PAIDEIA
nr. 28 | 2024

Inklusion i almenundervisningen i Danmark:
Hvad har vi laert efter Salamanca?

Ane Qvortrup
Professor, Syddansk Universitet

Lars Qvortrup

Professor emeritus, Danmarks institut
for Peedagogik og Uddannelse, Aarhus
Universitet

Artiklen besvarer to spergsmal: Hvordan er det
gaet med at realisere principperne fra Salaman-
ca- erklzeringen fra 1994 i Danmark, og hvad har
vi lert om inklusion? Svarene gives pa baggrund
af et historisk tilbageblik til specialpadagogiske
overvejelser siden 1700-tallet og en kortlaegning
af situationen siden det danske Folketing i 2012
vedtog den sakaldte "inklusionslov” om, at ande-
len af elever, der skulle inkluderes i den almene
undervisning, skulle udgere 96 % i 2015. Artik-
len viser, at det kvantitative mal aldrig er blevet
naet, og at et stigende antal skoler har igangsat
et arbejde med sakaldte "mellemformer” for at
blgde op pa den binzre distinktion mellem inklu-
sion og eksklusion. | artiklen argumenterer vi for,
at erfaringerne i Danmark viser, at inklusion er
et paradoksalt begreb, fordi inklusion for nogle
kan skabe eksklusion for andre, og fordi ufrivil-
lig inklusion kan skabe oplevet eksklusion. Der-
for foreslar vi, at vellykket specialundervisning
betegnes som "inkluderende eksklusion”. Vi har
leert, at malet ikke er, at flest mulige elever skal
inkluderes i almenundervisningen, men at flest

mulige elever skal opleve inklusion i en undervis-
ning, der er tilrettelagt efter netop deres gnsker
og forudsaetninger.

Mere end 300 repraesentanter fra 92 lande og 25 in-
ternationale organisationer tilsluttede sig en reekke
principper og handlingsprogrammer om inklusion,
da de d. 7.-10. juni 1994 udarbejdede og underskrev
Salamanca-erkleeringen. Erklaeringen handlede, som
det fremgar af indledningen, om, at alle bgrn med
deres unikke egenskaber, interesser, evner og lee-
ringsbehov har en grundlaeggende ret til uddannelse
og til at opretholde et acceptabelt leeringsniveau, og
at det sa vidt muligt skal forega i almindelige skoler,
som derfor ma veere i stand til at rumme elever med
forskellige egenskaber og imgdekomme forskellige
behov. Erkleeringen fremhaever desuden, at skoler,
som er i stand til dette, ikke alene forgger hele ud-
dannelsessystemets effektivitet og ressourceudnyt-
telse, men ogsa er det mest effektive middel til at
bekeempe diskrimination, skabe trygge feellesskaber
og bygge et inkluderende samfund. | &r er det tredive
ar siden Salamanca-erklzeringen blev underskrevet.
Spargsmalet er, hvordan det er gaet med at realisere
principperne i Danmark, og — ikke mindst — hvad vi
har leert om inklusion.

Artiklen gennemgér nogle af de inklusionspolitiske
hovedbegivenheder, herunder iseer den sakaldte in-
klusionslov i 2012 om inklusion af elever med seer-
lige behov i den almindelige undervisning. Dels gen-
nemgas de politiske og paedagogiske ambitioner og
diskussioner, dels effekterne af de forskellige tiltag.
Derudover laver artiklen nogle nedslag i de mange
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diskussioner vedrgrende inklusion i den almindelige
undervisning, som har preeget den praktisk-pseda-
gogiske debat i de senere ar, herunder reaktioner fra
leerere, paedagoger og forzeldre pa forskellige inklusi-
onstiltag. Artiklen naevner imidlertid ogsa inklusions-
politiske begivenheder far 1994, fordi de peger frem
mod Salamanca-erklaringen.

Ud fra denne gennemgang preesenterer artiklen fal-
gende pointer:

. Inklusion er et paradoksalt begreb, fordi inklu-
sion ogsa skaber eksklusion: Nar nogen inklu-
deres i den almene skole, far andre mindre op-
meerksomhed, dvs. mindre oplevet inklusion.

*  Man ma skelne mellem intern og ekstern inklusi-
on, dvs. inklusion i den almene skole og inklusi-
on i en ekstern institution, dvs. en specialskole.

. Det skal kunne males, om inklusion lykkes. For-
udseaetningen er, at man skelner mellem formel,
social og oplevet (psykisk) inklusion.

«  Endelig felger det af ovenstaende, at Inklusion
ikke er et specialpeedagogisk, men et almen-
padagogisk begreb. Grunden er, at spgrgs-
malet om inklusion er relevant for alle elever.
Det betyder ikke, at specialpsedagogisk viden
er irrelevant. Tveertimod er specialpaedago-
gisk viden en afggrende forudseetning for at
sa& mange bgrn som muligt inkluderes i den
almen skole.

Med disse konklusioner peger artiklen ogsa frem.
Hvad kan vi leere af 30 ars erfaringer med at inklude-
re sa mange bgrn som muligt i almenskolen? Ifglge
artiklens analyse kan vi leere, at ikke alle bagrn kan
eller bgr inkluderes i organisatorisk forstand, hvilket
dog ikke betyder, at man skal give op pa idealet om
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inklusion. Risikoen ved at inkludere sa mange som
muligt er, at man kan skabe det, vi kalder "eksklude-
rende inklusion”, dvs. en inklusion der opleves eks-
kluderende. Det er grunden til, at vi taler om inklu-
sion pa to mader: inklusion i den almene skole og
inklusion i en ekstern institution, dvs. en specialskole.
Distinktionen mellem intern og ekstern inklusion er
mere hensigtsmeessig end den lidt nedseettende di-
stinktion mellem segregering og inklusion.

