barnet har, der
er altafgerende for, om inklusion lykkes. Det betyder,
at man ma specificere den paedagogiske operationa-
lisering af inklusionsbegrebet. Nar psedagoger faler
afmagt i forhold til at kunne inkludere bestemte barn,
hjeelper det dem ikke, som ogsa Majgaard (2011) pe-
ger pa, at fa reciteret Salamanca-erkleeringen eller fa
leest hgjt af den lokale bgrne- og ungepolitik pd om-
radet (jf. Qvortrup 2012a). Det er ngdvendigt med en
uddannelses- og efteruddannelsesindsats, der ger
paedagoger og leerere operationsduelige i forhold til
inklusionsbegrebets mange aspekter og dimensioner,
og det er ngdvendigt, at der i dagtilbud, skoler og kom-
muner findes personer og team med seerlige kompe-
tencer i forhold til inklusionens mange aspekter.

Konklusion

Som det er fremgaet af artiklen, har der i Danmark i
mange &r veeret enighed om at antallet af bgrn, der
udskilles fra almenundervisningen, burde mindskes.
Begrundelserne har bade veeret etiske og pragma-
tiske: | et demokratisk land med fokus pa sammen-
heengskraft bgr det veere hovedreglen, at bgrn alt
andet lige har adgang til faellesskabet i grundskolen.
Hertil kommer, at forskningen peger pa, at det har en
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positiv effekt pa leeringsudbytte og sociale kompeten-
cer at deltage i den almene undervisning.

Over for dette star, at bade det absolutte og det relati-
ve antal bern, der diagnosticeres og/eller henvises il
specialundervisning, har veeret i ubrudt veekst i hele
perioden fra slutningen af 1900-tallet til i dag. Meget
tyder pa, at det skyldes organisatoriske og institu-
tionelle forhold. Derfor er det velbegrundet, at man
i 2012 ved lov satte graenser for, hvor mange bgrn
der kan henvises til specialundervisning. Meget ty-
der da ogsa pa, at dette i samspil med kommunernes
pressede gkonomi og med de initiativer — taskforce,
nationale udvalg og felgegruppe med videre — der er
gennemfgrt af Ministeriet for Bgrn og Undervisning —
ger, at tendensen vil aendre sig de kommende ar.
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