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Kapitel 1

Baggrunden for udvalgets nedssdtelse.
Udvalgets kommissorium og
sammensagning m.w.

Folkeskolens specialundervisning fremdrages stadig oftere i den paadagogiske de-
bat, og dens forudsagninger og konsekvenser i forhold til den amindelige under-
visning har ogsa i de senere & vaaet udsat for kritiske vurderinger og udsagn.

Udgangspunktet for denne kritik har som oftest vegret en konstatering &, a
specialundervisningens ressourceforbrug udtrykt i lagertimer er steget betragtdigt
siden begyndelsen af 70'erne. Det antages samtidig, a denne vekst hovedsagdlig
skyldes, a stadig flere bern bliver henvig til specialundervisning, fordi de har
svagere og svagere ved a klare den aminddige undervisnings faglige og socide
krav.

Man har samtidig kunnet kondtatere, a en dd flere dever end tidligere nu op-
nar ganske stort udbytte af undervisningen - mens nogle flere dever end tidligere
opndr a beherske relativt fa faadigheder, og markant faare dever end tidligere
opnér »middel«-praestationer.

Specialundervisningen er ogsa blevet inddraget i den dmindelige debat om be-
rettigelsen &, at visse barn modtager sagrskilt undervisning og dermed helt dler
delvis ikke deltager i den dmindelige undervisning.

P& baggrund af disse forhold nedsatte undervisningsminister Bertdl Haarder i
februar 1984 et udvag, der fik fagende kommissorium:

»Med udgangspunkt i den udvikling, som i de senere & inden for folkeskolen
har medfart, at et stigende antal dever henvises til specidundervisning og anden
specia paadagogisk bistand, er det udvalgets opgave at foretage en neamere anay-
se o arsagerne hertil, og herunder blandt andet belyse afgramsningsproblemet
mellem specidundervisningen og den amindelige undervisning.

Pa baggrund af den foretagne analyse er det udvagets opgave a undersage mu-
lighederne for at begraanse henvisningen til specialundervisningen ved at skre sva
gere dever en hensgtamasssig undervisning, blandt andet gennem aandringer i den
amindelige undervisning.

Udvaget har ved arbgdets afdutning fagende sammensagning:

Udpeget af:
Skoledirekter Birgit Darr (formand), Undervisningsministeriet
Arhus' Kommunes skolevaesen
Ledende skolepsykolog Mogens Hansen, Undervisningsministeriet

Lyngby-Taarback Kommunes skolevaesen



Lektor Nids Egelund, Danmarks Lagerhgiskole Undervisningsministeriet

Afddingdeder Mogens Jansen, Undervisningsministeriet
Danmarks Paadagogiske Institut

Overlager Kirsen Thomsen, Undervisningsministeriet
Fredericia Kommunes skolevaesen

Afddingdeder Henry Hansen Skole og Samfund

Lager Chresten Soth Christensen, Danmarks Lagerforening
Danmarks Lagerforening

Vicekontorchef Jack W. Jensen, Kommunernes Landsforening
Kommunernes Landsforening

Undervisningsinspekter Jargen Hansen, Undervisningsministeriet

Direktoratet for Folkeskolen og Seminarier mu.
Fuldmeegtig Hanne Koktvedgaard (tilforordnet), Undervisningsministeriet
Undervisningsministeriets departement

Fuldmaagtig Claus Ulrich og konsulent Erik Mark Pedersen, Undervisningsmi-
nisteriet, var sekretarer for udvalget.

Skoledirekter Birgit Darr, Arhus, blev i december 1984 udpeget til formand for
udvalget efter vicedirektar Ninna Wiirtzen, Direktoratet for Folkeskolen og Semi-
narier my., i forbindelse med sidstneayntes overgang til anden stilling.

Lager Chresten Soth Christensen aflgste i september 1985 lager Henrik Nidl-
sen.

Fuldmaagtig Claus Ulrich aflaste i oktober 1984 fuldmaegtig Mads Meinert som
sekretag, og konsulent Erik Mark Pedersen aflgste i august 1985 fuldmesgtig
Gunvor Kiil.

Udvaget har holdt 23 meder.
Kgbenhavn, februar 1987.

Chresten Sloth Christensen  Birgit Darr (formand)  Niels Egelund
Henry Hansen Jorgen Hansen Mogens Hansen
Mogens Jansen Jack W. Jensen Hanne Koktvedgaard
Kirsen Thomsen

Erik Mark Pedersen Claus Ulrich



Kapitel 2.

Samfundsudviklingen sden 1960 med saaligt
henblik pa barns og bernefamiliers vilkar

2.1. Barns og unges opvakstvilkar generdt
| de seneste artier er der i samfundet sket andringer, der har faet betydning for
barnenes opvakstvilkar:

Der kunne peges pa produktionsfremgangen med en generel @get indkomst-
fremgang. Der kunne naevnes arbejdsl@shedens vakst og dens tilsyneladende sta-
bilisering pa et relativt hgjt niveau - eler kun svage fald.

Produktionsfremgangen har blandt andet medfert en generel gget velfsad og
indkomstfremgang, der dog er stagneret i de allerseneste &r. En af de vassentligste
forudsagninger herfor har vaget stigningen i erhvervsdeltagelsen blandt kvinder-
ne, som kan illustreres af fglgende tal:

Arbejdsstyrken
nov. 1973 april 1978 april 1983
Maend 1454174 1.499.635 1491.004
Kvinder 992.113 1.078.537 1.240.862
| alt 2.446.287 2.578.172 2.731.866

(Kilde: Danmarks Statistik)

Registrerede ledige i procent af den samlede arbejdsstyrke

1973 1978 1983
Maand 11 6,6 97
Kvinder 05 83 121
| alt 09 73 108

(Kilde: Danmarks Statistik).

Andringer i familiernes sammensagning med flere eneforeddre-familier og
fremfor ait en stigende erhvervsdeltagelse blandt kvinder har pa forskellig made
haft vaesentlig betydning for bgrnenes opvakst - eksempelvis har det resulteret
i en generel forbedring af mange familiers boligforhold og dermed betydet, at tid-
ligere kendte sundhedsproblemer nu ikke spiller den samme rolle som fgr. Men
en del familier har ikke faet del i velstandsstigningen, blandt andet som felge af
arbejdsl gsheden. Transporttiden mellem hjem og arbejdsplads er generelt set ikke
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mindsket i de sidste par artier, og stigningen i antallet af erhvervsaktive kvinder
pa fuldtid eller deltid har medfert en stark stigning i antallet af daginstitutions-
foranstaltninger for smabern. Med i billedet harer eendringer i antallet af perso-
ner i familien:

For eggtepars vedkommende er den mest almindelige familiestarrelse stadig to
voksne og to bgrn, men de seneste ars udvikling har resulteret i, at godt !4 af alle
aggtepar nu kun har ét barn. Lagges dertil antallet af papirlgst samlevende og en-
lige med ét barn, bliver resultatet, at godt 40% af alle barn er enebarn og altsa
tilhgrer en »ét-barnsfamilie«.

Familier med barn skildres - fordelt efter familietype - i denne oversigt, hvis
tal er hentet fra Smébarn og smabgrnsfamilier, Sammenslutningen af sociale ud-
valg, 1984/85, saxtryk af debatoplasy, og her hengivet i procenter:

/AEgtepar med 2 barn 35%
/AEgtepar med 1 barn 27%
Agtepar med mere end 2 bgrn 13%
Enlige med 1 barn 13%
Enlige med mere end 1 barn 7%
Samlevende med 1 barn 3%
Samlevende med mere end 1 barn 2%

Endelig bar naevnes antallet af skilsmisser, der fremgar af felgende oversigt:

Vielser og skilsmisser (pr. 10.000 indbyggere i Danmark)

1965 1970 1975 1980 1985
Vielser 42 32 33 28 26
Skilsmisser 6 1 16 17 20

(Kilde: Danmarks Statistik)

De mulige negative falger for barnene af den skitserede udvikling blev behand-
let i socialministerens redegarelse til folketinget i 1981 om bgrnekommissionens
betaenkning. Man lagde her vaggt pa to vassentlige forhold:

For det farste har mange barn meget lidt kontakt med deres foraddre. En meget
stor del af smabgrnsfamilierne har to udearbejdende foraddre, og i mange famili-
er har begge fuldtidsarbejde. Bgrnene ma i disse familier undvazre kontakten med
foraddrene i de fleste af dagens bedste og aktive timer. Kontakten bestemmes af
arbejdslivets betingelser og ikke af barnets skiftende behov. Foreddrenes kradter
til at give bagrnene opmaerksomhed og omsorg vil vaae formindskede efter en lang
arbejdsdag uden for hjemmet. Nér begge foraddres fravesr sammenlasmgges, bliver
det ofte pa 80 timer om ugen, mod 40-50 timer tidligere, hvor kun den ene arbej-
dede. Desuden er bgrnenes kradter og evne til at koncentrere sig om foraddrene
ofte ringe efter en lang dag i institutionen. Oplevelsen af tryghed, naa kontakt
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og tilhgrsforhold kan let have darlige vilkar i disse familier, med mulige falgevirk-
ninger for bagrnenes falelsesmaessige, sociale og intellektuelle udvikling.

For det andet bliver barnenes muligheder for at indleve sig i vor kultur stadig
mere begraanset, og det samme gadder mulighederne for identitetsudvikling. Fa-
milierne er blevet sma, der er fa fadlesaktiviteter tilbage, som barnet kan deltage
i, og det tilegner sig ikke i familien de ngdvendige erfaringer, som et samspil med
jeevnaldrende laggger op til. Store dele af boligmiljgerne er tomme for kultur og
arbejdsliv, og bgrnene har smad muligheder for at kende til foreddrenes arbejde.
Disse forhold indebazrer en fare for den kontinuitet i smabgrns liv, der er afgaren-
de for tilegnelsen af en sasmmenhamngende erfaringsverden og for identitetsudvik-
lingen.

Social ministerens ovenstdende redegarelse sigter isear mod at skildre forholdene
for smabgrn, men skildringen er i en vis udstrakning ogsa daskkende for de op-
vaekstvilkar, der gadder bern i skolealderen. | ale tilfadde har disse opvakstvilkar
vaget en del af baggrunden for, at barn, der i dag begynder skolegangen, mader
anderledes udrustet og med andre holdninger end tidligere.

2.2. Skolebgrns vilkar

Mellem 70 og 80% af de elever, som skolen modtager i bagrnehaveklassen, har vee
ret painstitution, siden de var omkring et halvt &r. Institutionerne har et professi-
onelt personale, der i et vist omfang kan treede i stedet for foraddrene. De mulig-
heder, foraddrene i aimindelighed har for at skabe kontinuitet i barnenes tilveael-
se, findes ikke i samme udstrakning for personalets vedkommende, bl.a. pa grund
af dettes ansadttelses- og arbejdsvilkar. Selv om den pasdagogiske pavirkning fag-
ligt set har faet bedre muligheder, kan manglen pa kontinuitet vaare meget uheldig
- afhamngigt af foraddrenes muligheder i de timer, hvor de er ssmmen med barnet.
Et barns hverdag kan skitseres, som falger:

Et barn, der modtages i barnehaveklassen, fér tildelt 3 timer i ugens fem dage
med en personaledaskning pa som regel 1 voksen/15 bgrn eller 2 voksne/ca. 20
barn.

Disse devers institutionshverdag ser ofte sdledes ud:

kl. 7-8 ankomst pa daginstitution
kl. 81011 bernehaveklasse

kl. 11 - ca 15 (17) ophold pa daginstitution
eller

kl. 7-8 ankomst pa daginstitution
kl. 811 ophold pa daginstitution
kl. 11-14 barnehaveklasse

kl. 14 - ca. 15 (17) ophold p& daginstitution
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Man mé& regne med, at en de! elever har haft sddanne opvakstvilkar, at det har
givet udviklingsvanskeligheder allerede fra deres ferste levedr; men det forventes,
at disse barn i deres 5-6. levedr skal indpasse sig i to nye institutionsmiljger med
hver sin gruppe voksne, ofte med hver sin paadagogiske holdning og tit hvert sit
sted.

| deres 6-7. levedr skal disse bern begynde en formel indlaging af skolens fag.
En del af bgrnene er nu stadig pa to institutioner - i byomrader gér en relativ stor
procentdel af eleverne pa fritidshjem.

| 1. klasse f& bgrnene 3-4 timers undervisning i 5 dage, det vil sige 135-180 mi-
nutter om dagen i 200 dage om &ret.

| dette tidsrum skal ogsd indgé skolens sociale og social paedagogiske foranstalt-
ninger: tandlaege, skolelagge, feardselslaae, teater, fadselsdage i klassen, ture og
andre fadles arrangementer pa skolen. Personaledagkning: (1)-2-(3) forskellige lae-
rere pr. dag, 1 voksen/15-24 bgrn.

Barns sprog, indlagringsmader, personlighed, identitet og sociale tilharsforhold
udvikles i og (under de naevnte betingelser) ogsd uden for hjemmet. Det ser ud
til, at omkring 25% af alle skolebgrn udvikler sig pa en sddan méade, at de pa et
eller andet tidspunkt i skoleforlgbet viser sig at have behov for saalig stette.

Alle barn har brug for en dagligdag med et samvaa med fa voksne, de kan knyt-
te sig naart til. De naevnte opvakstvilkar ger imidlertid, at mange bern ikke i deres
dagligdag far sddanne muligheder. Nogle - maske mange - barn trives og udvik-
ler Sg positivt under de naevnte vilkdr, mens andre barn ikke udvikler sig optimalt
med sa overfladiske kontaktmuligheder.

Der argumenteres her hverken for »den store institution« (eller for den sags
skyld for »den lille institution«), der kunne overtage barnene fra vuggen til vok-
senlivet.

Der argumenteres heller ikke for, at en af foraddrene tager sg af barnet fra
fedslen til 6-7 arsalderen og i barnets ikke-institutionsbundne tid ogsa derudover.

Der peges alene pa, at vi via de samfundsaandringer, der er sket i et par genera-
tioner, har bygget et samfund, der p& mange méader giver mange personer enesté-
ende flere og bedre muligheder end p& noget tidligere tidspunkt i historien. | den
samme periode er det uomtvisteligt blevet emotionelt vanskeligere at vaze barn.
Dette forhold hgrer med i billedet af samfundet.



Kapitel 3.
Skolens tilpasning til samfundsudviklingen

3.1. Indledning

Siden 1960 har det vaet obligatorisk at yde bistand til elever, hvis udvikling pa
grund af et handicap kreevede saalig hensyntagen og stette. | folkeskoleloven af
1958, § 2, stk. 2 stod: »For bern, der pa grund af talevanskeligheder, svagt syn,
svag herelse, sma evner eller lassevanskeligheder ikke med tilstraskkeligt udbytte
kan fglge den almindelige undervisning, indrettes der specialundervisning«.

Folkeskolens specialundervisning er siden 1960'erne blevet struktureret blandt
andet med udgangspunkt i »Den grgnne Betamnkning« (bet. nr. 277, 1961).

Ved folkeskolelovseandringen i 1970 blev observationsundervisning for eever
med adfaerdsproblemer og psykiske lidelser medtaget. § 2, stk. 2 blev andret, sa
den lgd: »For bern, der ikke med tilstrakkeligt udbytte kan falge den almindelige
undervisning, indrettes der specialundervisning«.

Principielt var denne formulering udtryk for, at det er barnets paadagogiske be-
hov, der er afgerende for ivaarksedtelsen af specialundervisning, og ikke en paada-
gogisk og psykologisk diagnose. Dette forhold afspejler et grundlasggende skift
i holdningen til bgrn og unge med saxlige behov: i stedet for et diagnosticeret
handicap kan udgangspunktet for ivarksegtelse af en speciel undervisning vaae
et paadagogisk behov. Hermed flyttes fokus fra (1) barnets mangler til (2) under-
visningens muligheder - i relation til barnets behov.

Det forhold, at de skolepolitiske debatter issar forud for vedtagelsen af folke-
skoleloven af 1975 har vaget pragyet af en betydelig uenighed om skolens pligt el-
ler ret til a overskride »rene undervisningsfunktioner«, har haft betydning for al-
le levers undervisning; men debatten har haft salig stor indflydelse pa de péa for-
skellig vis handicappede elevers skolehverdag: Nogle ansker skolen afgramset til
en institution, der i overvejende grad er kundskabsmeddelende og faerdighedsud-
viklende - andre ser den som en institution med sociale, opdragende og personlig-
hedsstgttende opgaver sidelgbende med den faglige opgave.

Den naevnte debat, der ikke kan lgsrives fra sine special paedagogiske og alment
undervisningsmaessige konsekvenser, er vassentlig for vurderingen af diskussionen
om »niveauet« i skolen:

Det ville vaae alt for forenklet at se pa »niveauet« (der teenkes som regel pa
kundskabsniveauet) ud fra en 'blevet bedre' eller 'blevet veare'-model.

Det karakteristiske er netop, at skolen inden for mange fagomrader har faet an-
dre opgaver end far (dette gadder i udprasget grad i dansk eksempelvis de sdkaldt
obligatoriske emner). Karakteristisk er det ogsd, at eleverne inden for en hel del
fagomrader forventes at skulle fungere pa et begrebsmaessigt hgjere niveau end
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for - dette gadder i dansk og matematik - og (maske) generelt ogsd i de fleste an-
dre skolefag.

De 'andre’ opgaver traenger sig pa i skolens hverdag. De forventes generelt set
»lgst« af skolen; i praksis er deres Igsning ofte forudsagninger for en faglig effek-
tiv undervisning. En funktion pa et 'begrebsmaessigt hgjere niveau' er naesten
konstant en forudsagning for den fagligt kvalificerede undervisning.

Disse andringer er sket inden for det tidsrum, hvor lgrdagsfriheden indfertes
(1970), hvor lektionslaangden blev nedsat (1973), hvor skolen fik en markant til-
gang af obligatoriske emner (i 1970'erne), hvor mange barn ved skolegangens be-
gyndelse kom til skolen pafaldende mere uimponerede end tidligere argange, og
hvor begrn samtidig holdningsmaessigt og emotionelt var pragget af den opdelte
hverdag, hvori de feardedes.

De skiftende - og mange flere end tidligere etablerede - voksenkontakter blev
ogsa et udgangspunkt for skolens arbejde, uden at man inden for skolen i almin-
delighed sa mulighed for at omorganisere bgrnenes skolegang.

Disse forhold er formodentlig baggrund for den almindelige opfattelse i skolen
og blandt foraddrene, at der ikke i folkeskolens hverdag er den forngdne tid til
at skabe rimeligt trygge og udviklende rammer for nag ale barn.

| hvert fadd oplever nogle barn hverdagen som utryg, og det er nagpe forkert
at antage, at et indlaaringsmiljg, der er presset af begramnsede tidsrammer i forhold
til de faglige krav bevirker, at en del dever bade socialt og intellektuelt har vanske-
ligt ved at fungere pa en tilfredsstillende méde.

Vanskelighederne hos denne elevgruppe bliver forstaarket gennem skoleforlg-
bet, idet disse barn og unge bliver udsat for et stigende pres: Indlagingsmiljgets
tilbud og muligheder vil tit ligge uacceptabelt langt fra det, disse elever har behov
for og krav pa

3.2. Hvad al barn lagei skolen?
Gennem de sidste mange &r er der sket vaesentlige aandringer i de krav, der stilles
med hensyn til, hvad man skal kunne for at fungere som borger i det danske sam-
fund.

Folkeskolens formalsparagraf peger pa tre vassentlige kvalifikationsomrader:

Tilegnelsen affaglige kvalifikationer
For det farste skal skolen give eleverne mulighed for at tilegne sig en raskke faglige
feerdigheder.

| den forbindelse mé& naevnes, at der sker en stadig udvikling i de krav, der stilles
til befolkningens kvalifikationer. Mange vil nok mene, at det issa er de mere ab-
strakte emner og omrader, der fremover vil give skolen og de efterfaigende ud-
dannelser de stgrste problemer.

Det er aimindeligt anerkendt, at det at lege bgrnene grundlagygende feardighe-
der i at »laese, skrive og regne« stadig er en af skolens hovedopgaver. Betydningen
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af en god lassefaardighed og beherskelse af »skrive og regne« anfaegtes uhyre sjad-
dent - aldrig af elever og sd godt som aldrig af foraddre.

Disse feardigheder har ikke blot betydning for bernenes senere erhvervskompe-
tence: de er vaesentlige for den enkeltes deltagelse i samfundslivet. Inden for hjem-
mets fire vamge er det bestemt heller ikke blevet overfladigt at kunne lase, skrive
og regne, og samfundets forventninger til borgernes lassekompetence er pafalden-
de staxkt stigende, et forhold skolen ikke kan sidde overhgrigt.

Til dette kommer, at det begrebsniveau, der i dag forventes arbejdet pai skolen,
generelt er blevet et andet og langt mere kraevende end for blot fa & siden. Sadan
ma det vage, da informationssamfundets krav og forventninger til, at borgerne
kan sgge, sortere, forstd, analysere og anvende informationer medfgrer krav om
en stegrre analytisk og teoretisk indsigt og forstéelse.

Samtidig er forventningerne til paratviden inden for nogle omrader blevet min-
dre: De eever, der tidligere med eller uden besvag kunne leve op til krav om parat-
viden, har ikke naer alle sammen forudssgninger for at leve op til krav om indsigt
og forstaelse.

For en del dever i folkeskolen vil de begrebsmaessigt vanskeligere krav betyde,
at de ngdvendigvis ma& bruge mere tid til indlaging: Megen undervisning ma
grundlasggende bygge pa mundtlighed, det vil sige pa samtaler mellem elev og lee
rer, da disse elever simpelt hen ellers ikke vil vagre i stand til at tilegne sig de kvali-
fikationer, som i bred forstand er ngdvendige for netop deres deltagelse i et lige-
vaadigt liv i arbejde, familie og samfundsliv. | denne forbindelse er det naturligt
at understrege, at de kvalifikationer, skolen patager sig at give, ikke sigter mod
erhvervskompetence alene, men ogsa mod kompetence i hverdagen.

Men den &f tidligere grunde tidsmaessigt noget pressede undervisning medfarer
i praksis, at skolen forventer, at eleverne tilegner sig en veesentlig sterre del af den
viden, de skal tilegne sig i labet af skoledrene via lasning - vel at maarke overve-
jende i form af selvstandig laesning. Dette krav kan en ikke uvaesentlig del af ele-
verne ikke leve op til, da de primaat mangler kompetence i laesning - de har ikke
féet den nedvendige rutine.

Den alsidige personlige udvikling
For det andet skal skolen give eleverne mulighed for oplevelse og selvvirksomhed,
for at udfolde deres fantasi og for at opgve deres evne til selvstandig stillingtagen.

Udviklingen af sddanne egenskaber er selvstaandige mé for elevernes alsidige
udvikling, men ogsa forudsagningen for at tilegnelsen af de faglige faardigheder
lykkes.

Derfor ma undervisningen tilrettelasgges sdledes, at eleverne ikke blot udferer
det arbejde, som laareren har planlagt, og lige sa vigtigt er det, at eleverne inddra-
gesi den fase, hvor ideer opstér, hvor malene formuleres, og hvor arbejdsmetoder,
savel praktiske som musiske og kreative, vadges for at na de opstillede mal.

Igennem en s&dan proces kan undervisningen stimulere elevernes kreative evner

15



og deres fantasi, ligesom de igennem sadan et forlgb bliver delagtige i beslutnings-
processer og leger at tredffe afgerelser sammen med andre.