Teorigrundlag; Inklusion som
et paradoksalt begreb

Teoretisk er det artiklens udgangspunkt, at inklusion
er et paradoksalt begreb. At inklusion er et paradok-
salt begreb, er et hovedtema i den moderne, system-
teoretiske sociologi. Her beskriver man samfundet
som et system af funktionssystemer og funktionssy-
stemerne som socialsystemer. Individet er hele tiden
pa en slags social rejse mellem forskellige funktions-
systemer og sociale systemer. Om morgenen forla-
der individet familien og gar i skole eller pa arbejde.
Det forlader med andre ord ét socialsystem for at bli-
ve inkluderet i et andet — uddannelsessystemet eller
det gkonomiske system. Om eftermiddagen gar det i
klub eller til made, dvs. ekskluderer sig fra ét system
for at traede ind i et andet. Og om aftenen vender det
tilbage til familien, men engagerer sig alt imens i po-
litiske, religigse eller kunstneriske aktiviteter og inklu-
derer sig her i politiske, religigse eller kunstneriske
systemer. | alle tilfelde, ikke mindst i overgangene
mellem systemer, involveres individet i inklusions- og
eksklusionsprocesser: Man lukkes ind og ud af feel-
lesskaber, og man tillader andre at komme ind eller
at forlade feellesskaber. Ikke alle systemer er abne for
alle, og derfor holdes man ogsa til tider udenfor mod
egen vilie. Man forsggte at kebe billet til en teater-
forestilling, men fik at vide, at der var udsolgt. Man
sggte et job, men blev afvist. Derfor beskriver den
systemteoretiske sociologi ogsa god inklusion som
en balance mellem fuld inklusion og fuld eksklusion.



| relation hertil er det vigtigt at veere opmaerksom pa,
at man, hvis man tvinger andre til mod deres vilje at
blive inkluderet, skaber det, Markus Schroer har kaldt
den veerste form for eksklusion, nemlig ufrivillig in-
klusion (Schroer, 2008). Det moderne menneskes liv
kan beskrives som et inklusions- og eksklusionsdra-
ma, for hvilket det geelder, at hver gang et individ in-
kluderes, forudsaetter det muligheden for eksklusion
— fx at der er udsolgt eller at stillingen er besat — eller
det indebeerer, at andre ekskluderes. "Om inklusion
kan man kun tale meningsfuldt, hvis der ogsa findes
eksklusion” (Luhmann, 1995, s. 241; jf. Qvortrup &
Qvortrup, 2015, s. 43; se ogsa Jonhill 2012, s. 23ff).

Den form for inklusion og eksklusion, som vi har be-
skrevet pa et generelt niveau ovenfor, kommer ogsa
til udtryk i uddannelsessystemet. Det sker, nar for-
skellige barn lukkes inde og ude af forskellige lege-
og leeringsfeellesskaber, og det sker i mere omsiggri-
bende forstand, nar elever flyttes fra en almenskole
til en specialklasse eller -skole. Men den eksklusion,
der medfelger alle former for inklusion, sker ogsa, nar
reaktionen fra foreeldre og leerere pa inklusion af ele-
ver med szerlige behov er udtryk for en oplevelse af,
at inklusion af elever med seerlige behov skaber eks-
klusionstrusler for de elever, der i forvejen gik i klas-
sen. Det sidste sa vi seneste eksempel pa i Danmark
med forslaget om 97 % inklusion i den kebenhavnske
folkeskole, som efter en meget steerk debat og mod-
stand fra leerere og foreeldre blev trukket tilbage.

Med dette teoretiske udgangspunkt handler inklusion
ikke om, hvordan man far alle barn med i en bestemt
institutionstype, men om, hvordan man seetter og vil
seette graensen mellem inklusion og eksklusion, dvs.
hvornar ekstern inklusion (fx i en specialskole) er mere
hensigtsmeessig end intern inklusion, og hvordan man
kan sikre, at denne form for eksklusion ikke bliver til
en for omsiggribende total-eksklusion fra de feelles-
skaber, som et barn kan og gerne vil deltage i. Det er

PAIDEIA
nr. 28 | 2024

vigtigt, at balancen i forhold til total-eksklusion og to-
tal-inklusion med reference til Salamanca-erkleeringen
findes ud fra en vurdering af uddannelsessystemets
samlet set bedste effektivitet og ressourceudnyttelse,
men ogsa med blik for at bekeempe diskrimination og
bygge det inklusive samfund. | forhold til sidstnaevnte
beskriver Hedegaard-Sgrensen og Hamre (2024) me-
get klart, hvordan al specialpaedagogisk arbejde inde-
beerer, at der sattes skel mellem normalitet og afvi-
gelse. Séledes har svaret p& spgrgsmalet om, hvem
man inkluderer i hvad — og dermed hvordan man laerer
andre bgrn at inkludere og blive inkluderet — langtraek-
kende konsekvenser ud over en konkret skolekontekst.

Ud fra ovenstaende er det klart, at inklusion er et pa-
radoksalt begreb, og at enhver inklusion bade forud-
saetter og skaber eksklusion. For at handtere dette
er det afggrende vigtigt, at man har et nuanceret be-
greb om inklusion. Som vi har eksemplificeret i det
ovenstaende, er det vigtigt, at man taler om inklusion
som en balance mellem fuld inklusion og fuld eksklu-
sion, og at man skelner mellem inklusion som ideal
og inklusion i organisatorisk forstand. Sidstnaevnte
kan man ggre ved at lave en distinktion mellem — el-
ler ved at skelne mellem - intern og ekstern inklu-
sion. Udtrykt anderledes kan man skelne mellem
ekskluderende inklusion og inkluderende eksklusion
(Stichweh, 2016, s. 66). Intern inklusion finder man,
nar elever inkluderes i den almene, dvs. den felles,
skole. Men som vi allerede har set, kan denne interne
inklusion skabe reel eksklusion, enten fordi den inklu-
derede elev fgler sig "udenfor”, dvs. ekskluderet, eller
fordi de elever, der i forvejen var i den almene skole,
foler sig "overset” eller forbigaet, dvs. ekskluderet.
Lasningen er at foretage en ekstern inklusion eller,
med Stichwehs ord, en inkluderende eksklusion. Det
nye individ afvises, dog ikke til et absolut "udenfor”,
men til en specialiseret institution, i hvilken det pa-
geeldende individ inkluderes. Den elev, som der ikke
var plads til i den almene skole, inkluderes i en spe-
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cialskole, og dette skal ifelge denne tankegang ikke
opfattes som en ekskluderende eksklusion fra almen-
skolen, men som en inkluderende eksklusion fra al-
men- til specialskolen. Samtidig sker det ved, at man
— som vi har set det de seneste ar i Danmark — op-
retter sakaldte mellemformer, hvor elevens samlede
undervisningstilbud er tilrettelagt sadan, at eleven
modtager undervisning bade i en almenklasse og i et
specialtilbud og dermed i forskellige sammenhange
er inkluderet og ekskluderet i forskellige kontekster
(Lindeberg et al., 2022).

Som Stichweh viser, er forholdet mellem intern og
ekstern inklusion en almen mekanisme i det moderne
samfund: Mens traditionssamfundet ganske enkelt
ekskluderede individer, ekskluderer moderne sam-
fund individer ved at inkludere dem i specialiserede
institutioner med henblik pa senere at re-inkludere
dem. Det geelder for feengsler, hvis funktion bade er
at beskytte samfundet ved midlertidigt at ekskludere
individer fra samfundet og ved senere at re-inkludere
det midlertidigt ekskluderede individ ved hjeelp af re-
socialisering. Det geelder for sygehuse og psykiatri-
ske hospitaler — og det geelder for specialskoler. Den-
ne teenkning om re-inklusion er vigtig.

Som vi beskrev det ovenfor, handler inklusion og
eksklusion om, at der saettes skel mellem normalitet
(hvem ma veere med) og afvigelse (hvem ma ikke
veere med). Det sker hele tiden, men det sker ogsa
hele tiden i en kamp om, hvem der definerer "norma-
litet” og "afvigelse”. Det kan ske ud fra et paedagogisk
kriterium for, hvornar ekstern inklusion er mere hen-
sigtsmaessig end intern inklusion. Men det kan ogsa
ske ud fra et — ofte uudtalt — kriterium om, at privile-
gerede elever beskytter deres egne interesser ved at
erklzere andre elever for “inklusions-uegnede” eller,
omvendt, i en bestraebelse pa at tiltreekke ressourcer
til sit barn, fx ved at fa en diagnose (Nielsen, 2024).
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Dette peger igen frem mod begrebet om "inklusions-
kompetence”: Mennesker i et moderne samfund, der
hele tiden er skueplads for inklusions- og eksklusi-
onsprocesser, ma tilegne sig inklusions- og eksklu-
sionskompetencer, dvs. kompetencer til at realisere
sine egne inklusionsmuligheder og handtere sine
egne eksklusionsoplevelser, men ogsa kompetencer
til at inkludere andre, selv om de umiddelbart frem-
star "anderledes” og som trusler mod ens egne privi-
legier. Dette arbejde med at tilegne sig inklusions- og
eksklusionskompetencer starter i skolen (Qvortrup &
Qvortrup 2015, s. 105-124).

| stedet for begreberne ekskluderende inklusion og
inkluderende eksklusion bruger vi i denne artikel be-
greberne intern og ekstern inklusion som begreber
for at analysere, hvordan balancen mellem forskellige
former for inklusion og eksklusion gennem tiden har
formet sig og aktuelt former sig. Idealet er intern in-
klusion, men for at den kan lykkes, er det undertiden
ngdvendigt med ekstern inklusion. En hovedpointe
med denne begrebsliggerelse er, at vi ikke anskuer
den moderne inklusionshistorie i uddannelsessyste-
met som en ensrettet beveegelse fra eksklusion til
inklusion med fuldstaendig inklusion som endemalet.
Tveertimod anskuer vi den moderne inklusionshisto-
rie som en dialektisk proces, der pendulerer mellem
intern og ekstern inklusion eller mellem eksklude-
rende inklusion og inkluderende eksklusion. | denne
sammenhang opfatter vi Salamanca-erkleeringen
som et ideal, der aldrig fuldt ud vil kunne realiseres,
fordi den fuldsteendige realisering ville resultere i, at
inklusion i nogle tilfeelde ville kunne opleves som de
facto eksklusion, nemlig — med Stichwehs begreb —
som "ekskluderende inklusion”: | visse tilfeelde "truer
den integrerede klasse, som erstatter specialskolens
inkluderende eksklusion, med at blive et sted for eks-
kluderende inklusion” (Stichweh, 2016, s. 173, vores
overseettelse). Nej, Salamanca-erklaeringen frem-



star som ét yderpunkt, hvorfra pendulet igen svinger
hen imod processer med ekstern inklusion. Derfor
indskriver vi i den falgende fremstilling Salamanca-
erkleeringen som en fase i den lange inklusions- og
eksklusionsproces i uddannelsessystemet. Men vi
viser ogsa, at erklaeringen bidrager til, at inklusion
andrer sig fra at veere et specialpaedagogisk til at
blive et almenpaedagogisk begreb, og at den stadige
pendulering mellem intern og ekstern inklusion ngd-
vendigger, at man kan identificere et fikspunkt, som
pendulet svinger omkring, dvs. at man kan male,
hvordan det star til med balancen mellem inklusion
og eksklusion.

Specialpadagogik i Danmark,
historisk og aktuelt

Salamanca-erklaeringen repraesenterer et special-
paedagogisk program og ideal. Det er imidlertid vig-
tigt at sla fast, at Salamanca-erkleeringen som alle-
rede naevnt hverken udger specialpaedagogikkens
startpunkt eller dens endegyldige facit, og at den ikke
udpeger konkrete lgsninger til at realisere idealet.
Dette er en uddannelsespolitisk og -praktisk opgave,
som har veeret forsegt lest med forskellige mader at
seette greenser mellem intern og ekstern inklusion.
Greenserne har veeret sat forskelligt gennem tiden,
ogsa for udarbejdelsen og underskrivningen af Sa-
lamanca-erklaeringen. Det kan vaere hensigtsmaes-
sigt at reflektere de forskellige mader, graenserne
har veeret sat, for at forsta fordele og ulemper ved de
nuveerende greenser. Derfor falger et kort resumé af
specialpaedagogikkens historie i Danmark.