Skolen har altsa til opgave at tilgodese alle sider af elevernes personlighedsud-
vikling, ikke blot den intellektuelle, men ogsa den falelsesmaessige, den fysiske og
den sociale udvikling - evnen til at omgas andre.

Udviklingen af de demokratiske kvalifikationer
For det tredje skal skolen forberede eleverne til medleven og medbestemmelse i
et demokratisk samfund.

Den hastige industrielle og teknologiske udvikling, der sker i dagens samfund,
har medfart, at der pa en raekke omrader kan stilles store spargsmalstegn ved tid-
ligere tiders vurderinger og normer.

Det er folkeskolens elever, der fremover skal have viden og indsigt, der gar dem
i stand til som samfundsborgere eksempelvis at tage stilling til og tregfe beslut-
ninger om anvendel se/ikke anvendelse af teknikker, som vi i dag ikke kan forudsi-
ge.

Det er udfordringer, som ikke eksisterede, og som var utaankelige for blot et par
tiar tilbage.

Derfor vil samfundsudviklingen i hgjere grad kraeve, at vi som borgere sive i
vore arbejdsfunktioner som i vort liv i gvrigt kan veksle imellem at indgd i en
gruppe med andre om lgsninger af en fadles opgave - og i relation hertil individu-
et og selvstandigt udfere dele af opgaven.

For at kunne udfylde sin plads i et sidant fadlesskab er det af helt afgerende
betydning, at eleverne i skolen lager demokratisk adfeard ved at praktisere den i
det daglige.

For undervisningen betyder det, at den ma tilrettelaagges sdledes, at den i ale
facetter - tilpasset bgrnenes alder og udviklingstrin - afspejler, at eleverne tager
del i demokratiet og derfor ogsd patager sig ansvaret for en beslutning eller for
udfarelsen af en delopgave.

3.3. Undervisningstiden i den almindelige undervisning

Det er en realitet, at siden skolelovsandringen i 1970 er undervisningstiden for
eleverne blevet reduceret i en sadan grad, at det har begraanset mange elevers ud-
bytte af skolegangen.

Disse dever er sandsynligvis i ikke ringe omfang blevet henvist til specialunder-
visning, hvad der ikke i sig sdv Igser tidsproblemet i den almindelige undervis-
ning. Specialundervisningen ma nadvendigvis vege indrettet for at uddybe og in-
tensivere pa specifikke omrader, og denne undervisning kan derfor aldrig have
tidsmaessige muligheder for at supplere undervisningen i almindelighed.

| kapitel 10 er der redegjort naamere for udviklingen med hensyn til den under-
visningstid, der gennem de senere & har vaget til radighed for bgrnene i folkesko-
len.

Det er sdledes realistisk at se en betydelig sammenhaeng mellem vaksten i speci-
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alundervisningen og nedskezringen i undervisningstiden i primaat faget dansk,
men ogsa i andre fag, for eksempel matematik. Der er et sddant tidsmaessigt sam-
menfald de to faktorer imellem, at alene dette forhold ma pakalde sg opmaak-
somhed.

Det skal ogsa bemazkes, at selv om barni dag gar ni ar i skole, f&r dei de fleste
fag ikke samme mangde undervisning malt i lektionstid, som deres foraddre fik
i syv &.

Med hensyn til danskundervisningen gadder dette ogsd, hvis »klassens time«
medregnes; de ni s danskundervisning inklusive klassens time svarer i dag til,
hvad deres foraddre naede i |gbet af knapt seks .

Den sdledes reducerede danskundervisning skal ydermere varetage vaesentligt
flere funktioner end tidligere, danskfaglige svel som social pasdagogiske.

Dette er forhold, der vedrarer ale skolens dever. Men nar skolens uddannel ses-
tilbud bliver tidsmaessigt mindre omfattende, vil dette af sig selv forarsage proble-
mer, der specielt rammer de elever, der indlagrer langsomt eller som er sprogligt
sent udviklede.

Andre elever rammes ogsa; nemlig de eever,

der i laengere perioder er fravaaende pé& grund af sygdom,

eller

der ofte har mange sméaforsgmmelser,

der har en usikker familiemasssig baggrund, maske tilmed resulterende i en del
flytninger

eller

som kommer fra indvandrerhjem med en anden sproglig baggrund, tillige ofte
med generelt andre kulturelle traditioner og en anden begrebsmaessig baggrund.

Tiden i skolen

Det var nagpe hensigtsmaessigt, at folkeskolen i tiden fra 1970 og en del & frem
nedskar elevernes tid. Eleverne fik deletimer, og det hjalp dem fagligt og social-
paedagogisk. Af og til fik eleverne ogsa timer med to-lagrer-systemer, og det hjalp
ogsa tit; men den enkelte dev fik ikke mere tid.

Et samlet billede af skolens problemer peger mod den kendsgerning, at der ikke
er nogen erstatning for tid, og slet ikke for tid i undervisningen. Heller ikke i ud-
dannelserne ud over folkeskolen. Slet ikke i tiden, far barn bliver eever.

Misforholdet mellem tid til undervisning og @nsket indlaaringsmaengde er blevet
det grundproblem, der giver vanskeligheder for en betragtelig del af elevernei fol-
keskolen. Det kan fremover blive en faktor, der kan vanskeliggere folkeskolens
og andre uddannelsers muligheder for at l@se deres opgave.

| den allernyeste pasdagogiske forskning om undervisning peges nassten demon-
strativt pa ngdvendigheden af at give eleverne den tid, der er ngdvendig for at lee
re. Der peges pa, at indlaaring med forstdelse kun kan finde sted, hvis eeven har
tilstraskkelig tid til at »opdage« ny viden (lege) og til at tilpasse sig egne mulighe-
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der i forhold til nye ideer (og begreber). Det er et centralt problem at finde frem
til, hvordan man kan skaffe enhver elev den tid, der er ngdvendig, for at vedkom-
mende kan lare med forstaelse og efterhanden opnarutine i de pagad dende funk-
tioner.

Man har pa forskellig made segt at modvirke de negative konsekvenser af den
reducerede undervisningstid til eleverne - ikke mindst er mange elever blevet hen-
vist til specialundervisning, fordi de ikke inden for de givne tidsrammer har op-
ndet den forventede udvikling.

Pa den made er specialundervisning segt udnyttet som kompensation for de
manglende indleringsmuligheder for disse barn. Dette har i mange skolevaesener
belastet mulighederne for at yde tilstrakkelig hjadp til dever med store udvik-
lingsvanskeligheder.

Dertil kommer erfaringer for, at skolen flere steder mere eller mindre direkte
har gget forventningerne til foraddrenes indsats gennem »lektier«/hjemmearbej-
de som modvaagt til den begramnsede tid i skolen.

Mere uigennemskueligt og vanskeligere at klarlasgge inden for andre fag end
dansk er, at laaerne nu mere end nogensinde star overfor en starre spredning af
elevgruppen fra de svageste til de dygtigste.

Sadanne forhold springer lazrerne stegkere i ginene end fer, fordi lagrerens ind-
sigt i udvikling og opvakstvilkér for bgrn og barnefamilier er gget. Faldet i klas-
sekvotient fra 1960'ernes 28-29 eever til nu 16-20 elever betyder, at klasselagreren
endnu staakere end for kommer i kontakt med ikke blot sine elever, men ogsa
laerer deres baggrund ganske godt at kende. Tilsammen er disse forhold et grund-
lag for et individuelt syn pa barn - og udgangspunkt for staake a@nsker om en
differentiering af undervisningen.



Kapitel 4.
Barn og unge med salige behov

4.1. Indledning

| januar 1980 blev folkeskoleloven aandret i forbindelse med ssarforsorgens udlasg-
ning. Folkeskolen er nu forpligtet til at give specialundervisning og anden special-
paedagogisk bistand til alle bgrn og unge med saalige behov i aldersomradet 0-18
ar. Folkeskoleloven fik en opdeling af specialundervisningsforpligtelsen mellem
primaerkommunen og amtskommunen. Den primaarkommunale forpligtelse vare-
tages ifalge folkeskolelovens § 19, stk. 1, mens den amtskommunale forpligtelse,
der omfatter begrn med behov for vidtgaende specialundervisning, varetages ifglge
lovens § 19, stk. 2. En anselig del af den vidtgdende specialundervisning ydes af
primaarkommunen efter aftale med amtskommunen. For bgrn optaget i privat-
skoler gadder en forpligtelse for disse skoler svarende til 8§ 19, stk. 1, for barn i
skolealderen.

Denne betaankning beskedtiger g alene med specialundervisning og anden
special paadagogisk bistand i det primaarkommunale skolevasen, ogsd indsatsen
pa smabgrnsomradet.

Selv om bgrn med behov for vidtgdende specialundervisning ikke er udvalgets
primaere opgave, sa er det salvfglgelig udvalget klart, at der er glidende overgange
mellem de to bgrnegrupper, hvis behov for stette skal varetages. En eventuel om-
laggning af den amtskommunalt dirigerede specialundervisning vil fa konsekven-
ser for den primasrkommunalt dirigerede specialundervisning - og omvendt. Det-
te forhold kan ses parallelt til forholdet mellem den almindelige undervisning og
specialundervisningen.

| det felgende gives en kortfattet kommentar til forhold pa smabgrnsomradet,
mens der gives en mere detaljeret og dybtgdende beskrivelse af skoleomradet.

4.2. Smabgr nsomr adet

Skolelovsaandringen i januar 1980 har igangsat udviklingen af special psadagogisk
bistand til smabgrn. Primaarkommunerne er forpligtet til at yde specialundervis-
ning og anden specialpsadagogisk bistand til bgrn med sprog- og talevanskelighe-
der. Primarkommunerne kan beslutte at give tilbud om specialpaadagogisk bi-
stand til bgrn med andre udviklingsvanskeligheder.

Pa grundlag af en paadagogisk og psykologisk undersggelse fra skolepsykolo-
gisk radgivning ved skolevassenet gives tilbud om specialundervisning, tilbud om
traming, vejledning til daginstitutionspersonale og foraddre og tilbud om sealige
paedagogiske hjadpemidler for bgrn med ssalige behov.

Den special paadagogiske bistand til smabgrn forudsater ikke en diagnose, det
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vil sige en kategorisering af barnet, men kan omfatte en beskrivelse af barnets be-
hov og indholdet af de for barnet hensigtsmaessige foranstaltninger.

Den special pasdagogiske bistand til smabgrn er under opbygning inden for fol-
keskolens regie. Det ma forventes, at en sdan tidlig indsats bade fa& en afhjad-
pende og en forebyggende virkning, der kan give bagrn bedre muligheder for ind-
laaing og social udvikling i skolen - og dermed rigere muligheder for udfoldelse
som unge og voksne.

En ganske vasentlig gevingt ved et forebyggende arbejde for handicappede
bern er bedre funktion, bedre trivsel og ggede udfoldelsesmuligheder. Dette kan
ikke altid regnes om i feare udgifter pa senere tidspunkter, men iagttages som
@get livskvalitet og udfoldelse.

4.3. Skoleomradet

Naturligvis er det meget vaesentligt at sege at afgramse, hvilke elever der har brug
for specialundervisning, uanset om der er tale om den primarkommunal e special-
undervisning (8 19, stk. 1) eller vidtgaende undervisning (8 19, stk. 2). Derved vil
man ogsa have afgramnset, hvor mange der er tale om. Indenfor en del af special-
undervisningens omrade kan svaret oftest gives ud fra en diagnostisk beskrivelse
af elevens handicaps, det vil sige pa grundlag af relativt objektive kriterier.

Dette gadder f.eks., hvor der er tale om moderat eller svaat psykisk udviklings-
haammede, det gadder for de sensorisk handicappede, de syns-, hagre- og talehaam-
mede. Det gadder for de svaat beveggel seshandicappede samt for elever med om-
fattende specifikke indlagringsvanskeligheder (en del af disse pa formodet neuro-
logisk grundlag). Endvidere gadder det ogsa for bern med stekt afvigende per-
sonlighedsudvikling og for meget svagelige/syge elever. Endvidere gadder det for
elever med sardeles massive laese- og retskrivningsvanskeligheder - ofte, men ikke
altid i forbindelse med mere almene sproglige handicaps.

Alle disse elevers vanskeligheder fremtraeder over et bredt kontinuum af van-
skeligheder i undervisningen - fra relativt massivetil relativt lette. | den forbindel-
se skal bemazkes, at vanskeligheder med kommunikation altid f& sociale virk-
ninger for den enkelte eevs udvikling.

Det skal da ogsd understreges, at inddeling af specialundervisningens eever i
handicapkategorier kan vage problematisk og i veaste fald vildledende. Arsager-
ne hertil er, at en given eevs funktionsnedsadtelse ikke altid er den samme som
hans eler hendes handicap: To elever med samme objektive synsnedsadtelse kan
vaze handicappet i meget forskellig grad afhaangig af deres evrige personlige for-
udsagtninger og af den made, omgivelserne forholder sg til funktionsnedsadtelsen
p& Nar der i dette kapitel - og i gvrigt i denne betaankning - naevnes kategoribe-
tegnelser eller »diagnoser«, er der ikke tilsigtet en gruppeopdeling af elever, men
farst og fremmest en beskrivelse af de funktionsnedsedtelser, der i sterre eller
mindre grad, enkeltvis eller i kombination, er arsag til, at pageddende eever har
indlaaringsmaessige vanskeligheder.

Hvor stor en del af folkeskolens samlede elevtal disse barn udger, beror vassent-
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ligst p& hvilke afgramnsningskriterier, der anvendes, idet der ikke eksisterer naturli-
ge gramnser mellem grupper af svaxere og lettere handicappede eever.

Af det afsluttende kapitel 10 fremgér det, at knap 1% af folkeskolens eever
er henvist til vidtgaende specialundervisning, og at ca. 214 % er udskilt til special-
klasser. En naamere beskrivelse af disse devers karakteristika og en fastlagygelse
af, hvor mange elever det drejer sig om, er ikke kun, men dog primaart et spergs-
mal om afgransningskriterier.

Vel den gvrige specialundervisning er forholdet et andet. Den omfatter ssad-
vanligvis de elever, der i Igbet af en eler flere perioder - kortere eller langere -
i deres skoletid har brug for saerlig peedagogisk stette til afhjadpning af deres van-
skeligheder.

Der vil ofte vaage tale om barn, hvis faglige udvikling forlgber langsommere,
end det er forudset af skolen i forbindelse med laeseplaner og undervisningsvej-
ledninger; der er tale om en ubalance mellem de pagad dende elevers muligheder
og undervisningens rammer og krav.

En relativt stor del af disse elever har forholdsvis mindre indlagingsvanskelig-
heder i forbindelse med lasning, retstavning og regning; at deres indlaaringsvan-
skeligheder beskrives som »forholdsvis mindre« betyder ikke at de er sma, og det
ikke at deres virkning pa disse elevers asidige udvikling og indleaingsmuligheder
er beskeden.

Netop disse eever, der pd mange mader kunne vaare velfungerende, bliver direk-
te generelt belastet, ofte med personlighedsvanskeligheder som resultat, og altid
med en kundskabsreduktion som konsekvens af en utilstragkkelig hjadp.

Netop disse dever har faet stadig sterre vanskeligheder i skolen i sammenhang
med informationssamfundets store krav til issa tilegnelse af viden ved hjadp af
selvstandig lassning og til forstdelse af regning/matematik.

Disse eevers indlaxing forudsedter en saaligt tilrettelagt undervisning for at
forhindre, at mindre vanskeligheder vokser til store vanskeligheder.

Disse dever kan ikke udelukkende afgramses pa grundlag af en paadagogisk og
psykologisk undersagelse.

Der er ikke tale om nogen synlig mangel eller en forsinket udvikling. Der er
ogsa sjaddent tale om mangler eller fgl ved opbygningen af en klasses undervis-
ning. | praksis er der ofte tale om elever, som i en vis udstrakning i perioder skal
have specielt tilrettelagt undervisning - ud fra netop deres situation, og hvor un-
dervisningsdifferentiering ikke straskker til.

Disse dever er i betydeligt omfang afhaangige af fagenes timetal og undervis-
ningens tilrettelsgygelse, planlaggning og indhold. Afgerende for deres udvikling,
kundskaber og faadigheder er den naxe personlige kontakt og det stadige samspil
med lageren, hvad der kraever tid.

Ofte straskker den almindelige undervisning i klassen ikke til, fordi nogle af dis-
se eever (maske blot i en periode i deres udvikling) har brug for mere tid, fordi
nogle larer langsommere end flertallet, eller fordi nogle har objektivt set »mindre
vanskeligheder«, der risikerer at handicappe deres indlaaring varigt.
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Blandt denne ganske store gruppe findes i hvert fald:

1) De langsomme startere, som farst synes at vaae parate til at modtage formel
undervisning i lagbet af 2.-3. skoledr;

2) elever med familieproblemer som baggrund for indlaaingsvanskeligheder;

3) barn, der lager langsomt, og som har brug for mere tid til at laae, end den tid
de undervises i skolen;

4) dever der har féet utilstraskkelig undervisning bl.a. grundet lagrerskift, skole-
skift, periodisk fysisk svagelighed hos barnet eller

5) barn med sproglige problemer af en sadan art eller starrelse, at det belaster ar-
bejdet med indlaging i en stor del af skolens fag, ikke mindst dansk, matema-
tik, sprog og orienteringsfag.

Gruppen af elever med mindre skolevanskeligheder bliver i skolen f.eks. identi-
ficeret og karakteriseret som »elever med laese- og retskrivningsvanskeligheder,
»elever med regne/matematikvanskeligheder« og »elever, der viser uro, manglen-
de koncentration, ligegyldighed« og »€lever, der er skoletradte«. Indsigten i disse
elevers situation forudsedter oftest, at klasselaaer, specialundervisningslaaer og
skolepsykolog foretager en analyse af elevens samlede situation i bade hjem, fritid
og skole. Grundige paedagogiske undersggelser af eleven er ngdvendige, men ikke
tilstraskkelige.

Analysens konsekvens kan sdledes meget ve blive, at den salige stette en given
elev har brug for, mest hensigtsmasssigt kan gives indirekte i form af en vejledning
og rédgivning af hans eller hendes omgivelser.

Hvis elevens egne funktionsproblemer imidlertid synes at vaae vaesentlige arsa-
ger til skolevanskelighederne, vil der som regel ske henvisning til specialundervis-
ning.

Karakteriseringen og afgraansningen af denne gruppe eever i skolen ma derfor
foretages pa grundlag &, hvilken salig stette de har brug for. For denne gruppe
dever er den afgerende paedagogiske opgave at fastlaggge indholdet af den ssarlige
undervisning i stedet for at kategorisere eleverne.

Ressourceforbruget ved planlaggningen af sealig paadagogisk stette til disse ele-
ver vil oftest i lige hgj grad vaae tid til undervisning, koordineret planlsggning af
den samlede indsats i og udenfor skolen, stettesamtaler og psykologisk radgiv-
ning. Vanskelighedernes omfang er det ikke altid identisk med omfanget af speci-
alundervisningstimer.

Mens specialundervisningens elevklientel for nogle artier siden med en vis sik-
kerhed i overvejende grad kunne afgraenses til de pé forskellig vis synligt handi-
cappede og til de »svagt begavede«, er det elevklientel, der synes at have behov
for specialundervisning, vokset til nu ogsd at rumme

elever, der primaat laaer langsomt - som mangler tid i skolen til at lazre det, de
har brug for, og
elever, som man tidligere ville kalde lettere laeseretarderede.
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Det er ubetinget ngdvendigt, at de sveat handicappede f& den nedvendige
hjadp, uden hvilken de i realiteten vil blive isoleret i forhold til skolen og det om-
givende samfund. En sddan isolering er ikke et geografisk begreb, men kan finde
sted sdvel i saglige institutioner som i specialskoler og almindelige klasser. Det
sidste er ikke nagdvendigvis det mindst belastende.

Det er ogsa ngdvendigt at understrege det relative, der ligger i mange handicap,
og at pege pa de misforhold, der opstédr mellem en tidligere tilstrakkelig kompe-
tence, og de nu eksisterende krav, der skaber sikaldt lettere handicappede, hvis
der i gvrigt ikke sker noget.

Det er ubetinget nadvendigt at holde fast ved, at de »lettere« handicappede
med hensigtsmasssig hjadp kan na til at kunne fungere som stort set alle andre.

Proceduren, der felges ved henvisning til specialundervisning, hviler pa ret de-
taljerede celtralt fastsatte regler.

Denne henvisning, den pafaglgende undersggelse og valget af hjed peforanstalt-
ning sker sadvanligvis i et uproblematisk samarbejde mellem foraddre, skolepsy-
kologisk radgivning og skolen.

Indledningsvis indstiller (seadvanligvis) elevens lazrere, at der foretages en skole-
psykologisk undersggelse. Skolepsykologisk radgivning samler resultaterne heraf
i en rapport. Pa grundlag af denne rapport udarbejder radgivningen et forslag til
specialundervisning og/eller anden special paadagogisk bistand, som fremsadtes i
tilslutning til rapporten.

Forslaget indeholder en prascisering af specialundervisningens indhold, omfang,
form samt karakter (§ 19, stk. 1 dler stk. 2). Herefter beslutter skolens lagerrad
sig. Beslutningen (henvisningen af eleven) behaver ikke ngdvendigvis at falge skole-
psykologisk radgivnings forslag. Dette gadder sdvel specialundervisningens ind-
hold, omfang, form samt karakter. Baggrunden herfor er, at der intetsteds i de
centralt fastsatte regler er tillagt skolepsykologisk radgivning en konkret bestem-
melsesret i specialundervisningsanliggender, idet skolestyrelseslovens § 59, det lov-
masssige grundlag for radgivningens virksomhed, fortolkes sadan, at skolepsykolo-
gisk rédgivnings arbejde i enhver henseende betragtes som principielt radgivende.

Hvis larerradets afgerelse a, om et barn skal henvises til specialundervisning
(8 19, stk. 1), indbringes for skolensevnet, traffer det den endelige administrative
afgarelse af spargsmalet.

Hvis laererradet kan tiltreede et forslag om at en given elev ber henvises til vidt-
gaende specialundervisning (8 19, stk. 2), oversendes sagen gennem kommunal be-
styrelsen til beslutning (henvisning) ved amtsradet. Amtskommunens afgerelse
kan indbringes for Undervisningsministeren.

Undervisningsministeriet har pa konkret foranledning udtalt sig saarskilt om
sammenhaangen mellem fastlasggelsen af handicappets art og efter hvilket regel-
s, der kan henvises. Handicappets art beskriver radgivningen igennem sin un-
dersegelse, og spergsmalet i denne sammenhaeng bliver da, om der kun kan henvi-
ses til specialundervisning efter det/de regelsat, som svarer til det/de handicap,
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som skolepsykologisk radgivning har fundet frem til ved sin undersggelse. Under-
visningsministeriet har hertil svaret, at lagrerradet »som altovervejende hovedre-
gel« ikke kan henvise til specialundervisning for et andet handicap end dét eller
de handicap, som skolepsykologisk radgivning har lagt til grund for sit forslag.
Begrundelsen herfor angives at vaare folkeskolelovens § 11, stk. 2, i henhold til
hvilken der som ovenfor beskrevet henvises til specialundervisning pa baggrund
af en skolepsykologisk undersggelse.