Ekstern inklusion som velferdsstatslig rettighed
Specialpaedagogiske overvejelser startede bade nati-
onalt og internationalt allerede i forbindelse med 1700-
og 1800-tallets oplysningstid og dens idealer om den
oplyste borger og om, at alle borgeres ressourcer
skulle nyttiggeres (Korsgaard, Kristensen & Jensen,
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2017; Froestad, 1995). Ikke mindst i Danmark bidrog
teologen og folkeoplyseren N. F. S. Grundtvig til, at op-
lysning skulle veere en "folkesag”, som han sagde, dvs.
inkluderende. Kampskriftet var hans sang fra 1839 Er
lyset for de leerde blot, hvis budskab er, at oplysning
er for alle, ikke blot de lzerde (Grundtvig, 2020 [1839].
Nar skolen viderebringer viden og feerdigheder, skal
dette ogsa omfatte, at eleven kan agere refleksivt og
selvbevidst i et faellesskab med andre. Denne opgave
skal ikke varetages alene i forhold til "de lzerde”, men
ogsa inddrage “bonden”, dvs. alle. Sangen har lige
siden veeret en af de mest populeere sange fra den
danske sangtradition og fik s& sent som i 1984 en ny,
meget anvendt, melodi. Der ligger med andre ord i den
danske skoles og hele uddannelsessystemets funda-
ment et ideal om inklusion. Spargsmalet var imidlertid,
lige fra starten, hvordan dette ideal skulle realiseres:
som intern eller ekstern inklusion. Skulle alle elever in-
kluderes i den almene skole, eller var inklusion for alle
kun mulig gennem ekstern inklusion?

| den beskrevne periode var mange elever del af
det almindelige skolesystem, men hen mod slut-
ningen af 1800-tallet blev denne organisering gen-
stand for sterre og starre offentlig peedagogisk op-
maerksomhed (Larsen, Narr & Sonne, 2013). |1 1900
blev den farste hjeelpeklasse indfert, og i 1913 blev
en hjeelpeskole grundlagt i Kebenhavn (Larsen,
Nerr & Sonne, 2013). Her finder man med andre
ord det fgrste eksempel pa det, vi kalder ekstern
inklusion. Muligheden for det, vi i dag vil betegne
som specialpeedagogisk undervisning, var forankret
i den velfeerdsstatslige teenkning og denne teenk-
nings grundleeggende princip om, at sociale ydelser
skal tildeles efter trang, som det senere blev tyde-
ligt i socialreformen fra 1933 (Qvortrup & Qvortrup,
2015). Saledes fremgik det af Den Store Skolekom-
missions betaenkning fra 1923, at de bgrn, der ikke
havde noget virkeligt udbytte af den almindelige
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undervisning eller virkede sa hazmmende pa under-
visningen, at det var uforsvarligt at beholde dem i
klassen, skulle overfgres til andre tilbud end nor-
malskolen (Qvortrup & Qvortrup, 2015). Hvis de fik
en undervisning, der var tilpasset deres standpunkt
og "seerlige ejendommeligheder”, som der star, ville
de kunne na en "udvikling, som ellers ikke var teen-
kelig” (Gjerlgff et al., 2014, s. 246). Her ser man
altsa tydeligt, at man — med et ordvalg der afviger
steerkt fra det, vi bruger i dag — har set det som hen-
sigtsmeessigt at sgge at realisere idealet om inklu-
sion gennem ekstern inklusion.

Med socialreformen i 1933 kom der fokus pa betyd-
ningen af undervisning for deve, blinde og andssvage
pa statens forsorgsinstitutioner (Borregaard, 2023),
i 1937 blev szerundervisning for folkeskolens elever
med seerlige vanskeligheder lovpligtig, og aret efter
blev der indfert undervisnings- og opleeringspligt for
udviklingshaemmerede bern (Gjerlgff et al., 2014). Her
blev den grundlaeggende ret til uddannelse og til at op-
retholde et acceptabelt lzeringsniveau, som vi kender
fra Salamanca-erklzeringen, altsa stadfeestet. For at
sikre opretholdelsen af det acceptable laeringslaerings-
niveau var det ngdvendigt at identificere, hvilke ele-
ver der havde hvilke "seerlige vanskeligheder”. Derfor
blev der i samme periode, dvs. i lgbet af 1930’erne og
1940'erne, oprettet et stigende antal skolepsykologi-
ske kontorer (Gjerlaff et al., 2014). Reformen og lovene
betad, at det blev statens ansvar at sikre undervisning
for barn, der havde behov for statte grundet funktions-
nedsaettelser med henblik pa at sikre, at barnene blev
"uddannet til en tilvaerelse som helt eller delvist selv-
forsgrgende, hvorfor undervisning og socialpolitik var
teet forbundne” (Borregaard, 2023, s. 86).

Det velfeerdsstatslige rationale var vedholdende
(Qvortrup & Qvortrup, 2015). Séledes hed det i et
cirkulaere fra Undervisningsministeriet i 1943, at man
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gjorde de svagtbegavede bgrn en “stor uret’, hvis
man ikke tilbad dem "en undervisning, der er afpas-
set efter deres evner, og som kan give dem tilfreds-
stillelse ved skolearbejdet” (Gjerlgff et al., 2014, s.
268). Cirkuleeret konkretiserede kravene til seerun-
dervisning med formuleringen: "[S]narest muligt treef-
fes Foranstaltninger til Indretning af en for dem af-
passet seerlig Undervisning (...) om falgende Arter af
Born: 1) svagt begavede, 2) svagthgrende, 3) svagt-
seende, 4) talelidende og 5) lsesesvage (herunder
ordblinde)” (Cirkuleere vedrgrende Gennemfarelse af
de i Folkeskoleloven af 18. Maj 1937 §2, Stk. 5; her
citeret fra Borregaard, 2023, s. Det er en meget tyde-
lig orientering mod at sikre en grundlaeggende ret il
uddannelse og at opretholde et acceptabelt laerings-
niveau, men det store fokus pa statens ansvar kan
— nar vi ser pa det retrospektivt — siges ikke i s& hgj
grad at understgtte den senere erklaerings gnske om
at bygge et inklusivt samfund.