Anvendelsen af formuleringen »som altovervejende hovedregel« indebaarer her,
at handicappets art i almindelighed fastlaagges af rédgivningen, men pa den an-
den side ogsd, at larerrddet ved fortsat uenighed lagrerrad og radgivning imellem
ikke frakendes den mulighed at udforme en supplerende argumentation for, at
eleven er yderligere handicappet - og dermed ogsd mulighed for at henvise eleven
pa& grundlag af den samlede, helhedsprasgede vurdering, som ogsa larerrddet er
forpligtet til at anlaggge.

Afslutningsvis vedrgrende sammenhaangen mellem henvisningen og handicap-
pets art skal det pointeres, at den ovenfor refererede udlasgning yderligere modifi-
ceres derved, at ministeriet i sidste del af udtalelsen citerer fra sin egen cirkulee
reskrivelse af 27. november 1979 om folkeskolens specialundervisning og anden
special paedagogiske bistand, punkt 4. Det er her anfert, at regel settene om folke-
skolens specialundervisning hver for sg omhandler. . . . »et fyssk eller psykisk
handicap, der i starre eller mindre grad har haammet elevernes udvikling og van-
skeliggjort deres udbytte af folkeskolens almindelige undervisning. Mange eever
har imidlertid mere end et handicap eller har et handicap, der ikke umiddelbart
falder ind under de funktionshaamninger, som er beskrevet i bekendtgarelserne og
cirkulagerne. Det er derfor ikke muligt eller hensigtsmaessigt at opdele alle elever,
der far specialundervisning og anden specialpaadagogisk bistand, i grupper sva-
rende til de handicap, som de enkelte regelssd omhandler. Specialundervisning
m.v. ma tilrettelaagges og gennemfares pa en sddan made, at den enkelte evs sam-
lede behov tilgodeses i overensstemmelse med bekendtgerelserne og cirkularer-
ne«.
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Kapitel 5.

Skolens muligheder for at leve op til en
meget bred elevgruppes krav

5.1. Indledning

Selv om folkeskolens udvikling heller ikke i de sidste artier har vaaet ens fra skole
til skole eller fra kommune til kommune, har der aligevel vaget en tydelig tendens
til, at stadig flere og sterre undervisningsopgaver er blevet lgst stadig oftere og
tegttere pa den almindelige klasse - enten i dler i tilknytning til klassen.

Ud fra denne baggrund er der i det fglgende opregnet nogle udviklingstenden-
ser, der synes at vaae af vaesentlig betydning for forholdet mellem den almindelige
undervisning og specialundervisningen. - Samtidig er sggt antydet nogle tenden-
ser, der peger mod den kommende folkeskoles muligheder for fortsat at realisere
en skole for ale.

5.2. Om det reative i afgramsning af specialundervisning
Specialundervisning defineres som den undervisning, der gives ud fra et forelig-
gende regelssg om specialundervisning og anden special pasdagogisk bistand ved-
rgrende bgrn, hvis udvikling kraaver en saxlig hensyntagen eller stette.

En vurdering af denne undervisning er ikke mulig, hvis denne vurdering lasri-
ves fra den gvrige folkeskole. Bade den almindelige undervisning og specialunder-
visningen skal lgse mange og forskelligartede undervisningsopgaver, fordi eever-
ne er forskellige.

Denne variation i elevgruppens kompetence- og udviklingsniveau modsvares ik-
ke umiddelbart af en variation i skolens normer og krav. Derfor vil der for en hel
del elever vagre en starre eller mindre afstand mellem hvad de forméar, og hvad sko-
len forventer eller kreever af dem. Det er naturligt og i god overensstemmelse med
mangedrig tradition i den decentraliserede folkeskole, at forventninger og krav va-
rierer fra omrade til omrade. Felgelig varierer ogsa det forholdsmaessige antal af
elever med saxlige behov.

| denne sammenhaang bgr det dog pointeres, at man i en laangere arraskke fra
centralt hold har tilstradbt at udforme love og andre regler saledes, at de lokale
skan og vurderinger af, hvad det vil sige at vaare handicappet i et bestemt omfang,
skulle sl igennem. Det er derfor ikke overraskende, at der fra skole til skole og
fra kommune til kommune kan vaae betydelige forskelle med hensyn til opfattel-
sen &, hvad der skal til for at afhjadpe en naarmere karakteriseret elevs undervis-
ningsbehov.

Den enkelte devs behov set i sammenhaang med den lokale folkeskoles mulig-
hed for at imadekomme disse behov ma i nogle tilfadde resultere i specialunder-
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visning. Der findes ikke objektive afgraansningsmuligheder mellem den almindeli-
ge undervisning og specialundervisning. Der kan heller ikke opstilles sikre kriteri-
er for, hvordan en given undervisningsopgave skal lagses. Fglgelig er der forskelle
pa folkeskolens mulighed for pa forskellige steder at imadekomme elevbehov, der
kunne synes ens - hvis de kunne méles objektivt.

Dette skyldes, at et handicap altid ma ses som noget relativt; et handicap opstar
i konkrete situationer. Netop den lokale made at Igse de problemer, der opstar
i madet mellem deven og skolen, har afgerende betydning for, hvor og hvordan
man i folkeskolen lgser og kan lgse de aktuelle undervisningsopgaver.

| det falgende er valgt udtrykkene »almene behov« og »ssalige behov« som ud-
gangspunkt for beskrivelsen af de undervisningsopgaver, der skal lases i folkesko-
len i de kommende &r. Bag disse to udtryk ligger det synspunkt, at det er de enkel-
te elevers behov, der nadvendigvis ma vaare udgangspunkt for undervisningen.

Alle dever har svel almene som saalige behov. De salige behov til ofte i no-
gen grad vage situationsbestemte og relative.

5.3. Om tendenser i skolens undervisning
Né& man seger dokumentation for tendenser og muligheder i skolen, kan disse
s i folkeskolens almindelige hverdag. Der finder her et uformelt udviklingsar-
bejde sted. Dette arbejde er omfattende og vaesentligt; uden det ville folkeskolen
gai sta

Man kan ogsa se tendenser og muligheder afspejlet i de mere systematiske for-
segs- og udviklingsarbejder, der har involveret adskillige skoler, ogsa hele kom-
muner, og som ofte har vaget udfert i samarbejde med Folkeskolens Forsggsrad.
Det er karakteristisk for de sidstnsevnte forsggs- og udviklingsarbejder, at de som
regel - i starre eller mindre udstrakning - har kreevet dispensation fra geddende
bestemmelser, og at der i nassten alle tilfadde er blevet rapporteret fra dem.

| det felgende er der set pa formalsformuleringen i lov om folkeskolen; ud fra
denne kan i stikordsform opregnes:

1. Kundskaber og feardigheder m.v.
2. Oplevelse og selvvirksomhed m.v.
3. Medbestemmelse og medansvar m.v.

Dernasst er der set pa indhold og mal i de forsags- og udviklingsarbejder, der
har sazrlig interesse i denne sammenhaeng, og som tillige kan medvirke til at belyse
disse forhold:

1. Tendenser, der forrykker veggten fra »saalige undervisningsforanstaltninger«
uden for klassen hen mod en almen undervisning, hvor den enkelte eevs saali-
ge behov i videst muligt omfang tilgodeses i klassen.

2. Tendenser der forrykker veggten fra den almene undervisning hen mod ssalige
foranstaltninger uden for klassen.

Endelig er der set pa andring i forhold til disse faktorer:
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1. Metoder i undervisningen.
2. Indholdet i undervisningen.
3. Strukturen i undervisningen.

De andringer, hvor man har tilfert fagomrédet mere tid, er her henregnet til
aendringer i forbindelse med strukturen i undervisningen.

5.4. Nogle undervisningsmaessige problemer i folkeskolen

De her omtalte emner kan vaae mere eller mindre direkte formuleret som proble-
mer. De kan dreje sig om klart formulerede problemer, som f.eks. »elevernes
manglende engagement i - eller motivation for - undervisningen«, »skoletraghed,
hvad det s end er«, »manglende fremskridt hos nogle eever, isa i dansk og ma-
tematik, hvordan dette si end méles og vurderesx.

Der kan ogsd vage tale om indirekte formuleringer som f.eks. »der skal vage
starre mulighed for individuel undervisning«, »der ma vaae bedre mulighed for
integrering af dever med indlagringsmaessige vanskeligheder«, »skolen ma arbejde
med at udvikle elevernes ansvarsfalelse over for sig selv; der ma arbejdes med ele-
verne og med den klasse, eleverne gar i«.

Mange af de problemstillinger, der har vaaet arbejdet med i de seneste &r, kan
indordnes under disse punkter:

1. Hvorledes kan man ivaarksadte et forebyggende arbejde, sa der ikke senere op-
star vanskeligheder for den enkelte elev?

2. Hvorledes kan man undga en formel udskillelse af eleven og realisere gnsker
om »en skole for alle«, nar der samtidig skal tages starst mulig hensyn til prin-
cippet om naxhed, mindst mulige indgreb osv.? - og hvordan kan undervisnin-
gen differentieres, sA den enkelte dev i rimelig grad bliver tilgodeset.

3. Hvad kan der gares for de elever, som trods de initiativer og muligheder, som
svar pa de to farste spergsmal lasgger op til, »har sveat ved at felge med i den
almindelige skole«?

5.5. Nogle initiativer i folkeskolen
| folkeskolen ses et meget bredt spektrum af forskellige former for undervisning;
der ses ogsd mange forskellige initiativer, som hver isaa og pa forskellig vis har
betydning for den enkelte elevs muligheder for udvikling og for den méade, som
man sgger at |gse de problemer pd, der opstédr i forbindelse med enkelte eevers
salige behov.

| hverdagens undervisning er der mindst to dimensioner - dels elevens placering
indenfor de muligheder, der er i skolesystemet, dels selve undervisningen og dens
indhold. | det fglgende omtales en rakke initiativer i skolen, der har vaaet ret om-
talt i de seneste ar:

| forbindelse med omtale af forskellige sakaldte indskolingsprojekter fremhae
ves sdledes muligheder for »en glidende skolestart«. Nogle vigtige gloser i disse
projekter er »tvaafaglig undervisning«, »vaakstedsundervisning«, »aldersintegre-
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ret undervisning«, »forebyggende arbejde«, »forebyggende specialundervisning,
»|laerersamarbejde« og »kontakt med det omgivende samfund.
Nogle typiske ma for de forskellige indskolingsprojekter er blandt andre disse:

- at skabe et paedagogisk miljg i de farste skoledr, sa det enkelte barn oplever et
sammenhangede undervisningsforlgb;

- at tilrettelasgge undervisningen, s ale elever kan arbejde fagligt i den udstraek-
ning, som deres individuelle udvikling tillader det;

- at ivarksadte stette til elever med vanskeligheder ud fra tidligere observationer;

- a sikre, at skoleinteressen bevares,

- a sikre s& mange konkrete oplevelser som muligt som en del af grundlaget for
begynderundervisningen.

S&danne initiativer og mader at organisere undervisningen pa fra bgrnehave-
klassen til og med 2. klasse er der nu lovgivningsmaessigt skabt mulighed for.

I nogle tilfadde gnsker man derefter - pa skolens mellemtrin - at fortsate med
en undervisning, hvor ngglebegreberne ligger tag op ad de fra indskolingsperio-
den naevnte. | andre tilfadde gnsker man at begynde en sddan undervisning fra
3. klasse eller fra senere klassetrin. Her er der tale om en videreudvikling i maden
at tilrettelasgge undervisningen pa i de pagaddende klasser.

Typiske naglebegreber for sddanne forsegs- og udviklingsarbejder karakterise-
res ved ordene »emnecenteret vearkstedsundervisning«, »tvaafaglig undervis-
ning«, »ikke-fagdelt undervisning«, »projektorienteret undervisning«, »f&
larerprincip« og »larersamarbejde, jfr. neamere kapitel 8.

Sidelgbende med sadanne begreber og almindeligvis idémaessigt indeholdt i
dem, skildres ofte gnsker om

- a skabe forbindelse mellem emnerne og bgrnenes gnsker og erfaringer;

- at inddrage eleverne i beslutningsprocesserne;

- a fremme samarbejdet med foraddrene;

- at andre undervisningen ved variation og ved kombination af sdkaldt boglige
og sakaldt praktiske akiiviteter, sa alle elever far en mest mulig hensigtsmaessig
og udbytterig skolegang;

- at fastholde alle elever i den almindelige klasse.

Der er andre andringer, der ses i skolens hverdag, og som bergrer alle elever
i klassen. Her kan f.eks. nsavnes de laesekurser og de stavekurser for hele klasser,
som har en form, der giver mulighed for, a enkelte elever eler elevgrupper, og
det vil i praksis oftest sige de svagere fungerende elever inden for disse omréder,
vil kunne fa ekstra lazerstatte til f.eks. lassning og retstavning.

Ogsa de steder, hvorfra den formaliserede rédgivning udgér, kan der ske en an-
dring af praksis. Der har f.eks. i de senere & vaget tendenser i retning &, at skole-
psykologen og andre medarbejdere ved den skolepsykologiske radgivning indgar
i et samarbejde omkring en hel klasse som rédgiver. Det er herved forudsat, at
de kompetencer, der i de gaddende regler er henlagt til skoleleder og lagrerréd
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samt de procedurer, der er gaddende for skolepsykologisk radgivning, ikke an-
dres. Det ma endvidere vaae en forudsatning, at et sddant samarbejde etableres
efter forudgaende accept fra de bergrte foreldre, laaere samt skolens leder.

Trods sadanne initiativer er der elever, der fortsat har vanskeligheder i skolen,
og hvis saxlige behov det ikke hidtil har vaaet muligt at tilgodese i den almindeli-
ge klasse i tilstraskkeligt omfang.

| sadanne tilfadde er der mulighed for at tage en raskke initiativer issa i form
af kursustilbud m.v. Dette har farst og fremmest vaget tilfaddet, hvor det har dre-
jet g om eever, der har haft vanskeligheder i faget dansk.

S&danne intensive kurser mwv. tilbydes enkelte elever og er karakteriseret ved
blandt andet at vage begramset til nogle f& maneder, maske maksimalt et &r.

Der er tale om en midlertidig adskillelse fra klassen, hvor den enkelte dev har
sikkerhed for at kunne vende tilbage til samme klasse, eler i hvert fad samme
klassetrin efter et pa forhand fastsat tidsrum.

5.6. Lgsningsinitiativer

- og forsags- og udviklingsarbejdet, generelt set
Forsggs- og udviklingsarbejdet i folkeskolen har i de senere &r vaaret antalsmaes-
sigt voksende. Det er ikke mere blot »pasdagogiske spydsspidsskoler«, der gar ind
i dette arbejde, men mange skoler.

Tendensen i denne udvikling kan belyses ved hjadp af nedenstéende figur (hen-
tet fra publikation nr. 11, september 1985, Folkeskolens Forsggsrad):

1280 ] . MsOgninger
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200
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| forhold til specialundervisningen har forsggs- og udviklingsarbejdet i en vis
udstraekning veaet karakteriseret ved @ndringer af rammer fremfor indhold. Der
har eksempelvis veaet st pa fordele og ulemper ved lektionsopdelinger.

Antallet af godkendte forsagsarbejder inden for specialundervisningsomradet
har veaet feglgende:

70/80 | 80/81 | 81/82 | 82/83 | 83/84 | 84/85 | 85/86

Godkendt med gkonomisk

statte 50 9 8 4 9 14 15
Dispensation uden gkono-
misk stgtte 5 1 2 1 4

Disse tal er indeholdt i totaltallene i foregéende figur.

Der er ogsd st pd, hvorledes fagene har kunnet samarbejde, helt ler delvis;
her har udgangspunktet ofte vaaet, at samarbejdet indledningsvist har vagret spin-
kelt eller ikke eksisterende.

Med hensyn til &rgangsdelingen har man med omfangsmaessigt beskedne posi-
tive resultater sggt at arbejde pa tvaas af klasserne.

Larersamarbejdet har ofte staet centralt, men det ikke altid vaget sat i konkret
relation til elevudbyttet.

Typisk for meget af denne undervisning er det, at der ikke fra begyndelsen har
vaget arbejdet systematisk med hele bredden af elevkompetence.

Ligeledes er det pafaldende, at det ofte har vaget de tidsmasssigt mindre omfat-
tende fag, der har vaget arbejdet hyppigst med, mens hovedfagene (issr p& mel-
lemtrinene) sjaddent har vaget inde i et systematisk og velbeskrevet forsggs- og
udviklingsarbejde. Dette betyder langt fra, at arbejdet i dansk (eller i regning/ma-
tematik) er forblevet uaandret gennem de seneste artier. Men udviklingsarbejdet
i disse fag har ofte veaet lagt ud til den enkelte lagrer eller laarergruppe, der s pa
uformel vis og i hvert fald uden tilfgrsel af saalige ressourcer har mattet justere
sin undervisning i forhold til de endrede krav, f.eks. sdledes som de er formuleret
via undervisningsvejledninger. Dette uformelle udviklingsarbejde ses beskrevet i
fagpressen, men der er sjaddent rapporteret systematisk om det.

Ses der pa de dever, der i de foregdende artier har veaet specialundervisnin-
gens, synes det pafaldende, at man i de fleste skolefag ikke fortrinsvis har arbej-
det ud fra disse dever.

Forsags- og udviklingsarbejdet ma netop her ses ogsa i relation til elever med
saalige behov. De padagogisk set vassentlige overvejelser, der indebazer, at der
sker andringer i de enkelte skolers undervisning og struktur, og at eleverne grup-
peres anderledes, bliver ikkei sig selv en hjadp for de pa forskellig vis handicappe-
de dever.
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- med hensyn til folkeskolens formalsformulering

| forsggsrapporter ses omtalt, at en emneorienteret vaakstedsundervisning, der
kombineres med en kursusprasget undervisning indenfor enkelte faerdighedsomré-
der, i hvert fald undertiden synes at kunne tilgodese faglige krav, som disse kom-
mer til udtryk i laeseplaner.

Der har i mange af disse forsags- og udviklingsarbejder vaaet gjort meget for
at tilpasse undervisningen til flest mulige elever. Det naevnes ikke sjeddent, at vee
sentlige trak ved arbejdet har vaget, at en indfaldsvinkel til de faglige omrader
bliver oplevelse og selvvirksomhed - samt at i hvert fad medbestemmelse og med-
ansvar gradvis bliver centrale emner. Undertiden naavnes, at kurser indenfor for-
skellige dele af danskfaget har haft betydning for elevernes faardighedstilegnelse.

Kurser uden for klassen sigter i endnu hgjere grad pé feardighedsomréder. De
tager ofte udgangspunkt i enkelte elevers vanskeligheder med tilegnelse og udvik-
ling af laese- og stavefaadigheder, men ogsd problemfelter, der har at gere med
elevens personlige accept og selvtillid er medinddraget i omtalen af disse kurser.

Det er meget ngdvendigt at vaae opmaarksom pa, at argumenter for et feadig-
hedsorienteret arbejde ogsd ma ses i relation til elevernes selvvirksomhed. Beher-
skelsen af faardigheder vil ofte vaae ngdvendige forudssgninger for en opfyldelse
af de evrige dele af skolens formdlsparagraf.

| forbindelse med disse forhold rejser der g en raskke problemer, der har at
gere med ale former for tilrettelaggelse af saalig stette; der er blandt andet tale
om forhold, der har at gere med den enkelte eevs selvopfattelse og med de kund-
skabsomrader, som klassen beskadftiger sig med. Det synes nadvendigt, at der ma
foretages grundige overvejelser over, hvad man kan tilbyde den enkelte dev i for-
hold til det, som eleven tages bort fra

Ogsa andringer i skolepsykologisk radgivnings struktur og praksis far indfly-
delse i relation til formalsformuleringen. Der ses aendring i retning &, at den per-
son, der er med til at samtale og rédgive, i hgjere grad end tidligere udfarer en
del af st arbejde i klassen og i samarbejde med lazreren beskadtiger Sg med at
finde l@sninger pa problemer, der opstar i den enkelte elevs mgde med skolen. Via
dette arbejde skabes der tilsyneladende gode muligheder for at inddrage med-
elever, laere og rédgivere - det vil sige for at finde ressourcer i det omgivende
miljg, bade hos personerne og i deres sociale samspil. En andring i denne retning
af den samlede situation for eleven synes at skabe bedre muligheder end ellers for
at fastholde eleven i den almindelige sammenhamng - bade som deltager i klassens
indleeringsarbejde og i de fadles aktiviteter, der bergrer de avrige omrader af for-
malsformuleringen.

- med hensyn til vamgtning afforskellige dele af undervisningen

De formédls- og problemformuleringer, der foreligger om den ikke-fagdelte, vaak-
stedsprasgede undervisning naevner ofte, at det har veaet sigtet at skabe »en rum-
melig undervisning« med udgangspunkt i eleverne og med mulighed for at tilgo-
dese den enkelte devs saalige behov.
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Kurser i klassen findes i mange sammenhaange og kan vege et led i en emne-
centreret vaarkstedsundervisning sivel som et led i den almindelige fagdelte under-
visning.

| ale tilfadde leggger de her omtalte ideer op til gnsker om at ville tilgodese
samtlige elever i klassen. Kursusformen, hvor kurset er i klassen, laggger klart op
til en differentiering af undervisningen.

Kurser uden for klassen rummer ogsd en elevdifferentiering, men dette kursus-
begreb indebaxer, at der fastsadtes en afgraanset periode til aktiviteternes gen-
nemferelse. Ogsa derved placerer denne kursusform sig i nag tilknytning til den
almindelige undervisning.

- med hensyn til andring af undervisningsmetode, -indhold og -struktur
| indskolingsprojekterne sivel som i den ikke-fagdelte emneorienterede vagk-
stedsundervisning sker der andringer i ale tre naavnte faktorer.

Strukturen andres med det sigte at skaffe undervisningen mere tid. Der arbej-
des ogsd med tidsmoduler af forskellig varighed, oftest laangere end 45 min., un-
dertiden kortere. Der kan ogsa forekomme andringer i lokalernes indretning m.v.

Undervisningens indhold - forstdet »som det indhold leeseplanerne foreskri-
ver« - er principielt usendret, men indholdet forstaet som »det der foregar i klas-
sen« amndres, ligesom metoderne i undervisningen ogsa kan veae andret.

Bade undervisningens indhold og metode indgér i undervisningens emner, mal
og aktiviteter.

Kurser i klassen indebagrer primeat en andring af metoden - ofte med mere
end én lager i klassen, i hvert fald i en del af kursets timer; dette er en made at
differentiere undervisningen pd, hvor udgangspunktet fastholdes ud fra den en-
kelte elevs kompetence og interesse. Selv om undervisningens indhold i disse kur-
ser ofte er det samme som i den almindelige undervisning, giver kurserne dog gge-
de muligheder for en differentiering.

Kurser uden for klassen indebaarer andringer af bade struktur (lokale, time-
plan, lektionsleengde m.v.), og indhold (stof- og emneomrader, fadlesaktiviteter),
ligesom der ogsd layges op til metodeaendringer.

Andringer i radgivningsstrukturen kan give muligheder for at sla igennem, sa
skolen kan inddrage rédgiverne i samarbejde med en gruppe laaere omkring en
klasse. Herved kommer rédgiverne til at indgd i samtaler om undervisningsforlab,
jfr. det foran under 5.5. bemaskede.
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Kapitel 6.

International e tendenser | speciaundervisnin-
gen

6.1. Generdle tendenser

| de vesteuropaaske lande og i de lande uden for Europa, hvis samfundsstruktu-
rer, politiske systemer og wkonomiske udvikling ligger tagt pa Vesteuropa, har spe-
cialundervisningen i vid udstragkning fulgt de samme udviklingslinier. 1 en lang
raskke rapporter fra Europaradet, EEC, Nordisk Rad og OECD tegnes en udvik-
ling, der kan beskrives i fire markante faser:

1. En farste fase, der strakte sig over 100-150 ar, hvor der blev givet undervisning
og optraening for dgvstumme, blinde og senere andssvage. De farste dgvstum-
meskoler blev oprettet sa tidligt som i slutningen af 1700-tallet (Tyskland 1769,
Holland 1790), mens skoler for blinde etableredes i farste halvdel af 1800-tallet
(Danmark 1811, Irland 1841). | anden halvdel af det nittende arhundrede holdt
andssvageskolen sit indtog (Skotland 1852, Danmark 1855).

Omkring arhundredskiftet oprettes der i nogle lande salige skoler for fysisk
handicappede (Belgien, Danmark).

Det er karakteristisk for denne fase, at searundervisningen tilbydes dever
med meget markante fysiske eller psykiske handicap,men dog med mulighed
for at tilegne sg almindelige kundskaber og feardigheder. Svaaere handicappe-
de bgrn og unge blev betragtet som uunderviselige.

2. En opbygningsperiode, hvor de mange bgrn, unge og voksne, som tidligere en-
ten havde faet en meget mangelfuld stette i de almindelige undervisningssyste-
mer eller overhovedet ingen undervisning havde féet, blev forsynet med special-
undervisning under ret segregerede former.

Disse bestrashelser var stagrkt fremtrasdende helt op til 1950-erne og 60-erne.

3. En periode, hvor integration blev den altdominerende bestrasbelse: Handicap-
pede elever skulle ikke blot have en adakvat undervisning, men den skulle i vi-
dest muligt omfang gives i et almindeligt skolemiljga.

Denne grundholdning har praeget en stor del af de naavnte lande siden slut-
ningen af 60-erne. | dag er denne doktrin officiel skolepolitik i alle demokrati-
ske I-lande.

4. Men en fjerde fase er indledt. Her sages risikoen for, at specialundervisningen
far karakter af adskillelse og segregering modvirket eller elimineret ved, at dens
individuelt hensyntagende og kompenserende elementer indbygges som naturli-
geled i den aimindelige undervisning. Specialundervisning som alternativ til el-
ler erstatning for aimindelig undervisning afvikles til fordel for en skole for al-
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le, hvor skolens samlede virksomhed i forhold til samtlige elever danner ud-
gangspunkt for undervisningens indhold og tilrettelagygel se.

| Sverige og Italien er denne fase markant indledt, men ogsd i Norge, England
og Danmark samt i visse dele af USA og Canada er disse tendenser maerkbare.

| kelvandet af denne udvikling er antallet af barn, der henvises til specialunder-
visning, vokset og dermed de ressourcer, der investeres i saalige stotteforanstalt-
ninger. | 70-erne var denne vakst bemaakelsesvaardig i mange lande og gav da
ogsa anledning til omfattende nationale og internationale analyser og udrednin-
ger, hvis konklusioner ret enslydende svarer til, hvad der udtrykkes i den store en-
gelske udredning om »Special Education Needs« fra 1978 (Warnoch-rapporten):
»Begrebet specialundervisning ma udvides, sa det ikke blot omfatter elever med
psykiske eller fysiske handicaps, men ogsa de bgrn, der har udprasgede laaings-
vanskeligheder samt samspilsramte bgrn«.

Det anslds i denne rapport, at ca. 20% af alle grundskoleelever har »speciel
needs« og falgelig behov for specialundervisning.

6.2. Den aktuelle situation
Et gjeblikshillede af specialundervisningens situation i de betragtede lande vil
give et ret nuanceret indtryk. Den beskrevne udvikling er startet pa forskellige
tidspunkter fra land til land, og p& samme méade har de politiske holdninger og
dermed finansielle forudsagninger fulgt forskellige udviklingsmenstre, ikke blot
fra land til land, men i nogle tilfadde endda ogsad inden for det enkelte land.
(USA, Canada og Vesttyskland er klare eksempler herpd).

En bare nogenlunde praecis situationsrapport over specialundervisningens mere
konkrete begrebsmaessige, strukturelle og finansielle internationale situation kan
derfor ikke gives, men det er dog muligt at illustrere en raskke vaesentlige aspekter.

6.3. Specialundervisningens begreber

a. Eleverne

| specialundervisningens farste fase var elevbetegnelserne stort set blinde, dav-
stumme, andssvage og vanfare. | takt med opbygningen af specialundervisningen
i det tyvende &rhundrede udvikledes de kategoriseringer, som har prasget interna-
tional terminologi op til slutningen af 70-erne:

1. Som salig svagtbegavet (mentally impaired, dificient, retarded, handicapped,
subnormal) betegnes bgrn, som ikke kan forventes fuldt ud at blive i stand
til at opfylde samfundets krav til uddannelse, social selvstaandighed og gkono-
misk uafhaengighed.

2. Som svagtbegavede (dow learner) betegnes bgrn, der pa grund af generel
funktionshaamning er s langt tilbage i udvikling, at de ikke umiddelbart kan
felge undervisningen i en amindelig klasse.
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3. Der er tale om eever med adfaardsproblemer og psykiske lidelser (maladju-
sted, emotionally handicapped), dersom bgrnenes emotionelle og sociale ud-
vikling er skadet eller truet pd en sddan made, at de ikke er i stand til med
rimeligt udbytte at falge undervisningen i en amindelig klasse.

4. Barn betegnes som talehaanmede, dersom deres tale eller sprog besvaaliggares
af fgl eller lidelser i taleorganerne eler af forstyrrelser i centralnervesystemet
i en s&dan grad, at det gar ud over indlaaring og kommunikation.

5. Bern betegnes som deve, ndr de er uden herelse, eller deres herelse s stagrkt
reduceret, at den selv med anvendelse af hgreapparat ikke kan udnyttes til
kommunikation. Paadagogisk skelnes mellem devfadte og devblevne, hvor
pagaddende har néet at tilegne sig sprog.

6. Barn betegnes som hgrehaammede, dersom hgrelsen er sa starkt nedsat, at un-
dervisning sdv med anvendelse af hgreapparat kun kan gennemfgres ved
hjaedp af saalige undervisningsmidler og -metoder.

7. Barn betegnes som blinde, nér de er uden syn, eller deres syn er s staarkt re-
duceret, at det ikke kan udnyttes i undervisningen (punktleesere).

8. Barn betegnes som svagtseende, dersom synet er sa starkt svaekket, at under-
visning selv efter korrektion med briller kun kan gennemfares ved hjadp af
saalige undervisningsmidler og -metoder (sortskriftlassere).

9. Der er tale om motorisk handicappede eever, dersom bgrnene haammes af
proteser, lammelser, epilepsi, dysproxia, muskelsvakkelser, deformiteter, eller
pa& anden méade er bevasgel seshaammede i en sadan grad, at de ikke uden saali-
ge foranstaltninger kan undervises sammen med andre.

10. Der tales om specifikke indlagingsvanskeligheder, dersom bgrn pa grund af
lese-stave retardering (ordblindhed, dyslexi, dyskalkuli, dysgrafi, (learning
disability), eller miljagbetingede vanskeligheder ikke f&r tilstrakkeligt udbytte
af den amindelige undervisning.

11. V& syge forstas bern, der pa grund af laegelig behandling eller rekonvalescens
er forhindret i at falge den amindelige undervisning.

Omkring 1970 var der i Europa relativ enighed om, at disse elevgrupper i for-
hold til de ikke handicappede elever udgjorde 7-8%.

Siden begyndelsen af 70-erne er denne forventning om, at ca. 7-8°70 af grund-
skolernes dever havde behov for specialundervisning imidlertid rokket vessentligt,
issa af en betydelig vakst i gruppen af elever med faglige (specifikke) og sociale
vanskeligheder. Det er denne udvikling, der har lagt grunden til fadlesbetegnelsen:
»Elever med saalige behov«, som i mange lande er ved at fortraange den tidligere
kategorisering.

Betegnelsen - der raskker langt ud over fysiske eller psykiske handicap, og som
f.eks. i mange lande ogsd dakker hgjtbegavede elever - er farst og fremmest ud-
tryk for, at der er tale om dever, som - af mange forskellige grunde - ikke far
det udbytte af den almindelige undervisning, som man kunne gnske eller forvente.
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b. Undervisningen

Den salige undervisning, som gennem tiderne er blevet tilrettelagt for handicap-
pede dever, har Igbende skiftet benaavnelse. Abnormundervisning, sarundervis-
ning og nu specialundervisning er kendetegnende for den udvikling, der har fun-
det sted. | mange lande mgader vi i dag betegnelsen »special paedagogisk bistand«
(special pedagogical support) som udtryk for, at disse elevers saalige behov ikke
blot indbefatter undervisning, men ogsa praktisk hjadp, tekniske hjadpemidier,
saalig befordring etc.

I nogle lande optraeder ved siden af specialundervisningsbegrebet andre beteg-
nelser for saalig undervisningsmaessig stette til dever med faglige vanskeligheder.
»Faglig stetteundervisning« (Sverige), »remedial teaching« (England) er eksem-
pler herpa

Selve undervisningsbegrebet fortolkes og anvendes ret forskelligt i de lande, der
her betragtes.

Danmark, Norge, Sverige og til dels Island er indtil videre alene om at anvende
undervisningsbegrebet totalt: Alle bgrn kan undervises, dle bgrn har ret til un-
dervisning.

Der er stadig, i gvrigt veludviklede lande, der skelner mellem underviselighed
og uunderviselighed (educability og uneducability (Canada, Irland).

| en hel del andre lande er uunderviselighedsbegrebet blevet erstattet med begre-
bet »tramingsegnet« (trainable) (USA, Frankrig, Tyskland).

Finland er gaet et lille skridt videre og betegner den paedagogiske stette, der til-
rettelaggges for svaat psykisk udviklingshaammede, som »traeningsundervisning«.

Det falger af disse forskellige begrebsopdelinger, at der i pagaddende lande ik-
ke er undervisningspligt for ale bagrn i relevante aldersgrupper. Skant ale de lan-
de, der her betragtes, har fra 7-12-&rig undervisningspligt, gadder denne pligt kun
underviselige barn.

Men i alle andre gér tendensen klart i retning af at gere undervisning til det
begreb, der daskker grundskolens paadagogiske aktiviteter over for alle dens ele-
ver.

En forudssgning herfor er naturligvis en accept &, at undervisning kan og skal
have et sddant indhold, at det modsvarer den enkelte devs muligheder og behov.

6.4. Specialundervisningens organisation
Undervisningen af handicappede er i langt de fleste lande startet pa privat initia-
tiv, og i langt overvejende grad drives specialskoler stadig pa privat basis, nér
bortses fra de nordiske lande og i nogen grad Storbritannien. Det er dog i dag
almindeligt, at driften i meget vid udstrakning finansieres af offentlige midler.
Det er derimod ikke almindeligt, at private specialskoler er underlagt den al-
mindelige skolelovgivnings formals- og indholdsbestemmelser. Der er derfor ofte
tale om to fra hinanden ret isolerede skolesystemer, hvor mulighederne for over-
flytning fra det specielle til det amindelige (integration) er minimale. Gruppen af
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elever, der pa denne made er adskilt fra den almindelige grundskole varierer fra
1 til 5% (Italien - Australien (visse stater)).

| nogen lande har staten overtaget driften af de tidligere private specialskoler
(Tyskland, Norge), men dette farer ikke ngdvendigvis til en undervisningsmaessig
ligestilling. | Tyskland har specialskolerne deres egen lovgivning, mens de statslige
skoler i Norge ganske falger den almindelige grundskolelovgivnings indhol dsbe-
stemmelser.

Opdelingen mellem en almindelig - sadvanligvis decentral - grundskole og en
privat eler statslig sarskole er under afvikling, omend udviklingen gér overméde
langsomt, haammet af en lang rakke konkrete eller principielle forhold.

De private organisationer er i mange lande veludbyggede med en betydelig ad-
ministration og en ssadeles forretningsmeessig drift. Mange af disse organisati-
oner er religigse i deres udgangspunkt eller egentlig kirkelige, og for den katolske
kirke er undervisning af handicappede barn et sa vaesentligt aktiv, at man ikke
umiddelbart slipper det.

Endvidere er der i disse lande som oftest tale om to forskellige laarergrupper
med ret forskellige kvalifikationer. | mange private eller statslige specialskoler
indgér et betydeligt kontingent af laarere uden egentlig lereruddannel se eller med
en lereruddannelse, der er anderledes end den aimindelige (Tyskland). Ved disse
skoler er det ogsd aimindeligt, at der i undervisningen deltager frivillige som of-
test ulgnnede hjadpere (volunteers) (Australien, Frankrig).

6.5. Den aktuelle situation i Norden

Som en eksemplificering af den i det foregdende beskrevne udvikling skal situati-
onen i de nordiske lande i det falgende beskrives mere indgdende, og issa skal
sammenhaangen mellem specialundervisningen og den almindelige undervisning
sgges illustreret.

a. Normalundervisningen

Omfang

En af de mest markante forskelle i forbindelse med normalundervisningen i de
nordiske lande er, at Danmark ligger betydeligt under de andre lande i antal af
ugetimer over ni undervisningspligtige skoledr. Til gengadd har Danmark det
sterste antal skoledage pr. &, mens vi, hvad lektionsleengden angdr, placerer os
» midten«. Forskellene illustreres i fglgende tabel.
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A B C D E
Land Skoledage | Lektions- Ugetimer AxBxC Index
pr. & laengde 1-9. klasse 1000

Danmark 200 45 187-237 16832133 | 100-127
Finland 190 45-50 234 2.001-2.233 119132
Idand 167 40 273-277 1.824-1.850 108-110
Norge 185 45 219-237 18231973 | 108117
Sverige 178 40 265 1887 18

I kolonne A er antallet af skoledage angivet, B viser Iektionslaangden, mens C
rummer antallet af ugetimer fra 1. til 9. klasse (1. klasses ugetimer + 2. klasses
ugetimer osv.). Med undtagelse af Finland og Sverige findes lovmasssige
minimums- og maksimumstimetal.

Et udtryk for den redle undervisningstid far vi ferst ved produktet af de ferste
tre kolonner, og dette er vist i kolonne D. | den sidste kolonne E, er den laveste
vagdi fraD sat til 100, og med denne som index er de avrige tidsvaadier derefter
vist.

Tabellen illustrerer, at Danmark ved minimumstimetallet ligger lavest i under-
visningstid, mens vi ved maksimumstimetallet ligger naesthgjest. Hgjest ligger
Finland, bade med hensyn til minimums- og maksimumstimetal. Hvis vi i stedet
havde vagt den mere usikre procedure at anvende middeltallene, ville Finland lig-
ge hgiest (med 125,5), efterfulgt af Danmark (113,3), Norge 1125), Sverige (112)
og Island (109).

Alt i dt kan vi altsi konstatere, at sa laange vi i Danmark ligger pa eller over
gennemsnitstimetallet, er vi pant med, hvad samlet undervisningstid angar. Pa
minimumstimetallet befinder vi os imidlertid 8 pct. under de andre landes neder-
ste niveau.

Differentiering
| alle de nordiske lande er enhedsskolen realiseret, og der er kun en svag og ret
sen organisatorisk differentiering, idet der efter 7. eller 8. klasse er mulighed for
at vadge fag og (med undtagelse af Norge) at vadge niveau. | Finland har man
vedtaget at fjerne mulighederne for organisatorisk differentiering efter 1986. Her-
til kommer dog, at der i alle landene gives ekstra ressourcer til den amindelige
skoles regi for at tilgodese de svagere devers undervisning inden for normal sko-
lens regie, ligesom der i alle landene findes speciaskoler for de svaaeste handicap-
grupper.

Vedrgrende differentieringen i normalundervisningen bgr dog nae/nes, at man
i Norge gennem Stortingsmelding nr. 34 fra 1978-79 har lagt vaagt pd, at differen-
tiering kan ske ved opdeling af klasserne i grupper, bl.a. under to-laaersystemer.
Grupperne bar ved en sddan fremgangsméde sammensadtes sdledes, at de bade
rummer staake og svage eever, og spredningen i forudsagninger ber udnyttes
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som en ressource - ved at de starke elevers paadagogiske og sociale pavirkninger
af de mindre stawke udnyttes. Niveaudelt gruppering ber vage en sekundaa |gs-
ning, og det er i den forbindelse vigtigt, at der anlasgges et dynamisk udviklings-
maessigt synspunkt - modsat et statisk, der normalt har kendetegnet den organi-
satoriske differentiering - idet eleverne hele tiden andrer sig. Skolen skal sgrge
for, at eleverne ikke bliver Iast fast i bestemte grupper eller pa bestemte niveauer.
Endelig kan neevnes, at der i samtlige nordiske lande geres forseg med aldersin-
tegreret undervisning, bl.a. med det formd at fremme differentiering (i den nyligt
udsendte betamnkning nr. 1018 fra det i Danmark nedsatte indskolingsudvalg kan
man ogsa finde dette synspunkt reprassenteret). For fuldstaandighedens skyld bar
tilfgies, at man endvidere i andre nordiske lande arbejder med principper om
»styrkning« af den almindelige undervisning med saalige dele af puljer til l1asning
af vanskeligt stillede elevers behov, f.eks. i Finland med »samordnet special under-
visning« eller - i sin mest konsekvente form - i Sverige, hvor der ikke lamgere fin-
des en adskilt specialundervisning ud over heldagsskoler og specialskoler for
steerkt handicappede.

b. Specialundervisningen

Det gadder for ale lande i Norden, at specialundervisningen har veaet under
kraftig udbygning - issa op gennem 1970-erne, man kunne tilfgje: parallelt med
enhedsskolens gennemfgarelse og undervisningspligtens udvidelse. | det nsevnte ti-
ar er ressourceforbruget til specialundervisning alle steder steget med ca. 100 pct.
og omfatter mellem 10 og 15 pct. af det samlede |aarerskematimeforbrug. Andelen
af elever, der modtager specialundervisning indenfor et givet skoledr er ogsa steg-
et til mellem knap 10 og op til ca. 15 pct. For Sveriges vedkommende er det pa
grund af integrationen mellem normal- og specialundervisningen ikke laangere
muligt at registrere, hvilke elever der modtager ekstra stette.

Organisationsformer
Danmark er det land, der synes at have fremvist det mest differentierende special-
undervisningstilbud, med opdeling i forskellige handicapcirkulaaer, hver med
forskellige organisationsformer. | 1982/83 |4 laarerskematimeforbruget til special-
undervisning pa godt 15 pct. af det samlede ressourceforbrug, mens Undervis-
ningsministeriets sékaldte S-skemaundersegelse fra skoledret 1981/82 viste, at
131 pct. havde modtaget specialundervisning under en eller anden form i Igbet
af det undersggte skoledr, og at den hyppigste specialundervisningsform var stet-
tende undervisning i klinik. De seneste udviklingstendenser ser ud til at ga i ret-
ning &, a man mange steder sgger at udnytte isaa klinikressourcer mere fleksi-
belt, end cirkulaererne egentlig laegger op til, bl.a. i relation til undervisning i klas-
serne og med hensyn til etablering af lassekurser.

For Finland gadder, at man efter den nye skolelov fra 1983 giver »samordnet
specialundervisning« til stgtte for den almindelige undervisning, og at denne en-
ten gives i sméagrupper uden for klassen eler som to-legrerordning. Man regner
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med, at 15 pct. a grundskolens elever har behov for stette. Ud over den samord-
nede specialundervisning fa skolerne en »stgtteundervisningskvote«, der er be-
regnet til at lgse de svaat handicappede elevers problemer, fortrinsvisi tilknytning
til den almindelige undervisning. Overordnet for udviklingen i Finland gadder, at
man tilstragber en rammestyring af specialundervisningen, hvorefter ansvaret laeg-
,0es ud pa lokalt niveau - til den enkelte skole. Ved sdkaldte timeressourceforsgg
fér skolerne et bestemt antal timer - til normal- og specialundervisning - hvoref-
ter man kan beslutte, hvorledes eleverne ska grupperes inden for rammerne. End-
videre geres forsgg med »smaklasser«, hvor skolerne gennem interne beslutninger
og diskussioner med foraddrene danner sma klasser for elever med salige van-
skeligheder - man kunne tilfgie: alternative specialklasser.

| 1sland synes mangelen pa uddannede laaere og speciallazrere at vaare det over-
skyggende problem. Med hensyn til organisationsformer laggges vagt pa, at hver
skole har frihed til at udvikle stetteundervisning pa den made, man lokalt anser
for mest hensigtsmaessig. Ressourcerammerne hertil ligger pa ca. 10 pct. af de to-
tale budgetter. Kun i Reykjavik rader man over flere segregerede tilbud, mens man
i evrigt har organiseret sig sdledes, at der under skoledirektarerne findes puljer
af speciallazrere og laxertimer, der kan benyttes efter behov pa distriktets skoler.
Maksimal fleksibilitet og integration er nggleordene for udviklingstendenserne.

| Norge, hvor der er staxk tradition for, at man ikke i den lokale specialunder-
visning benytter kategorisering af handicap, opereres overordnet med tre hoved-
former for specialundervisning:

a) ressourcetilfgrsel ved to-larersystem eller klassedeling,

b) undervisning i smagrupper, og

c) enetimer med klasse-/faglaerer, saalig stettelarer, klinikundervisning m.v., som
tilskud til undervisningen, evt. som eneste tilbud.

Man tilskynder fra centralt hold steerkt til, at den under a) nsevnte form anvendes,
idet man - som naevnt i afsnittet om normalundervisning - gerne vil satse pa ud-
nyttelse af forskelle i fadlesskabet. Ressourcetildelingen sker som et rammetime-
tal, hvor man centralt forudsadter, at specialundervisningen far ca. 10 pct. af de
samlede ressourcer. Skoledirektgrerne disponerer over 1/5 af rammetimetallet,
der kan fordeles pa skolerne efter lokale behov, mens de enkelte skoler efter god-
kendelse fra skoledirektarerne kan disponere over resten. Man lagyger fra ministe-
rielt hold vasgt pd, at procentniveauet ikke kan fastleagges objektivt, men ma laag-
ges efter de lokale forudsagninger, ligesom der skal kunne sgges tillagsressourcer,
og rammetimetallet ligger da ogsd nu naarmere 15 pct. end ved 10 pct. Ud over
den egentlige specialundervisning ligger ogsd inden for procentrammen sdkaldte
»styrkningstiltag«, der gives til klasser og elevgrupper eller elever med saalige be-
hov i form af gget timetal, valgfag, deletimer og gruppedannelse. Prioriteringen
af stetteformerne pahviler den enkelte skole.

En starre undersggelse i Norge har vist, at undervisningen i grupper uden for
klassen er den hyppigst forekommende organisationsform (33 pct.), mens eneti-
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mer kommer p& andenpladsen (28 pct.) og ekstra lagrer i klassen pa tredjepladsen
(26 pct.). Andre former forekommer kun meget sjaddent. Klinikker f.eks. kun
med 3 pct. Andelen af elever i specialundervisningen var pa undersggelsestids-
punktet knap 10 pct.