Idealet om intern inklusion

Gradvist begyndte man imidlertid at reflektere bagsi-
derne ved den organisering, der er beskrevet oven-
for. Der blev — bade nationalt og internationalt — rettet
kritisk opmaerksomhed mod de store udgifter der fgl-
ger med at udbyde specialundervisning (Hvid, 1982;
Bendtsen et al., 1984; Egelund et al., 1984; Skrtic,
1991), hvilket peger mod Salamanca-erkleeringens
opmaerksomhed pa det samlede uddannelsessy-
stems ressourceudnyttelse. Vigtigst for os i denne
sammenhang er imidlertid Den granne betaenkning
fra 1961, som problematiserede det stigmatise-
rende i begrebet "seerundervisning”, der blev fore-
slaet erstattet med begrebet "specialundervisning”
(ibid.). Dermed talte beteenkningen ind i den senere
Salamanca-erkleerings opmaerksomhed pa at mod-
arbejde diskrimination og bygge det inklusive sam-
fund. Ekstern inklusion, som var ivaerksat for at reali-
sere idealet om inklusion, var altsa samtidig med til at



modvirke idealet. Opmaerksomheden pa at bygge et
inklusivt samfund stod meget tydeligt frem hos Helge
Larsen, ordfarer i Det Radikale Venstre, som sa en
"opdragelsesmaessig veerdi i, at bgrnene i den un-
dervisningspligtige alder gar i den samme skoleform
[...] Man indvender mod dette, at ikke alle barn har
de samme evner, og det er ubestridelig rigtigt, men
forskellen i evner bestar jo ogsa efter skolegangens
afslutning, og sé& skal bgrnene alle vaere medlemmer
af samme stgrre samfund og gerne respektere hin-
anden trods forskelle i evner og anleeg” (Hedegaard-
Sgrensen & Grumlgse, 2016, s. 29). Ogsa forsorgs-
chef Bank-Mikkelsen (1970) fremfgrte, at mennesker
med udviklingsheemning skulle have mulighed for
at leve et liv sa normalt som muligt, og han indfgrte
en skelnen mellem normalisering af livsvilkarene og
normalisering af udviklingsheemmede mennesker
(Hedegaard-Sgrensen & Hamre, 2024).

Over tid spredte der sig generelt i det specialpaedago-
giske miljg en opfattelse af, at det at veere "sa normal
som mulig” var lig med at veere leerende i en skole lige-
som alle andre bgrn (Hedegaard-Sgrensen & Hamre,
2024). Den faglige diskussion centrerede sig omkring
spgrgsmalet om, hvordan man kunne ggre skole mu-
lig for elever, der ikke havde forudseetninger for, men
samtidig ret til bade at indga i den almindelige skole
og til leering og udvikling (Kirkebaek, 2010). Politisk be-
kymrede man sig ogsa i tiltagende grad for de risici
ved den stigmatisering, der fulgte med segregering,
som det fx kommer til udtryk i en tekst fra Undervis-
ningsministeriet fra 1993: "Niveaudelt gruppering bar
veere en sekundeer Igsning [...]. Skolen skal sgrge for,
at eleverne ikke bliver Iast fast i bestemte grupper el-
ler pa bestemte niveauer” (her citeret fra Hedegaard-
Sgrensen & Grumlgse, 2016, s. 34).

Det var denne kritik, der blev styrket af den internati-
onale vedtagelse af Salamanca-erkleeringen i 1994,
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som fokuserede pa barns ret til uddannelse uanset
handicap, men ogsa vendte sig kritisk mod segre-
gering og stottede, at s& mange elever som muligt
skulle kunne rummes i normalundervisningen eller
— som der tiltagende blev talt om for at undgé stig-
matiserende sprog — almenundervisningen (Qvor-
trup & Qvortrup, 2015). Som allerede naevnt flere
gange i artiklen, men her citeret direkte fra erklae-
ringen, lagde den veegt pa, at adgang for alle uanset
handicap burde veere en rettighed i et demokratisk
samfund ved at tale om, at "Ethvert barn har unik-
ke egenskaber, interesser, evner og leeringsbehov”
(UNESCO, 1994) og i forleengelse heraf erkleere, at
"uddannelsessystemer og uddannelsesforlgb skal
indrettes og iveerkseettes pa en sadan made, at de
tager hensyn til de store forskelle i egenskaber og
behov” (UNESCO, 1994) og at bgrn "der har szerlige
uddannelsesmeessige behov skal have adgang til al-
mindelige skoler, som skal veere i stand til at imgde-
komme deres behov ved at anvende en psedagogik,
der er centreret omkring det enkelte barn” (UNE-
SCO, 1994). Samtidige var det en central pointe i
erkleeringen, at "almindelige skoler, som har denne
inklusive orientering, er det mest effektive middel il
at bekaempe diskrimination, skabe trygge feellesska-
ber, bygge det inklusive samfund og opna uddan-
nelse for alle; desuden giver de langt de fleste barn
en ordentlig uddannelse og forager dermed hele ud-
dannelsessystemets effektivitet og ressourceuddan-
nelse” (UNESCO, 1994).

Salamanca-erkleeringen blev fulgt op af et europaeisk
charter, det sakaldte Luxembourg-charter: En skole
for alle (Quortrup & Qvortrup, 2015). Med charteret
anerkendte alle europaeiske lande, at inkluderende
undervisning er en vigtig forudsaetning for at sikre lige
muligheder for elever og studerende med forskellige
typer af seerlige behov. Alligevel steg antallet af elever
i vidtgaende specialundervisning i de efterfglgende ar
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(Quortrup & Qvortrup, 2015). Som en reaktion pa den
fortsatte segregering oprettede undervisningsminister
Margrethe Vestager i 2001 "KVIS-programmet”, hvor
KVIS var en forkortelse for kvalitet i specialundervis-
ningen (Qvortrup & Qvortrup, 2015). Intentionen med
programmet, som varede frem til 2007, var at kvali-
ficere leerere i den almindelige folkeskole og PPR-
medarbejdere til at mgde et brede udvalg af elevers
interesser, forudseetninger og behov, og et uhgrt antal
lzerere og medarbejdere deltog i programmet, men al-
ligevel lykkedes det ikke at knaekke segregeringskur-
ven (Qvortrup & Qvortrup, 2015).