For Sverige gadder, at man i de nye laxeplaner for folkeskolen vassentligst ser
elevernes skolevanskeligheder som produkter af skolens indhold og arbejdsmeto-
der samt omstaendigheder uden for skolen, f.eks. i familiesituationen. Det bliver
derefter skolen, som skal tilpasse sin undervisning til elevernes forudsagninger,
og ikke eleverne, der skal tilpasses en standardundervisning. Der laggges med hen-
syn til undervisningens organisering stagrkt vagt pa decentralisering, og for at
fremme dette har man foreslaet skolerne opdelt i arbejdsenheder, hvor eleverne
og lazrere er fordelt pa klasser og under det daglige arbejde ogsd pa grupper af
forskellig starrelse. Arbejdsenheder ne behaver ikke at bestd af klasser fra samme
argang.

Inden for arbejdsenheden skal skole, elever og foraddre udarbejde et individuelt
program for elever med saxlige behov. For eksempel kan man vadge falgende:

- Mindre grupper af elever med behov for stette i kortere tid.

- Undervisning i ssalige emner med saalige metoder ud over det normale timetal .
- Specid statte i faardighedsfagene under tid afsat til frie aktiviteter.

- Samtalegrupper.

- Opsggende familiearbejde.

Der kan ikke langere i Sverige skelnes skarpt mellem ressourcer til normal- og
specialundervisning. P& basis af klasse- og elevtal tildeles kommunerne en »basis-
ressource«, hvortil kommer en »forstaerkningsressource« pa ca. 0,5 ugetimer pr.
dev. De kommunale skolemyndigheder fordeler forstaarkningsressourcen pa
grundlag af kendskab til skolernes arbejdsmiljo og elevernes forudsagninger, og
den kan anvendes til gget andel af speciallaaere, styrket skoleledelse, mere kura-
torbistand, fritidspersonale, bibliotekarer, elevassistenter og psykologer. Resulta-
tet bliver, at der kan forekomme en langt starre variation i ressourceforbruget
mellem klasser og skoler end i de andre nordiske lande, men til gengadd er der
ingen egentlig specialundervisning, som den traditionelt kendes. Der er i denne
forbindelse fra centralt hold lagt veegt pa, at forstaarkningsressourcen anvendes til
lasning af vanskeligheder - ikke f.eks. til at skabe eliteklasser eller til generel bed-
ring af laareres arbejdsvilkar.

¢. Konklusion

Sammenligning mellem de nordiske lande viser, at der er visse forskelle i normal-
undervisningens omfang med hensyn til antal skoledage, |ektionslaangde og time-
tal pr. uge, og at den samlede undervisningstid over de ni undervisningspligtige
skoledr kan variere 25-30 pct. Ved den danske skolelovs minimumstimetal place-
rer vi os klart i bunden, mens vi med maksimumstimetallet kommer ind pa en
2. plads.

41



Med hensyn til den organisatoriske elevdifferentiering i normalundervisningen
gér tendensen klart i retning af, at man undgar en statisk niveaudeling, mens man
i stedet - i erkendelse &, at elever er forskellige - sgger at fremme alternative, dy-
namiske opgavemasssigt bestemte grupperinger, ligesom man pa forskellig vis sg-
ger at variere klassernes ressourcer efter problemforekomst mv. Herved forsvin-
der i hgj grad gramnserne mellem den stette, der i form af specialundervisningstil-
bud uden for klassen traditionelt har vazret anvendt til at l@se op mod 15 pct. af
elevernes saalige behov, og den almindelige undervisning. | denne forbindelse ses
endvidere, at man - med undtagelse af Danmark hvor tendensen ikke er sléet
klart igennem - tildeler skoler ressourcer efter problemforekomst og derefter
overlader det til skolerne at bestemme, hvorledes ressourcerne skal anvendes, idet
der skal tages maksimalt hensyn til de lokale forudsagninger. Overordnet gadder,
at man anvender en elevtalsafhamgig rammestyring af skolevassenets samlede res-
sourcer, hvorefter der afsadtes en pulje til Iasning af de specielle behov. Denne
ligger i Finland, Island og Norge pa fraknapt 10til ca. 15 pct., mens man i Sverige
har givet noget starre muligheder for at variere timetildelingen mellem forskellige
klasser og skoler, idet ca. 20 pct. er afsat til »forstaarkning«.

Nggleordene i udviklingen er overflytning af specialundervisning uden for klas-
sen til undervisningsdifferentiering i klasserne, afspecialisering med hensyn til ka-
tegorisering af lettere handicaps, fleksibilitet omkring undervisningens organisa-
tion og decentralisering af beslutningskompetence om tildeling af timer. Parallelt
med denne satsning pa en differentieret og decentral ressourcetildeling spores dog
- b&de i Norge og Sverige - en frygt for, at de handicappede elever tabes i konkur-
rencen om timerne, som derved i hgjere grad kommer andre felter end specialun-
dervisningen - skoleledelsen, bibliotekerne, fritidsordninger som det f. eks. ses i
Sverige - eler de steake dever til gode.

6.6. Den aktuelle stuation i USA

Afsluttende skal situationen i USA kort beskrives med det forma at tilvejebringe
et sammenligningsgrundlag med et land uden for Europa, der i gvrigt pA mange
mader kan sammenlignes med de vesteuropadske demokratier i politisk, gkono-
misk og strukturel forstand.

Specialundervisningen i De forenede Stater har en lang fortid, men de seneste
10 & har dog i serdeleshed vamet bemaakelsesvaardige. Med The Education for
All Handicapped Children Act of 1975 (P.L. 94-142) blev grunden lagt til en ud-
vikling henimod gratis, relevant undervisning til ale handicappede bgrn og unge
mellem 3 og 21 &. Denne intention skulle feres ud i livet i et samarbejde mellem
det faderale og det statslige niveau og skulle have bindende virkning fra 1980.

Bestrahelserne for at redlisere denne lov er fulgt meget ngje fra regeringen i
Washington, der ogsa har stettet udviklingen med betydelige skonomiske bidrag.
For perioden 1976/77 til 1982/83 foreligger der temmelig ngjagtige statistiske op-
lysninger, af hvilke det fremgar,
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- at antallet af elever, der modtog specialundervisning eler anden special psedago-
gisk bistand i 1982/83 var 4.298.327, hvilket er 10,76% af samtlige 3-21 &rige.

- at den faderale regering yder finansiel stette til ca. 50.000 elever eller 0,13% af
ale skoleelever,

- at 7% af de specialunderviste elever er henvist til separate specialskoler ea., og
to trediedele af de resterende 93% undervises i amindelige klasser med ikke-
handicappede kammerater.

Situationen illustreres i gvrigt kvantitativt af nedenstdende tabel, idet bemaakes,
at kategoriseringen er forskellig fra land til land:

Percentage* of School Enrollment Served as Handicapped, by Handicapping
Condition, during 1981-82 and 1982-83 for the 50 States and the District of Co-
lumbia

Handicapping Condition 1981-82 1982-83
Learning disabled 4.04 4.40
Speech impaired 2.83 2.86
Mentally retarded 1% 192
Emotionally disturbed .85 .89
Other health impaired .20 13
Multihandicapped 18 .16
Hard of hearing and deaf 19 .18
Orthopedically impaired 14 14
Visually handicapped .07 .07
Deaf-blind 01 01
Total 1047 10.76

*The percentages are based on school enrollment for preschool through twelfth
grade children and handicapped enrollment for children ages three through 21.
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Kapitel 7.

Folkeskolens opgave og ansvar -
fremtidens problemstillinger og perspektiver

| folkeskolelovens formal udtrykkes de opgaver, et bredt politisk flertal anser det
for hensigtsmeessigt at henlagyge til den almene skole. S&dan har det vaget siden
1814, hvor det danske samfund fik den ferste almene skolelov.

I denne betaanknings kapitel 3 er der redegjort for formasparagraffen i folke-
skoleloven af 26. juni 1975. Udformningen af denne gav sivel fer som efter vedta-
gelsen i Folketinget anledning til bred politisk debat.

Forma sparagraffen og lovens gvrige tekst giver klart udtryk for, at demokra-
tisk adfeard og veareméade er noget, der tilegnes i opdragelsen gennem aktiv delta-
gelse. Denne deltagelse rummer ogsa foraddrenes og skolens samvirke om opga-
vens lgsning.

Forudsagningen for lgsningen af skolens opgave i et hastigt udviklende sam-
fund som det danske er tillige, at eleverne tilegner sig faardigheder, kundskaber,
arbejdsmetoder og udtryksformer, der fremmer deres alsidige udvikling, sa de op-
gver evnen til selvstandig vurdering og stillingtagen.

De fag, som folkeskoleloven opregner, indeholder tilsammen det stof, som man
p& netop nuvarende tidspunkt i samfundets udvikling anser som det grundlag,
ud fra hvilket man ma sage at opfylde formalet.

Sammenholdes mélet for skolens virksomhed og de veje ad hvilke malet sgges
ndet med formuleringerne for hensigten med specialundervisningen, er det énty-
digt, at det danske samfund har opstillet meget hgje idealer for folkeskolens vir-
ke.

| denne betaenknings kapitel 3 understreges det, at en del barn ikke har mulig-
hed for at nd det mal at vaae medbestemmende i et demokratisk samfund - med-
mindre der tages saaligt hensyn til dem, eller de gives salig stette i form af speci-
alundervisning og anden specialpsadagogisk bistand.

De pres, der fra mange sider af samfundet lasgges pa bern og unge, har afge-
rende betydning for skolens hverdag. Det kan i den forbindelse nsevnes, at en
manglende eller delvis beherskelse af laesning, regning og stavning af samfundet
opleves som et problem.

| det falgende naevnes tre forhold, der har betydning for forholdet mellem den
almindelige undervisning og specialundervisningen:

1
| de sidste hundrede & har samfundet udviklet sig fra et overvejende landbrugs-
samfund suppleret med byhandvaak og handel og videre til et hgjt industrialiseret
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bysamfund praaget af automationer og servicefag. | dette arti er informationssam-
fundet ved at da& igennem, med deraf fglgende klart ggede krav til, at stort set
ale lawer de grundlamggende faardigheder pa et vassentligt hgjere niveau, end det
far var ngdvendigt.

Den enkelte families medlemmer producerer sjaddent sammen, men forbruger
sammen. Ogsa egenproduktionen af kultur er fra de tidligste barnedr blevet afl st
af konsum af kultur.

2.

Mens denne udvikling er foregdet, er der fra 60'erne og op til i dag sket en redukti-
on af elevernes undervisningstid, hvad der er gjort rede for i denne betaanknings
kapitel 10.

3.

| samme tidsrum har der med udgangspunkt i malinger af barns laese-, stave- og
matematikstandpunkter kunnet konstateres en udvikling bort fra normalfordelin-
gen hen imod den sakaldte tryk-seksten-fordeling.

Det foruroligende ved denne ophobning er den kundskabspolarisering, den er
udtryk for, og den vakst i antallet af svagtpraesterende elever, der kan ses nu i for-
hold til tidligere.

Hvis denne udvikling skal andres, ma undervisningen i hgjere grad, end det nu
er tilfaddet, tilrettelagges i samarbejde med eleverne og sigte imod, at eleverne
mest muligt mader reelle arbejdsmasssige og kulturelle situationer, ikke »som-
omu«-situationer.

Undervisningen mé ogsd i videst muligt omfang tage sit udgangspunkt i helhe-
der, der har forbindelse med bade elevernes hverdag og livet uden for skolen. |
undervisningen ma eleverne have muligheder for bade oplevelse og selvvirksom-
hed og aktiveres savel sprogligt, socialt, manuelt, musisk som kundskabsmaessigt.

Perspektiverne for folkeskolens fortsatte udvikling - herunder sammenhaangen
mellem den almindelige undervisning og specialundervisningen - er derfor en klar
stillingtagen til, om samfundet vil affinde sg med en voksende spredning i kund-
skabsniveauer med en mere almen polarisering som en risiko eller give mulighed
for aendringer i folkeskolens dagligdag blandt andet gennem forskningsforankre-
de udviklingsarbejder, der bygger pa erkendelsen af ovenstdende forudsagtninger
for opfyldelsen af folkeskolens formal.

Det er vaad at bemagke, at de individualiseringsmuligheder, der saalig karakte-
riserer specialundervisningen, bgr komme alle eever til gode.

Omvendt ma det ogsd veae en forudsagning, at specialundervisningens elever
far reel mulighed for at deltage i l@sningen af de fadles opgaver og i det sociale
liv, som er et vigtigt led i den amindelige undervisning.

Det ideelle mal, at forme en fremtidens skole uden segregation, ma altsa veae
béde myndigheder og skolens paadagogiske personale for gie. Undervisningen ma
i videst muligt omfang formes, sa forskellig social herkomst, forskellige personli-
ge egenskaber og muligheder ikke er en haamsko for undervisningen, men en ge-

45



vinst. Mangfoldighed, forskellighed og alsidighed mé og skal vazre folkeskolens
adel smazke.

Lige s4 smuk denne tanke og dette ideal er, lige sa fattigt vil det vaare, hvis et
fadlesskab som det danske ikke tog saaligt hensyn til de barn, der er svagrest tille-
de: Uanset hvordan vi former fremtidens skole, ma det vaae vort fadlesskabs hgje-
ste mal at tage optimalt hensyn til netop disse bgrn og give dem den nadvendige
salige stette. Det er sdledes ikke specialundervisningens formdl, der ber diskute-
res, men alene maden vi organiserer det saalige hensyn og giver den salige statte
pa.
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Kapitel 8.

Udvalgets overvedser over den amindelige
undervisning og specialundervisningen

8.1. Samfundssendringer og specialundervisning

Informationssamfundet kraever stadig flere kundskaber, stadig starre laesedygtig-
hed og stadig hgjere grad af abstrakt teenkning. Dette bliver issar belastende for
de svagere preesterende elever, der udger en ganske stor del af de elever, der i pe-
rioder modtager specialundervisning. Ogsa samfundsaandringernes hastighed og
indvirkningerne herfra pa skolen synes at have en tendens til at fa negative virk-
ninger for netop de her naavnte elever; den evrige elevgruppe har betydelige mulig-
heder for at tage disse udfordringer op og far derved muligheder for udvikling.

8.2. Udviklingsorienteret undervisning

Barns udvikling er fra den spaade alder i hgj grad bestemt af, hvilke muligheder
de fér for at tilegne sig erfaringer - det drejer sSig om erfaringer med andre menne-
sker og sg sdv, sivel som med ting og med haandelser i deres omverden.

Indlazring er grundlasggende for menneskelig udvikling. Indleaing gennem
samspillet barn/voksen, indlearing gennem leg, indlearing gennem undervisning,
indlaring i gruppesamvagr og indlaering gennem arbejde - er ale eksempler pa
indlaaring, som ethvert menneske har brug for at mgde i sin udvikling. Skolens
indlearing gennem undervisning er en enkelt side af indlaxingens brogede og far-
verige mangfoldighed i samfundet. Hjemmets opdragelse, vuggestuer, bgrneha-
ver, skolen og fritidsinstitutioner er tilsammen med til a understgtte den enkeltes
muligheder gennem opvaksten i barndom og ungdom frem til voksenlivet.

Barnet er aktivt i indleringen og er med til at sadte malet.

Indlazring har aldrig vazret noget, den voksne kunne betemme for barnet; bar-
net legrer sg nye feardigheder, tilegner sig ny viden.

Indlaring og udvikling er to ulgseligt forbundne sider, og det paedagogiske ar-
bejde bygger pa bagvedliggende synspunkter om, hvordan udvikling sker i barnet,
og hvordan man kan pavirke og stette udviklingen. Tre pasdagogiske grundsyn
kan kort og stazkt forenklet skitseres sdledes:

Et grundsyn er, at barnets muligheder i det store og hele ligger fast fra fedslen.
Barnets arv og biologiske udrustning kommer til at forhandsbestemme barnets
udvikling. Med dette - starkt forenklet skildrede - grundsyn er der beskedne mu-
ligheder for pavirkninger fra foreddre, bernehavepaedagoger, laaere m.fl. Mulig-
hederne ma i hvert fald samle sig om at sikre barnet gode opvakstforhold og en
hensigtsmaessig undervisning. Miljget - opvakstforholdene - kan forringe mulig-
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hederne, men arven og biologisk udrustning hos barnet i gvrigt sadter en over-
granse for, hvor langt barnet vil kunne na.

Et andet grundsyn - ogsa staerkt forenklet skildret - er at barnets udvikling er
bundet til og derfor periode for periode, bestemt af en modning gennem hele op-
vaksten. Udviklingen bestemmes indefra, fra organismens modning i lgbet af op-
vaksten; denne modning er et biologisk udgangspunkt, som foraddre, psadagoger
og lagere ikke kan lave om pd Barnet er - s at sige - pa forhand udrustet, sa
det ferst pd bestemte tidspunkter er modtageligt for bestemte former for indlee
ring og erfaringsdannelse.

Det er vigtigt at kende barnets modenhedstrin, n&r man skal pavirke barnet -
det vaze sg gennem foraddrenes opdragelse eller gennem det pasdagogiske arbej-
de i daginstitution eller skole. Hvis barnet magder de rette krav og opgaver pa det
rigtige tidspunkt, sd er der gode muligheder for indlaing. Sker dette for tidligt
eller for sent, kan mulighederne enten blokeres eller forpasses.

Et tredje grundsyn er, at barnets udvikling i veesentlig grad bestemmes af op-
vakstmiljgets muligheder og udfordringer - arv, biologisk udstyr og modning er
sadvanligvis underordnede forhold i sammenligning med betydningen af mulig-
heder for at lage. Kun i ydertilfadde, hvor et barn fodes med for eksempel svaae
hjerneskader, vil det ikke vare muligt gennem tilrettelaaggelse af pavirkningerne
i opvakstmiljget at sikre barnet en almindelig voksentilvaarelse. Derfor er opbyg-
ningen af optimale opvakstforhold og skoleforhold ganske afgerende for, hvor
langt bern kan nd

Begramsningerne ligger farst og fremmest i omgivelserne og i langt mindre grad
i barnet. Foraddres, pssdagogers og lageres dygtighed til at skabe muligheder, ud-
fordringer og rammer sadter i og for sig gramsen for, hvor langt bern nar.

En tro paindlaxing, der ligger naa ovennaevnte »tredje grundsyn« er for tiden
et fremherskende grundsyn for mange. Men alle de naevnte »grundsyn« - og alle
mulige nuanceringer af dem - er med til at farve og forme den paedagogiske taank-
ning og praksis i bade hjem, daginstitutioner og skoler.

Der er nok i Igbet af de sidste par generationer sket et skift fra en oprindelig
meget behersket tro pd menneskets muligheder over en stigende tiltro til, at op-
vakstbetingelser - i bred forstand - er et vigtigt sag faktorer for menneskets ud-
viklingsmuligheder.

For ale voksne er det vigtigt at kende trin og faser i barnets udvikling. En s&
dan viden er central for, at en udviklingsorienteret pasdagogik kan udfolde sg i
samfundet.

Nar omstaandighederne for barnets udvikling ikke er optimale, er det paedago-
gens opgave at finde ud af, hvordan der m& arbejdes, hvordan indlaaringen kan
stettes osv., sa barnets udvikling fremmes. Det paedagogiske arbejde er noget ak-
tivt - det drejer sig om at give barn muligheder, sa de kan ga fra é stadium eller
trin til det naeste. Derfor er det ngdvendigt, at de voksne, der omgas barnet, ken-
der stadier og trin i udviklingen og kender pasdagogiske méader, hvorpa de kan
understgtte udviklingen trin for trin. Man kunne sige, at en udviklingsorienteret
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paedagogik ma rumme muligheder for udfoldelse, for at barnet kan @ge sit bered-
skab, sa det kan na videre, frem til naeste trin i sin udvikling.

Et pasdagogisk arbejde, der sigter pa at understatte barnets trinvise udvikling
kan derfor ses som en udviklingsorienteret undervisning, der som delelementer
rummer forberedelse, udfoldelse af muligheder og forebyggelse af udviklingspro-
blemer.

Den enkelte mader en udviklingsorienteret pavirkning ofte ogsd som undervis-
ning sdvel i smabarnsalderen som i skolealderen, ungdomsarene og voksenlivet.

Laxeren i skolen ma frem for alt vage rutineret i at iagttage méader, hvorpa barn
udtrykker deres kunnen og realiserer deres muligheder. Lageren ma kende pro-
gressionen i den faardighed eller det vidensomrade, der aktuelt er i fokus i under-
visningen. Ud fra dette ma lagreren smidigt kunne regulere og indrette undervis-
ningen, alt efter hvad der synes at blive brug for. Dette lyder naesten uopnaeligt
- i praksis er det den arbejdsform, en lager tilstragber gennem sin undervisning:
at understatte elevernes udvikling.

Kontinuiteten i indsatsen mellem smabarnsomradet og skoleomradet er vigtig,
og i forhold til skolens arbejde vil det veae naturligt at inddrage smabarnsomra-
det i beskrivelsen af en udviklingsorienteret paadagogik - altsa et samvas, en un-
dervisning, der tager sit udgangspunkt i bgrns udvikling.

Barnehaveklassepaedagogikken kan vage det led, der forbinder det foregaende
og efterfelgende omrédes peaadagogik. Uden en malbevidst udviklingsorienteret
undervisning ved overgangen til skolen er der i hvert fald risiko for et brud i de
mader bagrn mgder omverdenens krav pd; dette kan fa negative konsekvenser for
beorn med ssalige behov.

Bag tanken om en samordnet skolestart ligger formodentlig blandt andet ogsa
gnsker om en generel indlaxingsforberedelse, der udvikles som en forbindelse
mellem smabarnsalderens pasdagogik og skolens peedagogik. Hvor et s&dant ar-
bejde gar i gang ma der ikke mindst rettes opmaarksomhed mod de handicappede,
sentudviklede eller psykisk darligt stillede barn. Noget sadant kreever et ngje
kendskab til udviklingstrin og -forlgb pa ale omrader af barnets vaekst.

Sa lange den samlede skolegang for enkelte elever ikke gar ud over tilladte tids-
rammer, vil det vaare nazliggende at overveje, hvilke muligheder der er for i skolen
at etablere en udviklingsorienteret undervisning, der som et delelement rummer
indlaringsforberedelse. Dette m& meget gerne udvikles via et systematisk forsggs-
og udviklingsarbejde i relation til skolens hovedfag sivel som til de klassetrin,
hvor vaessentlige, faglige momenter erfaringsmaessigt etableres fast - som f.eks. de
naevnte: lassning i 2. og issa 3., maske ogsa 4. skoledr, retstavning og skriftlig
fremstilling oftest i 4., eventuelt i 5. skoledr osv.

Da en sadan udviklingsorienteret undervisning kan ses som en made at tanke
p&, hvor indlaging og udvikling knyttes sammen, kan sadanne principper fasthol-
des bade i en amindelig undervisning og i en specialundervisning.

| den fleksible skole kan en udviklingsorienteret undervisning give inspiration
til at variere det paadagogiske arbejde - efter elevens udviklingstrin, trin for trin,
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fase efter fase - med indsigt i, hvad der er brug for pa ét tidspunkt som udgangs-
punkt for noget efterfelgende - og med tiltro til, at indleaing i bredeste forstand
kan give bagrn muligheder for at overskride deres gjeblikkelige muligheder og laae
nye feardigheder, f& ny indsigt og ny selvtillid.

En forberedende undervisning kan taankes bade som en fleksibel stette til den
enkelte elevs arbejde i klassen, til klassens arbejde som helhed - og som stette
til de elever, der har behov for et i forhold til klassen og klassetrinnet alternativt
arbejde.