Intern inklusion som ekskluderende inklusion
Det danske Folketing vedtog i forleengelse af Sala-
manca-erkleeringens idealer i 2012 det, der i daglig
tale blev omtalt som "inklusionsloven”. Malszetningen
var, at flere elever med saerlige behov skulle inklude-
res i folkeskolens almindelige klasser, samtidig med
at deres og de andre elevers faglige resultater skulle
forbedres, og en hgj trivsel skulle sikres. Selvom in-
klusion lzenge havde veeret en erklaeret malsaetning
for den danske folkeskole, sa kunne man alligevel fra
midten af 1990’erne iagttage en stigning i andelen af
elever i de segregerede specialundervisningstilbud.
For at vende den udvikling aftalte den daveerende
regering og kommunerne i 2012, at andelen af ele-
ver, der skulle inkluderes i den almene undervisning,
skulle stige fra 94,4 % af det samlede elevtal i fol-
keskolen i 2010 til 96 % i 2015. For at opna det mal
skulle der ikke alene visiteres faerre elever til special-
klasser og specialskoler. Der skulle ogsa tilbagefgres
et starre antal elever fra specialtilbuddene til de al-
mene klasser. Disse tilbagefarte elever skulle sa til-
bydes stgtte og relevante hjeelpemidler for at kunne
trives og udvikle sig fagligt pa tilfredsstillende vis i
almenmiljgerne (Nielsen & Rangvid, 2016).

Et af midlerne til at na malet om, at 96 % af alle ele-
ver skulle inkluderes i den almene undervisning, var
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en aendring af folkeskoleloven. Med andringen lyder
det i §2, stk. 2: "Barn, hvis udvikling kraever en seerlig
hensyntagen eller stgtte, gives specialundervisning
og anden specialpadagogisk bistand i specialklasser
og specialskoler. Der gives desuden specialundervis-
ning og anden specialpaedagogisk bistand til bgrn,
hvis undervisning i den almindelige klasse kun kan
gennemferes med stette i mindst 9 undervisningsti-
mer ugentligt”. Lovgivningen pa omradet spejler fo-
kuseringen pa statens ansvar, som vi sa i tiden efter
1933. Virkemidlerne til at indfri loven har veeret gan-
ske forskellige fra kommune til kommune, men arbej-
det med at styrke inklusion har siden loven veeret et
fokusomrade i hele landet. Som fglge af gnsket om
at gere det specialpeedagogiske arbejde almenpae-
dagogisk, nedlagde man samtidig med andringen
af folkeskoleloven specialpaedagogikken som uddan-
nelsesretning og undervisningsfag pa leereruddan-
nelsen, fordi man gnskede at saette kreefterne ind pa
de almenpzedagogiske indsatser.

Allerede fa ar efter lovens vedtagelse kunne man
imidlertid konstatere, at malet ikke forekom at veere
opnaeligt. Pa basis af data fra en spgrgeskemaun-
dersggelse med et panel, der bestod af flere end
9.000 elever fra 5. og 7. klasse i 2014, kunne man i
2016, da de gik i 7. og 9. klasse, konstatere, at trivs-
len i skolen blandt elever med seerlige behov 1a under
de andre elevers trivsel. Skolefagligt viste der sig at
veere bade gode og darlige historier. Mens eleverne
med seerlige behov oplevede en ganske betydelig
fremgang i matematik, var det samme ikke var tilfeel-
det i dansk. Idealet om at opretholde et acceptabelt
lzeringsniveau for denne gruppe elever blev saledes
indfriet pa nogle, men ikke alle omrader.

Arsagen til de manglende resultater skal sikkert fin-
des mange steder, men evalueringen gjort det klart,
at eleverne havde sveerere ved aktiv faglig delta-
gelse (Nielsen & Rangvid, 2016). | den forstand var



det altsa ikke i alle faglige sammenhaenge lykkedes
at indfri Salamanca-erklaeringens ideal om at skabe
lzeringsmiljger, der kunne imgdekomme elevernes
forskellige egenskaber og behov (Nielsen & Rangvid,
2016). Samtidig pegede evalueringen pé, at nogle af
elever i det specialundervisningstilbud, de kom fra,
oplevede at veere fagligt dygtigere end nogle af de
andre, hvilket gav selvtillid og motivation. | almen-
klassen andrede det sig, og det pavirkede elever-
nes oplevelse af at hgre til eller passe ind (Nielsen &
Rangvid 2016, s. 15). Evalueringen illustrerede med
andre ord praecis de mekanismer, vi skitserede i teo-
riafsnittet mellem den inkluderende eksklusion, som
succeser i specialundervisningen repreesenterede,
og ekskluderende inklusion, som de oplevede, da de
blev tilbagefert til almenskolen.

| modseetning til den generelle trivsel, der var stabilt
hgj over tid, faldt trivslen i leerer-elev-relationen noget
gennem farst halvdel af perioden med Inklusionspa-
nelets dataindsamlinger. Det gjaldt bade elevgrup-
pen som helhed, kammeraterne til tilbagefgrte elever
(pa& samme niveau som eleverne under ét) og gvrige
elever med szerlige behov (pa et lidt lavere niveau)
(Nielsen & Rangvid 2016, s. 12-13). Igen ser man
mekanismerne vedrgrende ekskluderende inklusion,
som i dette tilfeelde bade rammer de elever, der fares
tilbage i almenskolen, og de elever, som er i almen-
skolen, og som vurderes ikke at have szerlige behov.