8.3. Specialpaadagogisk bistand til smabarn

Smabgarn, der endnu ikke har pdbegyndt skolegangen, og som har funktionsvan-
skeligheder, modtager i stigende omfang saalig stette i form af special pssdago-
gisk bistand. Langt de fleste steder er denne statte ikke begramset til bagrn med
tale-sprog -vanskeligheder. Omkring 5% af alle smabern modtager special paeda-
gogisk bistand i kortere eler lamgere perioder inden skolestarten.

Denne tidlige malrettede indsats har i en lang arraskke vaaet tilbudt sveat han-
dicappede deve, blinde, andssvage og taleretarderede smabarn med henblik pa at
sikre dem en optimal udvikling, og erfaringerne fra denne virksomhed har vaaet
entydigt positive. Det er naturligvis ikke let at male effekten af tidlig special peada-
gogisk indsats, idet man aldrig kan vide men kun antage, hvordan det pagaddende
barn ville have udviklet sig, hvis den saalige stette ikke havde vaaet givet.

Hvor den special pasdagogiske bistand tilrettelaagges og gives pa en sddan made,
at den indgdr som et naturligt element i barnets hverdag, ma det betragtes som
givet, at den meget ofte vil kunne afhjadpe eller begramse virkningerne af et tid-
ligt erkendt handicap.

8.4. Forsags- og udviklingsarbejde

De tidligere naevnte stigende krav til kompetence og dygtighed og den ggede ha-
stighed i samfundseendringerne fé&r stor indflydelse p& opdragelsen i hjemmet og
pa undervisningen i skolen. Derfor er det ngdvendigt, at elever med saalige behov
placeres centralt i skolens forsggs- og udviklingsarbejder. Sker dette ikke, far den
her omtalte elevgruppe varigt ringere udviklingsvilkdr end de evrige eever. Af-
standen mellem de svagest fungerende elever og de avrige ever gges. Det er al-
men erfaring, at elever gnskes henvist til specialundervisning blandt andet - og
i mange tilfadde primaat - ud fra den enkelte elevs faglige standpunkt i forhold
til klassens gennemsnit. Disse tendenser ma forventes at accellerere i de kommen-
de &r.

Ved kommende forsags- og udviklingsarbejder m& man veae opmaarksom pa
specialundervisningens forskellige udformninger, sa fleksibiliteten mellem almen
undervisning og specialundervisning forstaarkes og udnyttes.

Kombinationer mellem stgttemuligheder i klassen og uden for klassen bar -
praves, beskrives og udnyttes langt mere end det almindeligvis har vazet tilfaddet.

Nogle eever kan have brug for intensiv stette i en eller maske flere relativt kort-

50



varige perioder i skoleforlgbet. Andre har brug for varig stette i deres undervis-
ning, mens andre atter har behov for stette bade i og uden for skolen. Specialun-
dervisningens fleksibilitet vil blive en af de kritiske faktorer, der kommer til at
bestemme, om det samfundsbestemte gnske om integration i sterst mulig ud-
strakning skal lykkes.

Det ma ubetinget fastslds, at klasselazreren til stadighed har det pasdagogiske
ansvar for den enkelte elevs samlede skolegang. Specialundervisningens lagrere
har samtidig et medansvar for, at de svagest fungerende dever ikke bare mader
tolerance og rummelighed, men ogsd megder kompetente undervisningssituatio-
ner, der rummer krav og udfordringer, s ogsa de eever, der ikke sdv og spontant
kan gribe skolens udfordringer og tilbud, f& udviklingsmuligheder. Megen direk-
te voksenkontakt - og langsomme, ofte overvejende mundtlige forlgb i undervis-
ningen - er i en hel de tilfadde nadvendige for, at der sker en indlaging.

| fremtidens skole mé& forventes generelle bestrasbelser for at opbygge en skole,
hvor falaerprincippet tilgodeses mere end far, hvor variable holddannelser kan
vekde med individuel undervisning, og hvor klassen til stadighed og pa alle trin
udger det trygge centrum i skolehverdagen.

Det er vanskeligt at komme med fadles, centrale retningslinjer for et sadant for-
segs- og udviklingsarbejde, men det er nadvendigt at opmuntre til et sadant arbej-
de, der bygger pa erkendelse af elevers sarlige behov. Arbejdet ma veae sammen-
vaavet med de lokale forhold og undervisnings- og uddannel sestraditioner i relati-
on til konkrete elevgrupper og enkeltelever i et tag og ligevaadigt samarbejde mel-
lem hjemmene, forskellige institutioner og larergrupper.

For at skabe oversigt - vel vidende, at enhver strukturering ger, at nogle eever
ikke passer dertil - kunne man maske overveje at se pa specialundervisningen ud
fra disse synsvinkler:

Specialundervisning, hvor man méa regne med, at i hvert fald nogle elever skal
modtage a deres skoleuddannelse i form af specialundervisning. Der er desuden
en del dever, der til stadighed har brug for saglig stette under hele deres skoletid
- for eksempel bgrn med svaae, specifikke sprog- og laeseproblemer og barn med
store generelle indlagingsvanskeligheder.

Specialundervisning, der sigter mod enten at hjadpe eleven med relativt hurtigt
at overvinde et handicap eller at understgtte elevens indlaaingsarbejde - i en del
tilfadde nok med visse mellemrum i kortere perioder i skoleforlgbet. Perioder pa
6 maneder vil i nogle tilfadde vare hyppige - i en dd tilfadde kan indga endnu
kortere perioder, kurser.

| dle tilfadde bar der lasgges vesgt pad specialundervisningsformer,

- der tilgodeser naerheds-, mindsteindgrebs- og integrationsprincippet,

- der ligeligt er egnede til at fremme socia integration og undervisningsmaessig
effektivitet,

- der kalder pa kortere, intensive stetteforanstaltninger til fordel for langvarig til-
deling af begramset stette.
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Et vaesentligt trak ved en hensigtsmaessig specialundervisning er et arbejde, hvor
den direkte specialundervisning til eleven kompletteres med en bredere indsats fra
skolens side, der sigter pa at bearbejde og understette elevens hele situation i sko-
len og i nogle tilfadde uden for.

Her kan veae tale om fa ugentlige timer i en periode eler en mere omfattende
og intensiv statte i en kortere periode, hvor der sker en koordinering af foraddres,
laareres og fritidspaadagogers fadles og samlede indsats. Megen god observations-
undervisning kan i dag beskrives pa denne made. Det er ofte den mest krasvende
form for specialpsadagogiske bistand, idet den kun kan udfgres af speciallagere,
der kan gennemfare individuelt tilrettelagt undervisningsforlgb, (gen)etablere et
samarbejde mellem en raskke voksne - og samtidig bevare overblikket i en kompli-
ceret situation - sa de kan bruge problemerne som et udgangspunkt for at opbyg-
ge talelige forhold omkring mindre velfungerende barn i samarbejde med famili-
er, hvis vilkdr ofte er langt fra optimale.

Disse opgaver bear ses adskilt fra almen-padagogiske ordninger, der etableres
under navne som to-learerordninger, indskolingstimer, laesekurser i klasserne etc.
S&danne fleksible ordninger bar generelt indoygges i dén fleksible skole, som me-
get i disse & lamyger op til. Alle de naevnte tiltag har den fordel, at de er meget
fleksible ved, at ressourcer kan ledes hen til en klasse, en elevgruppe eller en situa-
tion, hvor der er kortvarigt behov for en - i princippet - almen pasdagogisk stette.

Her skal understreges, at med tanken pa de her omtalte elever er det ngdvendigt
ikke blot at have organisationsforhold, men konkrete enkeltelever og eksisterende
elevgrupper i tankerne som et af de vaesentligste udgangspunkter, som forsggs-
og udviklingsarbejdet ma centreres om.

De padagogisk vaesentlige overvejelser, der som regel indgar forud for og ligger
i et forsggs- og udviklingsarbejde, indebazrer, at der sker andringer i de enkelte
klassers og skolers undervisning og struktur, at faglige elementer nyvurderes, at
social paadagogiske forhold sesi nyt lys, at eleverne grupperes anderledes osv. Men
alle sadanne forhold resulterer ikke ngdvendigvis i hjadp for netop de pa forskel-
lig vis handicappede eever. Selvfalgelig kan - og ber - et forsggs- og udviklings-
arbejde have ogsa dette sigte.

Sine steder har man argumenteret for, at specialundervisningen burde udvikles,
sa den specielt - og alene - blev koncentreret om »de svaaeste tilfadde«, hvorledes
disse si end beskrives. En sddan omlaggning af specialundervisningen ville vaare
ensbetydende med en relativ »habl@s prognose« for langt de fleste af de eever,
der ville vaze tilbage i en sddan specialundervisning, idet disse dever ville vaae
de definitivt udskilte, ogsd i de tilfadde, hvor de i hvert fad formelt forblev i den
amindelige klasse.

Det er de s3kaldt »lettere« handicappede elever, der i denne undervisning fag-
ligt og oftest tillige socialt trakker de svaaere handicappede elever med sig.



Efter- og videreuddannelse

Gode og tilstrakkelige efteruddannel sesmuligheder er en vaesentlig forudsegtning
for, at lawere i de kommende &r kan imgdekomme undervisningens stadig skiften-
de krav. Dette gadder ikke mindst, hvis man fortsat skal kunne leve op til skolelo-
vens intentioner om den enkelte devs alsidige udvikling.

Der skal her peges p3, at en efteruddannelse kan vaae mange ting. Det kan ba-
de vaae kurser og deltagelse i udviklingsarbejde pa den enkelte skole, eventuelt
i forbindelse med lokalt studiekredsarbejde.

Netop den form for efteruddannelse, der foregdr som en integreret del af laerer-
nes daglige arbejde, har ofte vist Sig meget givende - og meget kreevende. Den
rummer imidlertid mange muligheder, ogsd for udviklingen af arbejdet med de
elever, der pa det ene eller det andet omrade har behov for saalig stette.

8.5. Tre grundlaeggende trak
Der er tre grundlasggende trask ved skolen, som den i dag kendes, der ma sadtes
segelys pad i relation til de her omtalte eever:

1) argangsinddelingen,
2) tiden som den enhed, der styrer skolen, og
3) klasseundervisningen.

Det er naaliggende, at man ved forsggs- og udviklingsarbejdet i skolen har disse
tre forhold i tankerne - ogsa at der arbejdes ud fra dem.

Der kan i forbindelse med de svagest pressterende elever opregnes mange min-
dre positive kommentarer i forbindelse med disse forhold, sdv om nagpe nogen
forestiller sig, at alene aandringer af en af disse faktorer i sig salv ville fjerne arsa-
ger til behov for specialundervisning.

Hverken &rgangsinddelingen, tidsaspektet eller klasseundervisningen er hver
for sig eller samlet tilstragkkeligt som forklaringer pa behovet for specialundervis-
ning.

1. Argangsdelingen
Det kan ikke forventes, at man alene ved at erstatte en argangsdelt skole med en
ikke-argangsdelt vil reducere behovet for specialundervisning.

Erfaringer fra meget smé skoler, hvor man anvender en traditionel holdunder-
visning, kendt fra en tidligere tids landsbyordnede skole, kan ikke bruges som rea-
listiske argumenter med tanke pa den vidensaccelerering, der i dag sker i samfun-
det uden for skolen.

Der ma altsa advares mod at etablere en traditionel ikke-argangsdelt undervis-
ning, som erfaringsmaessigt har vist sig at virke sardeles konserverende pa under-
visningens indhold. Samtidig ma der dog peges pa, at der i en aldersintegreret
struktur kan ligge en raskke positive muligheder. Hvis eksempelvis to eller tre ar-
gange samles i én gruppe, kan man drage fordd &, at flere lawere kommer ind
i et tag samarbejde om samme gruppe barn, hvad der atter kan betyde nye mulig-
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heder for gruppedannelser, ophaevelse af lektionsdelingen, ikke-fagdelt emnecen-
treret undervisning. Endvidere lagger den ikke-argangsdelte struktur ganske selv-
felgeligt op til en differentiering af undervisningen. Det m& dog samtidig under-
streges, at de positive muligheder haanger tag sammen med, at der er feare bgrn
pr. leger end ved &rgangsdelt undervisning, at der er et tegt laarersamarbejde ved
sdvel undervisningens planlaggning som gennemfarelse, og at klasselarerfunktio-
nen bevares.

Afskaffelse af argangsdeling, klassetrin, vil fjerne nogle vanskeligheder i sko-
lens undervisning. Det bar her huskes, at der er stor sandsynlighed for, at under-
visningen i klassen i s fald baseres pa »lasefaser«, »matematiktrin« myv., i prak-
sis systematiseret ned til »indlagingshylder« med undervisningsmaterialer grup-
peret efter formodet sveerhedsgrad.

Sadanne forhold er ikke - heller ikke for de svagere prassterende elever - mere
acceptable end klassetrin.

En samordnet skolestart for de 6-8-arige

Det er indlysende, at en samordnet skolestart for de 6-8-arige giver skolen mulig-
heder, den ikke far har haft - ogsd at en samordnet skolestart rejser problemer,
der ikke hidtil har vezret aimindelige i skolen.

| forhold til dever med saalige behov ma understreges, at en samordnet skole-
start i sig salv ikke fjerner disse elevers handicap, udviklingsproblemer eller indlee
ringsvanskeligheder, men alene giver mulighed for, at de her kan udvikle sig for-
holdsvis mere i |gbet af 3 samlede undervisningsdr end i lagbet af 1+1+1 ar.

Samordningen og det udvidede elevtimetal skal sesi sammenhaeng med mulig-
hederne for at udstraskke undervisningsbegrebet til en rakke mindre fagspecifik-
ke og mere udviklingsrelaterede aktiviteter i form af leg og anden udviklende
virksomhed. For de svagere fungerende bgrn er det vigtigt, at disse muligheder
udnyttes, s deres mgde med skolens kundskabskrav f&r en sa glidende og harmo-
nisk karakter som muligt.

Et af de problemer, der vil blive forstaaket, vil veae, at fyssk veludviklede ele-
ver kommer til at g& sammen med fysisk svagt udviklede barn.

Sterre er dog de problemer, der opstdr i de tilfadde, hvor det til stadighed er
de samme dever, nemlig de svagt prassterende, der hele tiden er »sidst«. Man kan
vadge at habe, at noget sédant ikke vil opstd; men man kan ikke lade, som om
man er uvidende om, at det i praksis vil blive tilfaddet.

2. Tidsrammer
De tidsrammer, skolen arbejder under, er som tidligere naevnt generelt blevet min-
dre. Erfaringerne tyder pd, at elevers prasstationsniveau i en almindelig klasse re-
praesenterer en sadan spredning, at de svagest fungerende elever kreever flere gan-
ge s& megen tid til at lare et givet stof, som de starkeste.

Det ma derfor antages, at den nedsadtelse af undervisningstiden, som har fun-
det sted i flere baarende fag i de seneste &, og som fremover kan forstarkes af
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faldende klassekvotienter og elevtal safhaangige timefordelingsplaner, i sealig grad
rammer de svagest fungerende elever, der ikke kan nd at fa tilstraskkelig traening
i et stofomrade, for der fortsadtes til det naeste.

Ogsa kravet om, at eever lager noget inden for korte og afgrasnsede perioder
(»timer«), har negative aspekter - og dette gadder igen ikke mindst for de svagest
fungerende eever.

Forventninger om, at elever lagrer noget inden for faste tidsrammer, har dog og-
s positive trak - i og med at disse forventninger er normsedtende i forhold til
elever og lagere, som ellers kunne vadge at arbejde hen mod for beskedne mal.

Ulemperne ved altid ens tidsrammer - uden hensyn til elevalder, fag, osv., er
dog store, og dette omrade star formodentlig over for andringer.

Det haevdes ofte - og nok med rette - at lektionsopdelingen i sig selv kan vaae
en belastning for mange elever og isaa for de langsomme. Der kan heller ikke vae
re tvivl om, at trekvarters-lektionernes hastige skiften gennem dagen ofte er en
belastning for sivel eever som laere.

Den ro, der i nogle tilfadde kan komme over en undervisning ved laangere varen-
de moduler, vil givetvis have betydning for blandt andet, maske isaar, de svagere
fungerende elever. En aandring af lektionsopdelingen kan i sig selv give anledning
til, at specialundervisningsbehovet kan blive aendret.

Ved det forspgs- og udviklingsarbejde, der ma forventes viderefert i forbindelse
med dette emne, ma fastholdes, at en fastsadtelse af lektionslaengder ma ske ud
fra elevernes muligheder, deres udvikling - herunder deres aldersmasssige og hele
avrige udvikling. Den méa desuden ske ud fra det faglige indhold og ud fra andre
forhold i den undervisning, der lagges til rette med sigte mod at arbejde frem
mod et modulsystem, der er afstemt efter elevbehov.

3. Klasseundervisningen

Et tredje grundlagggende trask i den nuvaarende skole er klasseundervisningen, der
vanskeligt kan accepteres som eneste udgangspunkt for den fleksible undervis-
ning, der or brug for - og det ikke hvor der er tale om elever med udpragget for-
skellige og dermed ogsa meget specifikke undervisningsbehov.

En modificering af klasseundervisningen er under alle omstaandigheder ikke
blot gnskelig, men absolut ngdvendig i forhold til de pa forskellig vis handicappe-
de eever. Forskellige méder til periodisk eller helt at afskaffe den er opregnet i
det faglgende - ud fra erfaringer for, hvorledes man i tidens Igb har sggt at aendre
klasseundervisningen:

Gennemfarelse af falarerprincippet giver spontant muligheder for at nuancere
klasseundervisningen; tolaererordninger og ikke mindst deletimer traskker i sam-
me retning, ligesom semesterordninger kan gare det.

8.6. Falererprincipper
Nar ganske fa lagere arbejder sammen om den enkelte klasse og dermed om den-
ne klasses enkelte elever, er dette et godt udgangspunkt for en undervisning, der
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kan blive optimal sdvel ud fra indleeringsmeessige som socialpsykologiske syns-
vinkler.

Et faleererprincip argumenteres der derfor nassten aldrig imod - og issa ud fra
de heromtalte elevers behov er det nagppe heller garligt at argumentere imod. Gan-
ske store grupper af de svagtpraesterende elever har netop brug for den ro og stabi-
litet i skoledagen, det giver at made et overskueligt antal leerere.

Specielt ma naevnes, at klasser med fa lagrere erfaringsmasssigt giver vassentligt
faare adfaardsproblemer end klasser med mange lagere; dette gadder i hele skole-
forl gbet.

Falagrerprincippet giver blandt andet laarerne mulighed for indbyrdes og syste-
matisk igennem hele skoledret at aftale hensigtsmaessige procedurer i forhold til
de enkelte elever, ogsa for de dever, som det hidtil ikke lykkes at integrere i klas-
sen uden specialundervisning. Det forhold, at learernes koordinering af arbejdet
omkring den enkelte klasse og de enkelte elever kan ske rutinemaessigt og i amin-
delighed uden formalisering, er et sa vasentligt forhold, at der ikke kan ses bort
fra det.

Ogsa erfaringer fra specialundervisningen peger mod det anskelige i en udbyg-
ning af falaerprincippet. Der er sdledes eksempelvis generelt gode erfaringer
med, at lasseklinikkens arbejde fordeles pa sa f& lagrere som muligt, sdledes at og-
sa dever, der f&r denne saglige stette, kun meder fa voksne. | samme lys ma for-
modentlig ses de gode erfaringer, der generelt er med i enkelte tilfadde at give en
elev ret mange timer pa lasseklinikken hos den samme lager i en kortere periode.
De gode erfaringer med intensive leesekurser i specialundervisningen over relativt
fa uger eller gennem nogle fa maneder ma nok ogsa ses i forbindelse med det tegt-
te samarbejde, der opstdr mellem disse elever og en eller to lagere.

Nér det er muligt at fastholde et falagrerprincip i skolen, skyldes det blandt an-
det enhedslareruddannelsen, der i gvrigt ogsa sikrer, at elever og lazrer kan felges
over en langere arrackke. Nér denne mulighed fastholdes - ikke blot som det al-
mindelige, men som det altovervejende princip - reduceres specialundervisnings-
behovet. Den lager, der bliver fortrolig med nogle elever, har som regdl langt bedre
forudsagtninger for at kunne radgive og vejlede eleverne i de perioder i deres ud-
vikling, hvor stilstand synes s& langvarig, at gnsker om specialundervisning traen-
ger g pa, end den larer, der bliver specialist i enkelte fag eller i enkelte klassetrin.

Dette understreger, at der ma vaae efteruddannelsesmuligheder sdvel for lazrere,
der gnsker at blive kompetente inden for visse dele af specialundervisningen, som
for lagere, der via efteruddannelse gnsker at falge deres viden om lettere handi-
cappede elever op for at kunne undervise denne gruppe bedst muligt inde i klas-
sen.

De adersfordelinger blandt folkeskolens leerere, der aftegner sg for de nasste
par tidr, hvor legrergruppen f& et stadigt hgjere aldersgennemsnit, understreger
overordentlig staarkt behovet for efteruddannelse - i @vrigt ogsa for videreuddan-
nelse.

Skolens laarergrupper vil i de kommende ar i langt hgjere grad end hidtil kom-
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metil at bestd af lagere, der er i den sidste halvdel af deres erhvervsaktive &r. Dette
vil vage ensbetydende med, at skolen st&r med en larergruppe med en betydelig
undervisningserfaring, hvad der giver hidtil usete muligheder i skolen. En s&dan
larergruppe ma ogsa - at andet lige - forventes at give starre stabilitet i skolen
og sterre ro i undervisningen.

Men det er en uomgangelig ngdvendighed, at efteruddannelse bliver en selvfal-
ge, og at videreuddannelse bliver en mulighed - nok ogsd i hgjere grad, end salv
den ret efteruddannede danske lagrerguppe i almindelighed er vaanet til. At de
pa forskellige omrader svagt preesterende elevers saalige undervisningsbehov og
social paadagogiske behov ma std centrale i en sadan efter- og videreuddannelse
er en sevfdge.

8.7. Laxersamarbgde

Der ligger gode muligheder for et laarersamarbejde mellem lagrere i parallelklasser,
hvor der ikke planlaggges for én samlet klasse, men hvor man udnytter muligheden
for at samle ale dever i én gruppe i nogle lektioner og for at danne en mindre
gruppe pa tvags af klasserne i andre lektioner.

En sadan »8bning af klasserne« kan ogsa lette mulighederne for i enkelte tilfad-
de i en periode dler permanent at flytte en dev fra én klasse til en anden, hvis
dette skgnnes mest hensigtsmasssigt for eleven. Det vil ogsd kunne vaae fordelag-
tigt, at der nassten til stadighed vil vaae mindst to lagere, der planlaggger for den
dobbelt-enhed (2 klasser), der arbejdes med, hvad der ogsa vil indebaere en gensi-
dig idéudveksling og en faglig stette.

En laarer-samarbejdsform, hvor der helt systematisk sammensadtes |laxerteam,
reprassenterende forskellig faglig ekspertise, kan ogsa vaae naaliggende i de tilfad-
de, hvor et team sa kommer til at arbejde tvaafagligt med en klasse. En sddan
samarbejdsform kan maske sikre, at eleverne far en oplevelse af sammenhaang
mellem fagomraderne - hvis der da er tale om fagdelt undervisning, - og at flere
faglige omrader end ellers bliver reprassenteret ved tilrettelasggelsen af en ikke-
fagdelt undervisning.

Uanset hvorledes laarerne opdeler deres arbejde, er det ubetinget ngdvendigt,
at det meget klart fremgér for sivel elever som for foreddrene, hvem der er klasse-
lazrer for det enkelte barn. Klasselaareransvaret kan ikke uden meget store proble-
mer for netop de pa forskellig vis handicappede elever uddelegeres til et team.

8.8. Tolagerordninger
Erfaringerne med tolarerordninger er meget forskellige; pafaldende synes det dog
at vaae, at lerer/elev-kontakterne ikke stiger s meget, som det nok kunne forven-
tes. At laererne generelt er tilfredse med mange af disse ordninger, skyldes mulig-
vis, at de via disse ordninger oplever en kollegia stette i det daglige arbejde.
Mens tolearerordningerne sledes forelabig ikke har opnaet position som et al-
mindeligt og vaxrdsat element i folkeskolens undervisningstilrettelasggelse, sa sy-
nes der at vaae gode erfaringer med specialundervisning i klassen ved sazlig lager.
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Her varetages undervisningen ligeledes af to laaere, hvoraf den ene har ssalige
special paadagogiske kvalifikationer; denne legrers virke i klassen skyldes netop, at
en (eller maske flere) af klassens dever er henvist til specialundervisning.

Specialundervisning i den almindelige klasse - ofte benaevnt stgtteundervisning
og dens udgvere stattelarere - har sdledes i mange tilfadde vist sig at vagre en saa-
deles hensigtsmaessig specialundervisningsform, hvor savel elevens faglige som so-
ciale behov tilgodeses.

Disse ordningers succes synes i gvrigt i hgjere grad at vaae bestemt af de invol-
verede laaeres paedagogiske viden og engagement, end af arten eller omfanget af
pégad dende eevs handicap.

8.9. Deletimer
Deletimernes indfgrelse kan i undervisningsmasssig sammenhaang betragtes som
den veesentligste nye byggesten i skolen i Igbet af den seneste snes &r.

Deletimerne har gget laxrernes mulighed for en faglig differentiering af skolear-
bejdet og mulighederne for individuel opmaerksomhed over for den enkelte elevs
udvikling, personlighed og seapraay. Dermed har deletimerne igangsat en psda-
gogisk og metodisk fornyelse i skolen, sd individuelt arbejde og gruppearbejde er
blevet reelle muligheder i en skole, der som sin undervisningstradition har haft
klasseundervisning, det vil sige en fadles undervisning af hele elevgruppen. Ofte
er det imidlertid de i forvejen pa forskellig vis begunstigede eever, de »ressource-
staarke«, der magter at bruge disse muligheder i undervisningen. De tiltragkker
ved deres initiativ laarerens umiddelbare opmaaksomhed, de forstér bedre lage-
rens oplagy, og via deres selvvirksomhed kan de bedre end andre gribe de mulighe-
der, der ligger i differentieringen af undervisningen ved at have grundlag for at
kunne vedge selvstaandigt.

Hvis de svagest fungerende elever skal tilgodeses, m& undervisningen i deleti-
merne planlaggges og gennemfares meget ngje. Den deletimemetodik, der er op-
bygget i den elementagre danskundervisning, og som sikrer en hgj grad af effekti-
visering af elevernes faglige arbejde, bar der via forsggs- og udviklingsarbejde sy-
stematisk bygges videre p& Svel her som ved toleererordningen ma der opbygges
en metodik, hvor lazreren i sin differentiering af undervisningsarbejdet direkte sig-
ter mod at understette de elever, der ikke tager initiativ, der ikke spontant forstar
larerens oplagy, og som ikke kan vadge mellem muligheder. Derved kan deleti-
merne ogsd blive udnyttet optimalt af specialundervisningens eever.

8.10. Semesterordninger

Modulordninger og félagerprincip kan ofte suppleres med semesterordninger,
der kan gaind i skolens amindelige rutine, hvorved det vil veare muligt i perioder
at arbejde koncentreret med enkelte fag. Netop specialundervisningens eever vil
ofte kunne drage fordd af semesterordninger.
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8.11. Klassdaxrerbegrebet og skole-hjem-samar bejdet

| det fglgende omtales skole-hjem-samarbejdet og klasselagerbegrebet. De to
naavnte emner indgar - naturligvis - ogsa underforstaet i en rakke andre sammen-
haange i betaenkningen.

Det er ikke muligt at forestille sig en folkeskole, uden at skole-hjem-samarbej-
det er et af de helt fundamentale udgangspunkter for elevernes hverdag i skolen.
Ganske tilsvarende er elevernes tadte kontakt med én enkelt lager, der har et for-
maliseret ansvar for elevers samlede skoledag, en hjgrnesten i skolens arbejde.

De pa forskellig vis handicappede eever, der ofte er de svagest praesterende ele-
ver, har neesten altid langt mere end andre elever brug for et velfungerende skole-
hjem samarbejde og for en kontakt til en klasselager, de kan stette sig til - og
som kender eleverne, deres opvakst, forudsagninger og baggrund.

For en del elever er det vassentligt, at skolen kommer med tilbud, der skaber
sammenhaeng i deres hverdag, sa de ikke skal frekventere forskellige institutioner
i kortere eller lamngere tid af dagen.

Séfremt en kommune @nsker at skabe en sdledes samlet hverdag, ber det efter
udvalgets opfattelse vage et tilbud til elever og foraddre.

Ligegyldigt hvilken skolestruktur, der er gaddende, og uanset hvilke organisati-
onsformer i og udenfor skolen, der etableres, vil foreddrenes engagement i sko-
lens arbejde vaae befordrende for den sammenhaang i elevernes liv og hverdag,
der er sa vaesentligt et element i opvakstvilkarene.

Specielt skal peges pd, at arrangementer, hvor bade foraddre og elever - og na-
turligvis laxere - indgér, er givende.

Opbrydning af den traditionelle klassestruktur er kendt i skolen - oprindelig
i forbindelse med varkstedsdage og emneuger, i de seneste 1520 & ved udbud
af valgfag og tilbudsfag i de addste klasser. Ved andringen af folkeskoleloven i
1985 med muligheder for en samordnet skolestart vil der formentlig ogsd indhen-
tes nye erfaringer for hidtil sjaddent sete gruppedannelser af eleverne.

Det er afgerende, at skolen magter at holde fast pa den grundlasggende traditi-
on i den danske skole: at der er én bestemt voksen, klasselazreren, der har ansvaret
for barnenes skoleliv og udvikling - og som bade af bern, foraddre og kolleger
ses som den ansvarlige. Et opbrud i den traditionelle klassestruktur kan medfere
risiko for, at et helt afgerende trask i skolens hverdag aandres, nemlig det forhold,
at der er en enkelt voksen, der er ansvarlig for den enkelte elevs samlede skoledag.

Nar klasselarerprincippet fastholdes, kan variable gruppedannelser blive en be-
rigelse.

Ogsa storgruppeundervisning, vekslende med basisgruppen, med faglige grup-
peringer og andre grupperinger - for bgrn med saalige behov helt ned til én eev
0g én lager - kan blive vagdifuld. Nogle af de svagt prassterende elever vil kunne
imgdekommes via en fleksibel arbejdsstruktur. Men hvis kontakten svaskkes mel-
lem eleven og én voksen, der har et specifikt ansvar for den enkelte elevs samlede
skolegang - sa forringes frem for alt situationen for de elever, der her omtales -
de kommer til at mede diffuse kontakter, og deres indlaxing blokeres, fordi deres
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forudsagninger for at lazre er dialog og samvaar sammen med en voksen, som o0gsa
har andet end et fagligt ansvar for elevernes udvikling.

Foraddrenes interesse for bgrnenes skolegang er af fundamental betydning for
elevernes udbytte af undervisningen, og i den udstrakning, det er praktisk muligt,
vil foraddrenes deltagelse i skolens arbejde og dermed i denne del af barnenes liv
kunne blive et vassentligt element i bgrnenes opvakst.

Ogsa for skole-hjem-samarbejdets positive udvikling er det nedvendigt, at én
lager er den selvfalgelige kontaktperson.

Et ganske selvfelgeligt udgangspunkt for foraddresamarbejdet vil - ogsd i for-
hold til de her omtalte elever - vaare omrader, hvor eleverne er velfungerende, og
som foraddre og lagere i fadlesskab kan bygge et fadles engagement pa

| ale tilfadde er det i forhold til de svagt pressterende elever vassentligt at pege
pd, at skolens kontakt til foraddrene ikke primaart - og i hvert fald det ikke ude-
lukkende - kan eller ma tage udgangspunkt i de vanskeligheder, eleverne har i de
enkelte fag.

8.12. Ikke-fagdelt undervisning

En dd forsggs- og udviklingsarbejde er etableret med det sigte at organisere un-
dervisningen inden for omrader, hvori der indgér aktiviteter fra forskellige fag-
omrader.

Maderne, hvorpad denne undervisning struktureres, er mange; erfaringerne er
forskellige.

| relation til de svagtpraesterende elever ma understreges, at denne undervisning
kan give gode muligheder for, at disse elever kan arbejde med faglige aktiviteter,
som de magter rimeligt godt, og inden for de omrader, de kan overskue, og som
har deres interesse.

Men netop for en del af de her omtalte elever er risikoen ved en sddan undervis-
ning, at dei vid udstragkning forbliver meget laange ved emner, de faler sig trygge
ved at arbejde med, og inden for faglige omréder, som de har leat. De kommer
derfor ikke altid i gang med en systematisk traming af beherskelsesfasen pa naeste
trin af en indlaging - de viger tilbage og forbliver pa et trin, hvor de faler sig tryg-
ge

Generelt sagt er en mulighed for en stabilisering af faardigheder til stede; risiko-
en for at frem for at de svagtprassterende elever netop i denne undervisning ikke
nér videre, er redl.

Den ikke-fagdelte undervisning og den fagdelte kan supplere hinanden. Det er
i sa fald ogsa for de svagtprassterende elever vaesentligt, at en primaart fagligt ori-
enteret undervisning ikke begramses til kursusperioder og det ikke, som det Iglig-
hedsvis ses, stort set alene begramses til faardighedstraming inden for enkelte del-
emner i hovedfagene dansk og matematik. Sker det, begraanses muligheden for
en funktionel indegvelse af faardighederne, ligesom dansk og matematik let stér i
fare for at blive omrader, der alene rummer formaltraing.

Afvgningen mellem den fagstrukturerede skoledag og den emne- eler pro-
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jektgrupperede skoledag opregnes Igjlighedsvis som et enten/eller og fordele og
ulemper skildres tilsvarende unuanceret. Dette er uhensigtsmaessigt ud fra en vur-
dering af savel specialundervisningen som den almindelige undervisning.

Lejlighedsvis vil det vaae gnskeligt at arbejde med sterre samlede emner, »pro-
jekter« - det ikke af ens sterrelse pa ale klassetrin eler i ale tilfadde.

Lejlighedsvis ma der arbejdes ganske intenst inden for enkelte fag og med dele
a et fag.

For de meget velfungerende elever, der ud fra emner, projekter og temaer, mag-
ter at generalisere noget indlaart, vil en fagstrukturering ofte vaae mindre givende.
Mange elever magter det ikke dette, og issa svagtprassterende elever vil oftest
mangle det overblik, der spontant stgtter dem ved emneopdelt arbejde.

Balancen mellem »fagstrukturering« og »projektet« ma findes i forhold til den
enkelte klasses muligheder; ideelt set ber ogsa hver enkelt eev have mulighed for
at blive ledet ind i nogle for netop ham eller hende mest muligt givende indlee
ringssituationer.

Hvis man, for eksempel som antydet ovenfor, sgger at aandre skolen ved at bry-
de klassevamelsets rutiner op, bgr man samtidig overveje de muligheder, der er for
at eendre forhold, der ikke har meget at gere med vagge og dgre - nemlig menne-
skenes indbyrdes forhold.

8.13. En forggelse af undervisningen for udvalgte dever

Nogle elever i de yngste klasser bruger vassentlig laangere tid til at tilegne dg
grundleeggende faardigheder og kundskaber end andre. Andre elever i de yngste
klasser kan karakteriseres som langsomme startere, der er gdet glip af dele af un-
dervisningen, fordi de ikke (som de @vrige elever i klassen) pa det tidspunkt, hvor
bestemte dele af klassens undervisningsstof introduceredes, har kunnet arbejde
pa hensigtsmasssig made. Andre elever igen kan have brug for en mundtlig efter-
behandling og stette til arbejdet med dele af begynderundervisningen - eventuelt
i ret fatimer i en kort periode.

Der er i nassten dle klasser elever, som fra den tidligere skolestart risikerer at
blive »hamgtet af« alene pa grund af tidsngd.

Derved indledes en ond cirkel, og afstanden mellem det udbytte, eleven far af
undervisningen, og det udbytte som elevens potentielle muligheder berettiger til,
bliver starre og starre. En gradvis reduktion i disse elevers lyst til og interesse for
at deltage i undervisningen er en naturlig omend yderst beklagelig konsekvens.

| dag er det inden for de gaddende bestemmelser muligt at give holdundervis-
ning i et fag ved dette fags laxere. Erfaringer fra dette arbejde er ikke udbredt i
et omfang, der har vaget generelt inspirerende. Et forsggs- og udviklingsarbejde,
der sadter denne undervisnings form og indhold i centrum, ma anses for at veae
bade ngdvendig og enskelig.

De erfaringer, der indhentes i disse undervisningslektioner, ville kunne blive et
inspirerende indslag i den almene undervisning, hvorfor de beskrives i det falgen-
de afsnit om individuelt tilrettelagte lektioner.
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Individuelt tilrettelagte lektioner

Der er grund til at antage, at den indledningsvis beskrevne udvikling kunne for-
hindres for en del elevers vedkommende, ved at deres dansklaarer havde mulighed
for at give disse elever nogle ekstra lektioner i en kort periode - udover klassens
ugentlige timetal.

En s&dan mulighed ville forudsate, at dansklazreren - i salig grad i 1. og 2.
klasse - havde en eller to ugentlige lektioner til radighed som en udvidelse af
dansktimetallet med henblik pa at tilbyde de elever i klassen, som har f.eks. tem-
povanskeligheder, en stgtte ved et arbejde med bearbejdelsen af klassens aktuelle
stof. Derved kunne eventuelt varetages en efterbehandling og udbygning, men
frem for at kunne i disse lektioner indga en forberedelse of det efterfelgende ar-
bejde med faxdigheder og kundskaber; derved ville disse elever vaae bedre rustet
overfor de udfordringer, som deres hurtigere kammerater klarer indenfor det &f-
satte ugetimetal til faget dansk.

Det ma anses for sandsynligt, at en indsats som den her beskrevne vil kunne
hjadpe en hel del dever til at klare skolestarten pa en sddan made, at der ikke
hverken i skolestarten eller senere behgver at opsta behov for specialundervisning.

Det skal understreges, at der er tale om et frivilligt tilbud til de pdgaddende ele-
ver, og at foraddrenes samtykke naturligvis ligeledes er en forudsagning. Et s&
dant udvidet timetal i form af individuelt tilrettelagte lektioner i 1. og 2. klasse
i faget dansk er taankt som et supplement til undervisningens tidsrammer i klas-
sen.

8.14. En foregelse af undervisningen pa udvalgte klassetrin

Vead en vurdering af elevernes behov for specialundervisning - inden for bestemte
alders- og udviklingstrin og i relation til bestemte fag - ma man vaae opmaarksom
pd, at det enkelte fags delomréde kraever mere eler mindre pa bestemte klassetrin.

Eksempelvis er det generelt belastende for elever (og derfor specialundervis-
ningsprovokerende), hvis elever ikke i Igbet af 3. klasse nar en lasekompetence,
der sadter dem i stand til at leve op til de ret store laesekrav, der i 3-4. klasse stilles
i stort set alle skolens fag.

Tilsvarende forventes det, at eleverne et &s tid senere kan leve op til de ret
hastigt voksende krav i skriftlig dansk i 4-5. klasse.

Dette betyder ikke, at en specialundervisning indenfor disse omrader skal vokse
efter disse klassetrin, men at en meget malrettet udviklingsorienteret undervis-
ning, der ogsa rummer en forberedelse, jf. afsnit 8.2, forud og i begyndelsen af
disse perioder ma forventes at kunne blive en effektiv hjadp for mange eever.

8.15. Undervisningsmaterialer
| forbindelse med differentiering af undervisningen er det vaesentligt at pege pa
skolebibliotekets og klassebibliotekets rolle som et naturligt udgangspunkt for
megen individualisering af arbejdet.

Netop mange af de svagere fungerende dever har brug for at kunne vadge ud
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fra en meget bred vifte af undervisningsmaterialer, der ogsd ma rumme andet end
beger. Bog + band er erfaringsmaessigt en god stette for mange af disse eever,
der arbejder inde i klassen; i nogle tilfadde vil bandbgger (lydbeger) tillige veae
en god hjadp.

Tekniske hjadpemidier af forskellig art udvikles stadig. Med henblik pa disses
anvendelse til de specialunderviste dlever er det vassentligt at veae opmearksom
pa, at materialerne ma vage tamnkt og udformet sdledes, at eleverne kan anvende
dem.

Samtidig er det indlysende, at tekniske materialer kan vaae en god supplering
i megen undervisning, og at de pa forskellig vis handicappede eever vil kunne an-
vende de tekniske hjadpemidler med godt udbytte. De tekniske hjadpemidler er
ofte en god statte i tilfadde, hvor der er tale om store handicaps - og en stgtte
er ofte veesentligere, jo avorligere elevens handicap er.

Specielt i relation til brug af datamater skal peges pd, at informationsteknol ogi-
en rummer mange muligheder som supplement til den @vrige undervisning. Erfa-
ringerne viser, at den hensigtsmasssigt anvendt kan tilfare undervisningen betyde-
lige positive elementer. Samtidig ma det erkendes, at risikoen for, at ogsa sddanne
teknologiske fremskridt blot udnyttes i rigide tramingssituationer, er abenbar.
Derfor er det afgarende vigtigt, at datamaten og isaa udviklingen af programmel
fastholdes indenfor gnskede paadagogiske referencerammer.

En udbygning af et af skolens specialundervisningslokaler, for eksempel lese-
eller skoleklinikken eller stgttecentret til et ressourcerum for de svagtpraesterende
elever, der arbejder i den almindelige klasse, vil delvis kunne ske ved, at der her
findes en periodisk udstationering af materialer fra skolebiblioteket, hvorved bru-
gen af dettes materialesamling effektiviseres.

Skolens specialundervisningslaaere, isoax laaere med et stort timetal i specialun-
dervisningen og med et godt materialekendskab, ma til stadighed vaae indstillet
pd at vejlede kolleger, ogsa ved brug af mindre traditionelt materiale.

8.16. De specialundervigte i den almindelige klasse

Pa grund af de seadeles store forskelle, der er mellem farst og fremmest de pa
forskellig vis handicappede elever indbyrdes, er det nagppe muligt at give et kort
svar pa, hvad specialunderviste eever har brug for.

Det er dog naaliggende at omtale forhold i den ailmindelige undervisning, der
maske kunne reducere behovet for en speciel undervisning.

Det er nedvendigt, at klassevaaelset rummer megen sproglig stimulering - sivel
talesprogligt som billed- og lassemaessigt - med henblik pa, at eleverne kan udbyg-
ge deres begreber.

Det er ngdvendigt, at lagreren i ikke ringe udstragkning bygger en hel del af sin
undervisning pa samtalen, det vil sige pa mundtlighed.

Det er ogsa ngdvendigt, at lagreren ikke identificerer sig alene eller primaart med
en enkelt gruppe i klassen - hverken med de sprogligt starkeste elever eller med
de svagtprassterende elever. Noget sadant vil si godt som altid give problemer.
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Men i forhold til den sidste elevgruppe vil det vaae nyttigt, at lageren ved sin til-
rettelaagning af arbejdet i klassen arbejder ngje ogsa ud fra disse elevers forudsag-
ninger. En klasseundervisning kan meget vel modificeres, sa disse elever kan glide
med ind i det sproglige og begrebsmasssige fadlesskab, der bygges op.

Det er ngdvendigt, at der er positive forventninger i klassen. Eleverne skal mae-
ke, at lazreren forventer noget af dem - og at lsareren forventer noget, de kan mag-
te.

Der ma vage personlig opmuntring fra lageren til den enkelte elev - erfarings-
maessigt er dette med til at skabe en effektiv undervisning. Det forhold, at en
manglende selvtillid ofte er specialundervisningselevernes fadles tragk, understre-
ger det ngdvendige i, at larerne arbejder meget bevidst med at opbygge de herom-
talte elevers selvtillid.

Det er ogsa ngdvendigt, at der i undervisningen er tid, hvor der kan reflekteres
over indlaat stof, hvor det kan bundfadde sig osv.

De »pauser« i undervisningen, hvor eleverne salv tamnker og strukturerer deres
videre indlazring, er vassentlige. En undervisning med for lidt ro, for f& pauser, for
lidt stilhed kan meget vel i sin tilsyneladende effektivitet medvirke til, a nogle
elever direkte f& behov for en saalig hjadp; disse elever har brug for en langsomt
fremadskridende ofte mundtligt pregget undervisning.

Endelig er det ngdvendigt, at der i klassen er en s&dan bredde i materialetilbud-
det, at ogsa de svagtpraesterende elever kan fale materialet givende, selv om deres
faglige standpunkt kun giver dem mulighed for at arbejde pa et i forhold til alder
og klassens gvrige elever beskedent niveau.

Det er en sdlvfglge, at ogsa de specialunderviste devers samlede timetal ssad-
vanligvis ma holdes inden for de generelle maksimale timetal.

| de tilfadde, hvor elev og foraddre maske ikke blot vil acceptere, men direkte
argumenterer for, at en specialundervisning laggges uden for de almindelige tids-
rammer i klassen, eler eventuelt pa tider, hvor eleven arbejder med fag, der ikke
synes centralt for den pagad dende elev pa det pagad dende tidspunkt, kan special-
undervisningen meget ve laggges anderledes, end det hidtil har vaaet aimindelig
praksis.

8.17. De addge dever i specialundervisningen

Det er skolens opgave at serge for, at elever med saalige behov fordrsaget af for
eksempel lasse/stavevanskeligheder far tilbud om hjadp pa skolen uanset eevens
alder.

Elever fra de addste klasser bgr ikke modtage stgtte sammen med eever frala-
vere klassetrin. Det er en oplagt fordel, at de addste elever kan »vage sg selv« i
forbindelse med deres specialundervisning. Den specielle undervisning, disse ele-
ver far, ber sd vidt muligt placeres, sa eleverne ikke hindres i at deltage i undervis-
ningen i de valgfag og tilbudsfag, de gnsker at felge.

Det er klart, at sddanne forhold stiller helt specielle krav med hensyn til den
faglige kompetence hos specialundervisningens lawere. Det m& understreges, at
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det ma vazre en hovedregel, at en laarer, der giver specialundervisning i et fag, ogsa
kender dette fag fra den almindelige undervisning. Det vil sige, at laxere i special-
undervisningen udover at vaae kompetente til at give specialundervisning i dansk,
engelsk og matematik ngdvendigvis ma kende disse fags almindelige undervis-
ning.

8.18. Fremmedsprogede og specialundervisningen

De steder, hvor antallet af fremmedsprogede bgrn i perioder voksede starkt, og
hvor der ikke fandtes et saaskilt beredskab over for disse nye paedagogiske ud-
fordringer, var det naxliggende at sage at Igse de opstdede problemer via eller i
hvert fad i naart samarbejde med skolepsykologisk radgivning og de forskellige
specialundervisningsforanstaltninger. Specialundervisningens elever er karakteri-
seret af meget forskellige problemer og funktionsmader, og den saalige stette, der
sadtes ind, m& ngdvendigvis vage yderst varieret i indhold og form.