Derfor er det ikke sa overraskende, at rekordmange
elever trods inklusionslovens gode intentioner i dag
er i et specialtilbud (antallet er steget med 26 % fra
2015 til 2023) (Dalgaard, 2023). Spgrgsmalet er, hvad
der kan forklare den store eksklusionsgrad. For at
gribe nuancerne i de nuveerende udfordringer knyt-
tet til inklusion skelnes der ofte mellem snaevre og
brede inklusionsforstaelser (Hedegaard-Sgrensen
& Hamre, 2024). De snzevre forstaelser fokuserer
pa specifikke grupper af elever og opgaverne knyt-

PAIDEIA
nr. 28 | 2024

tet til at inkludere og skabe gode leerings- og udvik-
lingsmuligheder for disse i skolen (Ainscow, Booth &
Dyson, 2006), mens de brede forstaelser er optaget
af generel diversitet og skolers mulighed for at re-
spondere pa forskelligheder, hvad angar erfaringer,
interesser, behov, potentialer m.m. (Hedegaard-Sg-
rensen & Hamre, 2024). For at undga stigmatisering
af bestemte elevgrupper og for i inklusionsgjemed at
investere i indsatser, der ikke retter sig mod fa elever,
har det ifalge Hedegaard-Sgrensen og Hamre (2024)
veeret fristende og oplagt at fokusere pa den brede
forstaelse. Risikoen ved dette kan imidlertid veere, at
facetter ved behov og potentialer simplificeres eller
usynligggres (Hedegaard-Sgrensen, 2013), at der
sker en "omvendt stigmatisering”, fordi behovene og
potentialerne ikke anerkendes, og at man mister op-
maerksomheden pa, at nogle bgrn har specifikke be-
hov for en seerligt tilrettelagt indsats.

Differentieret inklusion og

udviklingen af mellemformer

Mange kommuner og skoler arbejder aktuelt med
udvikling og udbredelse af mellemformer, dvs. kom-
binationer af almenundervisning og specialunder-
visning (Lindeberg et al., 2022). Mellemformerne er
begrundet i gnsket om at inkludere bgrn med spe-
cialpeedagogiske behov i almene skoletilbud, og en
af forudsaetningerne for at lykkes beskrives som det,
at fagprofessionelle med special- og almenpaeda-
gogiske kompetencer arbejder sammen om at tilgo-
dese seerlige undervisningsmaessige behov hos én
eller flere elever, som modtager specialundervisning
(Lindeberg et al., 2022). Vi kender dette samarbejde
fra den nationale og internationale litteratur om co-
teaching (Cook & Friend, 1995). Mellemformerne
har ikke vaeret en del af det specialpaedagogiske
arbejde i Danmark og internationalt leenge nok til, at
der er et tilstraekkeligt solidt forskningsgrundlag til at
sige noget endeligt om deres muligheder for at indfri
veerdierne i Salamanca-erkleeringen, men et dansk
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review indikerer positive resultater bade i forhold il
elevpraesentationer og leerertilfredshed ved organi-
seringer som de, der karakteriserer mellemformer
(Dyssegaard et al., 2013). Internationalt er der ogsa
studier, som peger pa positive resultater, og noget af
det, der fremhaeves som afggrende for succes, er det
tvaerprofessionelle arbejde og samarbejdet mellem
foreeldre og fagprofessionelle (Barrett et al., 2019;
Packard et al., 2011; Keane et al., 2012). Herudover
er det interessant, at man har genindfert specialpae-
dagogik som undervisningsfag pa leereruddannelsen
med start fra august 2023.

Her ser vi altsa et eksempel pa, at pendulet svinger.
Behovet for specialpeedagogik er veldokumenteret af
fx Mitchell (2017), som viser, at god inklusion kreever
gade generelle og specifikke indsatser pa skoler og
i undervisning. Uanset hvor ideelle almene leerings-
miljger vi far skabt, er specialpsedagogiske indsatser
rettet mod bestemte behov og potentialer ngdvendi-
ge. Hedegaard-Sgrensen (2013) taler om inkluderen-
de specialpaedagogik for at fange en lignende pointe.

Konklusioner

Som vi har set, bekraefter processen fra Salamanca-
erkleeringen via inklusionsloven fra 2012 til den aktu-
elt stigende andel elever i segregerede specialtilbud
og de nye organiseringer med mellemformer, at in-
klusion er et paradoksalt begreb, hvis paradoksalitet
i praksis handteres i distinktionen mellem ekstern in-
klusion (inkluderende eksklusion) og intern inklusion
(ekskluderende inklusion).

Men man kan ogsa se, at udviklingen har medfert, at
inklusion har udviklet sig fra at vaere et specialpaeda-
gogisk til at blive et almenpasdagogisk begreb og nu
til at veere bade-og, og at penduleringen mellem eks-
tern og intern inklusion kraever et kriterium for, hvor-
nar intern inklusion lykkes. Vi vil kort opridse disse
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tre konklusioner eller, om man vil, systematiserede
erfaringer fra inklusionsbestraebelserne i den danske
skole i de 30 ar siden Salamanca-erklaeringen.

Inklusion: Special- og/eller

almenpadagogisk begreb?

For at na Salamanca-erklaringens ideal om, at uddan-
nelsessystemer og uddannelsesforlgb skal indrettes
og iveerkseettes pa en sddan made, at de tager hensyn
til de store forskelle i egenskaber og behov mellem de
enkelte elever, er man ngdt til at opgive den bingere
distinktion mellem "almindelige” elever og elever med
seerlige behov. | stedet ma grundpositionen, som det
da ogsa siges i Salamanca-erklzeringen, veere, at "et-
hvert barn har unikke egenskaber, interesser, evner og
leringsbehov”. Alle elever ligner hinanden derved, at
de er forskellige. Ergo kan man ikke klassificere elever
som “special-elever”, for de er lige sa forskellige som
alle andre elever. Konsekvensen er, at inklusion i prin-
cippet opharer med at vaere et specialpaedagogisk be-
greb for i stedet at blive et almenpaedagogisk begreb.
Dette betyder ikke, at der ikke er behov for specialpae-
dagogiske indsatser og kompetencer, for uanset hvor
ideelle almene leeringsmiljger vi far skabt, er special-
padagogiske indsatser rettet mod bestemte behov og
potentialer ngdvendige.

Hvordan males inklusion?

Men selv om alle bgrn er forskellige, er det alligevel
ngdvendigt at kunne lave en distinktion mellem eks-
tern og intern inklusion: Hvad er den bedste balance
i forhold til at inkludere i specialiserede institutioner
uden for almenskolen og i den almene skole? Det kan
ikke afgeres ved at formulere kvantitative mal, men
ma bero pa kvalitative vurderinger. At lykkes med in-
tern inklusion handler ikke alene om, hvor mange ele-
ver der inkluderes, men ogsa om den sociale interak-
tion mellem eleverne, og om elevernes oplevelse af
at veere inkluderet, dvs. social og oplevet inklusion.



Det var grunden til, at forfatterne til denne artikel
formulerede tre kriterier — eller, som vi kaldte det —
tre "typer” af inklusion: Fysisk eller formel, social og
psykisk eller oplevet inklusion. Den fysiske eller for-
melle inklusion afgeres ud fra spargsmalet om tilste-
deveerelse eller fraveer: Er eleven formelt inkluderet
i skolen og klassen og i de andre feellesskaber, som
eksisterer i relation til skolen? Den sociale inklusion
afgeres ud fra spgrgsmalet om deltagelse eller ikke-
deltagelse: Er eleven en aktiv deltager i skolens og
klassens feellesskaber? Den psykiske eller oplevede
inklusion afgeres ud fra spgrgsmalet om elevens op-
levelse af at veere inkluderet: Fgler vedkommende
sig anerkendt af de andre? Kun hvis alle disse tre
kriterier eller typer er opfyldt, kan man tale om vellyk-
ket inklusion (Qvortrup, 2012; Qvortrup & Qvortrup,
2015; 2018).

Inklusion er et paradoksalt begreb

Den tredje og vigtigste konklusion er imidlertid, at
inklusion er et paradoksalt begreb, hvis paradoksali-
tet i praksis handteres i distinktionen mellem ekstern
inklusion (inkluderende eksklusion) og intern inklu-
sion (ekskluderende inklusion). Selv.om man med
loven om inklusion i 2012 formulerede et mal om,
at 97 % af alle elever skulle inkluderes i almenun-
dervisningen, er dette mal aldrig naet. Tvaertimod
ser vi, at stigningen fortsaetter. Fra at segregerings-
graden i Danmark i 2015/16 var kommet ned pa 4,8
%, var den i 2022/23 vokset til 6,5 % (Dalgaard,
2023). Inklusion er et paradoksalt begreb, hvilket
Niels Egelund et al. med titlen pa en rapport Forhol-
det mellem normal- og specialundervisningen — Et
paradoks? allerede forudsa i 1984 (Egelund et al.,
1984). Dog ber det tilfgjes, at den made, man seetter
graensen, markerer en graense mellem normalitet og
afvigelse, hvilket vil have en betydning for realise-
ringen af Salamanca-erkleeringens mal om at bygge
det inklusive samfund.
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Intern og ekstern inklusion

Fordi inklusion skaber eksklusion, dvs. er et para-
doksalt feenomen, vil “fuld” eller bare tilneermelses-
vis fuld inklusion aldrig kunne nas. Dette fremgar
ogsa af oversigten over specialpaedagogikkens
historie ovenfor. De forskellige nedslag i den histo-
riske udvikling viser, at den intenderede udvikling
fra segregering til inklusion ikke skal laeses som en
udvikling fra darlig til god, men i stedet som udtryk
for en dilemmafyldt distinktion, hvor den valgte side
har forskellige muligheder og konsekvenser. Der ma
med reference til Mitchell (2017), Norwich (2008) og
Hedegaard-Sgrensen (2013) ngdvendigvis differen-
tieres i forhold til elevers forudseetninger. Speargs-
malet er i den forbindelse, hvornar inklusion skal ske
som ekstern inklusion i forskellige specialiserede
institutionstilbud, og hvornar skal den ske som in-
tern inklusion, fx som undervisningsdifferentiering i
almenskolen. Senest er det eksemplificeret af den
dramatiske "kamp” om 97 % inklusion i Kgbenhavns
Kommune, som kommunen opgav efter modstand
fra foreeldre og leerere som repraesentanter for eks-
klusionstruede elever (Bglling-Ladegaard & Gin-
drup, 2024).

| forleengelse heraf er det relevant at bemeerke, at
Kirkebaek (2010) i bogen Almagt og afmagt: Spe-
cialpseedagogikkens holdninger, handlinger og dilem-
maer problematiserer, at den nutidige tilgang til det
specialpaeedagogiske omrade gar imod de historiske
tanker om lige muligheder for alle elever, fordi nuti-
dige diskurser og forstaelser er rettet mod det sunde
og raske barn. Hun spgrger fx, om tankerne om dan-
nelse er forbeholdt barn uden funktionsnedsaettelser
(Kirkebeek, 2010, s. 82). Tilsvarende spgrger Hede-
gaard-Sgrensen og Hamre (2024), om de faglige til-
gange, der har preeget den aktuelle skoleteenkning,
er domineret af for snaevre normalitetsforventninger
til "den passende elevadfzerd”.
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Som vores analyse af erfaringerne fra de 30 ar siden
Salamanca-erklaeringen har vist, er det en illusion at
forestille sig, at der findes et inkluderende paradis eller
nirvana, hvor man har forladt tidligere tiders segrege-
ring til fordel for en situation, hvor alle elever uanset
forudseetninger er inkluderet i ét stort, inklusivt feel-
lesskab. Nej, inklusion er et paradoksalt begreb, hvor
inklusion altid skaber eksklusion, bade i forhold til det
individ, der inkluderes, og i forhold til det sociale fael-
lesskab, som individet optages i. Derfor handler det,
nu som fer, om at skabe den mest hensigtsmeessige
balance mellem ekstern og intern inklusion, dvs. mel-
lem inkluderende eksklusion og ekskluderende inklu-
sion. Om tallet ender pa 80, 90 eller 97 %, er mindre
vigtigt, end at balancen er hensigtsmaessig.
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