Der er nagope tvivl om, at den skolepsykologiske radgivning har disse mulighe-
der for at imgdekomme en del af de behov, de fremmedsprogede elever har. Reg-
lerne om specialundervisning kan dog ikke anvendes over for indvandrerelever,
medmindre de pa grund af et handicap har behov for saalig stette i form af speci-
alundervisning og anden special pasdagogisk bistand. Ligeledes ma det sikres, at
der ikke sker en finansiel sammenblanding af de to omrader, idet de to omraders
ressourcebehov har vasentlig forskellig karakter.

En pludselig vakst i antallet af fremmedsprogede eever vil hverken skolen eller
den almindelige specialundervisning ved en skole kunne magte. Mange af disse
nye elever er ressourcekraevende bade indlaringsmaessigt, sprogligt, og ofte ogsa
adfardsmaessigt pa grund af kommunikationsvanskeligheder og vanskeligheder i
en kortere éller laangere kulturel omstillingsproces. Hvis der ikke i sddanne perio-
der er saxlige ressourcer pa skolen, vil elever i den sakaldt »lette« specialundervis-
ning ofte komme til at mangle den hjadp, der har krav pa

8.19. Den intensive kursusform

Den intensive kursusform i specialundervisningen har sin styrke ved den omfat-
tende stette, der givesi en ret kort periode - oftest 815 ugentlige timer i 3-6 mane-
der. Pa denne made undgas til stadighed at gribe ind i det daglige skolearbejde,
og samtidig sikres eleven en intensiv undervisning, der kan fare til ny selvtillid,
nye arbejdsmader og nye fazdigheder. Denne intensive kursusform er hensigts-
maessig for nogle eever, og fer den sadtes i gang ma der foretages en grundig pae
dagogisk vurdering af mulighederne for en sddan undervisnings effekt.

Den traditionelle hold- dler klinikundervisning med 2-3 specialundervisningsti-
mer om ugen ferer ofte til begremset udbytte, hvorfor eleven maske i arevis ma
forblive med at pendle mellem klasse og hold dler klinik.

Siden de farste forseg med intensive leesekurser har denne organisationsform
vaget afpregvet i mange af landets skolevassener med positive resultater.

Det er en form, der bade giver en mere fleksibel skolegang for de pagad dende
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eever og som giver dem muligheder for vaekst. Det intensive laesekursus er vel nok
den mest gennemarbejdede udformning af kursusformen, men den kendes ogsa
ved stavekurser og kurser i regning/matematik og engelsk. Det er dog vead at un-
derstrege, at der ikke er tale om en specialundervisningsform, der uden videre kan
lgse ale eevers indlaaingsvanskeligheder og udviklingsproblemer. | bilag A be-
skrives et sddant specialundervisningsforlab mere detaljeret, idet det illustrerer et
af specialundervisningens fremadpegende tiltag.

8.20. Specialklassen

Hvor der er tale om eever, hvis indlaaingsvanskeligheder synes mere permanente,
eller hvis sociale adfaard harmonerer déarligt med en almindelig klasses undervis-
ningsstruktur, er placering i specialklasse ofte et ngdvendigt og hensigtsmasssigt
alternativ. Det er i det hele en vaesentlig forudssgning for at etablere skolen for
dle, at der eksisterer fleksible skolestrukturer med et rimeligt udbud af specialun-
dervisningsformer.

Specialklassen bar falgelig veare et naturligt element i den almindelige skole og-
s med det formd at give pagaddende elever optimale muligheder for socialt og
paedagogisk samvaa med eever fra amindelige klasser. Specialklasser, samlede i
isoleret beliggende specialskoler, frembyder ikke disse muligheder.

8.21. Enkeéltmandsundervisning

Det kan ikke overses, at der nassten altid pa den enkelte skole vil vage dever i spe-
cialundervisningen, der - méaske i lange perioder - har brug for enkeltmandsun-
dervisning. Hvor en enkelt elev kraever lige s& megen undervisning i for eksempel
faget dansk som hele den gvrige klasse, er der tale om en endog meget ressource-
kreevende undervisning. Disse forhold ma naturligvis ses i sammenhaeng med, at
en sadan undervisning atid finder sted i perioder af skoledret.

Denne intensive kursusform er hensigtsmaessig, nar det skannes, at eleverne
gennem en sadan periodes arbejde vil kunne profitere af en undervisning, der i
kraft af indhold og form er et alternativ til klassens og klassetrinnets arbejde.

Noget andet end ovennaevnte undervisning er enkeltmandsundervisning, der gi-
ves til - isox - addre elever for en kort periode med en prazis og staakt faglig
malrettet indsats. Denne undervisning bygger ofte pa et saardeles intensivt eleven-
gagement og er netop prasget af et fagligt marettet arbejde.

Ved den oven for naevnte undervisning er det vigtigt at understrege, at laareren
har sin styrke i at arbejde gennem undervisning. For bagrn med specifikke indlae
ringsvanskeligheder er specialundervisningens faglige indhold malet.

Ogsa for |assehandicappede eever er det faglige udbytte malet, men de kan un-
dertiden vagre si belastede af deres handicap, at det overskygges af adfaerdsvan-
skeligheder. For bgrn med adfsardsproblemer og psykiske lidelser kan det faglige
indhold ses som midlet til at understatte eleven i skolen med henblik pa hele ele-
ven.
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8.22. Radgivning

En hensigtsmaessig specialundervisning forudsadter et grundigt kendskab til ele-
vens hele situation og en velovervejet planlasgning. En sddan kortlasgning og ana-
lyse kan kun finde sted i et naat samarbejde mellem skole og hjem og medinddra-
ger skolepsykologisk radgivnings medarbejdere - ikke mindst konsulenter for
specialundervisning og skolepsykologer.

En peedagogisk og psykologisk undersggelse omfatter ganske ofte bade iagtta-
gelser, samtaler og praver. Den skolepsykologiske praksis med dens arbejdsmeto-
der og prever ma til stadighed vagre genstand for omstilling - og veae dben for
fornyelse i en skole under forandring. Der er derfor inden for den skolepsykologi-
ske rédgivning brug for udviklingsarbejde og forskning med henblik pa udvikling
af nye metoder og prevematerialer og for at udvikle nye organisationsformer og
samarbejdsmader.

De pasdagogiske og psykologiske undersggelser ma principielt bygge pa et ud-
viklingspsykologisk grundsyn pa bearns opvakst og skolegang. Et sadant grund-
syn fa imidlertid ferst paedagogisk anvendelighed, nar de forskellige feerdigheds-
omréder, som for eksempel laesning, stavning og regning/matematik beskrives i
praecise detaljer, hvor der eksempelvis henvises til hensigtsmaessige faglige aktivi-
teter, eleven kan arbejde med. Herved opnas mulighed for at forbinde en psykolo-
gisk indsigt med paadagogisk planlaagning af bade almen og speciel undervisning.
Et udgangspunkt for at forbinde psykologi og pssdagogik er praecise beskrivelser
af vassentlige udviklingsomréders faser og trin.

Eleven og hjemmet ma inddrages i ale faser af radgivningsforlgbet, sa de pri-
maat involverede parter ikke blot ved, hvad der sker, men si de opnar ree med-
indflydelse pa de beslutninger, der trefffes, og pa de forlgb, der bliver resultatet
af beslutninger, der nassten altid har megen, ofte vasentlig, indflydelse pa en fa
milies liv.

Der bar tilstradhes en nsar sammenknytning mellem den skolepsykologiske un-
dersggelse og den efterfalgende (special)undervisning. Ikke mindst ved kortereva-
rende specialundervisning er dette narliggende og naturligt. Nar undersggelse og
undervisning ikke foregdr som to helt adskilte faser, men forbindes ved, at lagrer
og psykolog arbejder snsevert sammen, sikres det, at specialundervisningen i sig
salv kan indeholde elementer af undersggelse og bygge pa en analyse af provere-
sultater.

De koordinerende opgaver, der knytter sig hertil, l@ses i praksis pa vidt forskel-
lige mader i forskellige skolevaesener. Seadvanligvis |@ses de koordinerende opga-
ver som planlesgning, indgéelse af aftaler og |@bende evaluering af skolepsykolog
eller en af skolens specialundervisningslaarere. | en hel del & har mange specialun-
dervisningslaaere sammen med skolepsykologer udviklet en kompetence heri og
en arbejdsform, der bryder med den traditionelle adskillelse mellem undervisning
og undersggelse. Der ligger heri et udgangspunkt for en bred forstéelse af den nee-
re sasmmenhang mellem undersagelse (iagttagelse, samtaler og praver) og under-
visning (special paedagogik).
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Den pasadagogiske og psykologiske undersggelse vil meget ofte tage udgangs-
punkt i klasselaaerens almene viden om sine dever - ikke mindst om de eever,
der har ssalige behov i relation til klassens arbejde.

Specialundervisningens vaadi (og oftest ogsa dens faglige effektivitet) er i hgj
grad knyttet til specialundervisningslaaerens samarbejde med klasselazrer og fag-
larere, der mgder med viden om elevernes almene skolesituation og faglige kun-
nen - og med skolepsykologen, der bidrager med en viden om bgrns udvikling,
sociale funktioner mv. Ud fra dette brede og tveafaglige samarbejde opbygges en
helhedsforstéelse af barnet.

Det er vassentligt at understrege, at den koordinerende opgave i specialundervis-
ningen ma lgses i et meget ngje samarbejde med isaa elevens klasselager. Dermed
understreges den (indirekte) inspirerende funktion, som specialundervisningen pa
denne méade far i den almindelige undervisning. At dette samarbejde begge veje
altid foregdr selvvalgt og frivilligt, og at det bygger pa en gensidig accept af de
forskellige udgangspunkter, er en selvfglge.

| nogle tilfadde vil det vazre nyttigt, hvis specialundervisningsleaeren har prak-
tisk mulighed for at kunne ga stettende ind pa et tidligere tidspunkt, sdledes at
en specialundervisning ikke behgver at blive ivearksat. Dette forudsedter natur-
ligt, at noget sadant sker pa foranledning af klasselagreren (i samarbejde med fag-
lagrere), der har ansvar for klassens undervisning. En sddan stette kan besta i stet-
te til gennemfarelse af laesekursus for hele klassen, i vejledning i tilknytning til
specialundervisningens metodiske rutiner, i orientering om eksisterende special-
undervisningsmaterialer, eventuelt i anvisning pa brug af gruppeprever eller even-
tuelt som medvirken ved et arbejde med henblik pa at forbedre klassens kamme-
ratskab.

Det vil ogsd i en rakke tilfadde vaare muligt at pege pa et samarbejde mellem
skolens psykolog, konsulent for specialundervisning, klasseleger og specialunder-
visningslaarer som noget centralt med henblik pa udbygning af et samarbejde mel-
lem laarergruppen omkring klassen for at sikre en fadles holdning og en fadles for-
stéelse for eleven med saalige behov.

Dette arbejde er ofte meget kraevende. Det forudsadter indbyrdes tillid mellem
kolleger, mod til at turde tage uenighed eller konflikter op til aben diskussion og
overblik over skolens samlede muligheder af tid og menneskelige ressourcer. Det
er ogsa afgarende, at arbejdet hverken bygger pa falsk optimisme eler ungdig
pessimisme. Et realistisk syn pa helheden er ikke en ganske enkel sag, men kraever
et kompetent samarbejde mellem mange voksne, inklusive foraddrene.

Den detaljerede kortlasgning og analyse, der efterhanden er mulig i forbindelse
med elever med specifikke indlaeringsvanskeligheder er en ganske tidkraevende op-
gave, der laggger op til, at disse elever kan fa relevant undervisningshjadp. Her kan
vage tale om barn med sma, kortvarige bevidsthedstab, bgrn med store kontakt-
vanskeligheder, si de lukker sig inde og beskytter sig med saregne varemader,
bern, der har sa store generelle indlagringsvanskeligheder, at de ikke magter ab-
strakte begreber, og som ikke altid kan overskue det sociale samspil - og bgrn
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med sproglige vanskeligheder, som ogsd kan vise sig ved vanskeligheder med at
forstd sprogets finere nuancer.

Alle saddanne barn har salige behov, der kraever en specielt tilrettelagt under-
visning og statte ved specialundervisning. De har brug for en individuelt tilrette-
lagt specialundervisning, der formentlig kun bliver rimeligt effektiv, nar de er ale-
ne med deres lager. Til gengadd vil nogle af disse elevgrupper ofte opnd et ret hur-
tigt udbytte af en saddan undervisning.

| nogle tilfadde vil en neuropsykologisk undersggelse vise et grundlag i neurolo-
giske problemer, der kraever en sazlig undervisningstil rettelagygelse. Det paedago-
giske og specialpaadagogiske arbejde med disse barn - bade undersggelse, plan-
leegning, undervisning og Igbende evaluering - er overordentligt tidkraevende og
ressourcekraevende, hvis sigtet er, at eleven ikke skal placeres i specialklasse.

Specialundervisningen bar legjlighedsvis genvurderes - naturligvis ikke hvert
kvartal, men gerne hvert halve ar. En for hyppig genvurdering er kostbar, giver
forvirring (udvikling og indlearing tager tid) og kommer ngdvendigvis til at ind-
drage en hel rakke personers arbejde (evaluering koster tid).

Klasselageren har ansvaret for ogsa de pa forskellig vis handicappede eevers
skolehverdag, og det er en selvfelge, at der traskkes pa samarbejdet med medar-
bejdere fra skolepsykologisk radgivning. | praksis bliver ansvaret béret af klasse-
lazrer, specialundervisningsleger og psykolog.

Der er mange gode erfaringer med, at det for hver enkelt specialundervisnings-
elev kan vaze saxdeles nyttigt at udpege en specialundervisningslaarer som kon-
taktlager, der i tagd samarbejde med klasselaaeren falger elevens udvikling.

Det er en veesentlig opgave at sgrge for, at den enkelte elevs undervisning bliver
taget op til fornyet vurdering, nar der sker vaesentlige andringer, eller nar en stil-
stand varer ved. Sker dette ikke tilstraskkeligt systematisk og grundigt, kan eever
blive »langtidselever« inden for specialundervisningen - uanset deres udbytte af
denne undervisning. Denne evaluering kan blandt andet sikres, nér dev, foraddre
og lazere ved, at der er tale om en specialundervisning i en pa forhand aftalt pe-
riode, og nar parterne ved, at eevens situation genvurderes efter den aftalte perio-
de, der kan vaae 6, 9 eller 12 méneder, men som ikke kan vaze kortere og nagpe
ber vage lamgere. Erfaringerne fra ordningen med halvarlig eler arlig revisitation
af elever med behov for vidtgdende specialundervisning (iflg. folkeskolelovens §
19, stk. 2) er positivt med til at understrege dette. De intensive lassekurser indenfor
specialundervisningen rummer som selve deres udgangspunkt netop ale de i det
foregdende naevnte kvaliteter ved en hensigtsmaessig - og dermed god - specialun-
dervisning.

8.23. Planlaegning

Ivarksadtelse af en specialundervisning, der ikke er af forelgbig karakter, forud-
sadter indstilling til skolepsykologisk undersggelse og en efterfglgende psedago-
gisk og psykologisk undersggelse med et fordag om henvisning til specialunder-
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visning. Denne procedure anses som hensigtsmaessig. Med hensyn til de detaljere-
de regler henvises til kapitel 4.

Larerrddet tradffer ifalge skolestyrelsesloven afgerelsen om henvisning til speci-
alundervisning. Skolepsykologisk radgivning har alene en rédgivende opgave i
forhold til leererradet.

Planlaggning af specialundervisningen - bade dens tildelte ressourcer, organisa-
tionsformer og overordnede prioritering - foretages af skolevassenets ledelse - of-
test p& grundlag af indstilling fra ledende skolepsykolog, der forestar tilrettelaag-
gelsen af specialundervisningen, og er forpligtet til at udforme en handlingsplan,
der laggger op til prioritering af indsatsen for de forskellige grupper af elever med
saalige behov.

Samarbejdet mellem skoleleder, lagerrdd og skolepsykologisk radgivning ber
styrkes. Skolelederen har sdvel den administrative som den pasdagogiske ledelse
af skolens virksomhed, jfr. skolestyrelseslovens § 57, stk. 3. Denne ledelse omfat-
ter hele skolens pasdagogiske virksomhed og dermed ogsd skolens specialunder-
visning.

Ved planlasgning, koordinering og prioritering ma det tilstragbes, at organisati-
onsformerne bliver fleksible, at ressourcebehovet dokumenteres med baggrund i
elever med saxlige behov, og at planlaggningen bygger realistisk pa de involverede
lareres erfaring og kompetence gennem efteruddannelse.

Den effektive udnyttelse af ressourcer til specialundervisning betyder en be-
grundet prioritering og planlasgning under hensyn til bade den enkelte dev, der
har saalige behov og med hensyntagen til skolens helhed. Dette forudsadter na-
turligvis samarbejde mellem de tre naavnte instanser: skoleleder, laarerréd inklu-
sive specialundervisningslarere og skolepsykologisk radgivning.

En mere fri prioritering inden for de givne ressourcer virker umiddelbart tilta-
lende i en demokratisk og fleksibel skole. Specialundervisningens ressourcer skal
sikres en prioritering, hvor netop elever med de saalige behov bliver tilgodeset.
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Kapitel 9

Udvalgets fordag

9.1. Den almene baggrund for fordagene
Udviklingsmulighederne for den enkelte er forskellige inden for forskellige omré-
der, ogsd inden for skolens forskellige omrader.

En opfattelse af specialundervisningen som forseg pa at ville fere ale elever li-
ge langt inden for alle omrader, er dels urealistisk, dels udtryk for en holdning,
udvalget ikke deler.

Udvalget anser det for veesentligt at laggge op til, at den enkelte i starst mulig
udstraskning skal opna at fungere sdledes, at vedkommende oplever sig selv som
tilstraskkelig, oplever at »dla til«. Derved understreges det relative i handicapbe-
grebet - hvad der er ngdvendigt i et dynamisk samfund.

Det er vassentligt, at samfundet mest muligt, ogsa via skolen, arbejder for, at
ale de voksne i og omkring skolen sdvel som barnene og de unge accepterer hin-
andens forskellighed.

Det er ogsa vassentligt at fastholde, at holdningen til specialundervisningen og
dens elever hos de mange, der aktuelt ikke har behov herfor, er noget meget cen-
tralt. Ofte er holdningen til specialundervisningen og dennes dever afgegrende for
udbyttet af denne undervisning. Det er ikke forskelligheden, en specialundervis-
ning skal afbede, men de forskelle, der ofte opleves som s stagkt belastende for
de enkelte, at de i praksis bliver gdelagggende for mulighederne inden for brede
omréder - personlighedsmaessigt savel som i forhold til samfund og erhverv.

| en skoleklasse vil nogle elever altid have meget let ved tilegnelsen af visse faa-
digheder, andre eever vil have meget vanskeligt ved det. Sadanne forhold kan el-
ler skal ingen specialundervisning sgge at aandre. Men specialundervisning bliver
nadvendig i de tilfadde, hvor den amindelige undervisning ikke generelt magter
at skabe forhold, si den enkelte dev far rimelige muligheder for udvikling og
vaekst. Specialundervisning er ogsa ngdvendig, hvor der er tale om, at dever bela-
stes sa staerkt personlighedsmasssigt eller indlagringsmaessigt, at en speciel indsats
bliver pakraevet.

Specialundervisning ma ogsa sadtes ind, hvor der mellem eleverne er forskelle,
der farer til en sortering, formel eller uformel, med den konsekvens, at nogle ele-
ver fratages oplevelser og indlaging, som de kunne vaae med i, og som andre far.

| perioder, hvor mange forhold i samfundet accelererer staerkt, opstar der ek-
stra behov for en speciel undervisning. Nogle af de eever, som i @vrigt ville have
sl&et til under hidtil gaddende vilkér, bliver i sddanne perioder sa belastede i deres
indlagring og udvikling, at de nedvendigvis ma have hjadp.

Det forhold, at informationssamfundet i disse & er under hastig udvikling, har
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betydet, at skolen langt mere end tidligere har méttet laggge vamt pad elevernes
sproglige udvikling. Dette har blandt andet de konsekvenser, at f.eks. lettere
sproghandicappede og lettere leesseretarderede har brug for en speciel undervis-
ning, s deres - ud fra en tidligere vurdering - relativt »lette« handicap ikke ud-
vikler sg til et meget alvorligt handicap.

Skolen bager i sig en stadig risiko for at uddanne og udvikle til forhold, som
samfundet er pd vg vak fra, den dag eleven forlader folkeskolen. Skolens bered-
skab med hensyn til omstillinger ma derfor vaae hgijt i perioder, hvor samfunds-
udviklingen accelererer. Noget sddant kan nagppe undga ogsa at fare til en vis
usikkerhed og utryghed i skolen, der kan komme til at skulle fungere i et spam-
dingsfelt mellem nadvendighed af omstilling og behov for stabilitet.

9.2. Den specifikke baggrund for fordagene
Fagenes indhold er til stadighed under andring - dette har naturligvis ogsa vaaet
tilfaddet i de senere &r.

Specielt ma dog i denne forbindelse bemaearkes, at ikke blot er de enkelte fags
indhold i de senere & undergaet starre eller mindre aendringer. Der har i undervis-
ningen skullet findes plads til blandt andet de obligatoriske emner (de »timelgse
fag«), der skal indgd i undervisningen i henhold til folkeskolelovens § 6. En meget
vassentlig del af det arbejde, der her lasgges op til, forventes etableret i forbindelse
med danskundervisningen og forventes tillige i naesten dle tilfadde stottet af klas-
selagreren.

Indfarelsen af klassens time har vaaet en erkendelse &, at de mange obligatori-
ske emner har teg forbindelse med klasselagrerarbejdet. Omfanget af de obligato-
riske emner er i nogle tilfadde sa stort, at de ikke kan holdes inden for den ene
ugentlige time, hvis denne ogsa skal rumme andet - hvad den skal. Det er ikke
muligt at fastlasgge praecist, hvor meget af dette arbejde, der skal indgd i klassens
time; det vil farst og fremmest afhaange af den enkelte klasses aktuelle situation.
Undertiden »glér klassens time til« i laengere perioder - til andre tider er den tid,
denne time rummer, utilstrakkelig. Og klasselaareren ma ngdvendigvis tage emner
op, der af og til er belastende aktuelle, ofte varigt belastende, i den enkelte klasse.

De dele af skolens social paadagogiske arbejde, det »opdragende« arbejde, der
direkte palasgges klasselareren, der i praksis er identisk med dansklaereren, er og-
sa steget. Tiden til klassens time foreslas ikke gget - selv om der kunne argumen-
teres for det. | stedet peges pa, at dansklaereren som klasselarer mé have mulighed
for at varetage de funktioner, som ale elever og foraddre oplever, at netop klasse-
lareren har: det specifikke ansvar for eevens trivsel i skolen.

Dette betyder, at specielt faget dansk udover at have oplevet en tidsreduktion,
jfr. kapitel 10, ogsd har oplevet en indirekte tidsmasssig reduktion.

De faktiske timetal, der har stéet til rédighed for danskundervisningen i
1960'erne, understreger, at specielt skolens mellemtrin har vaaet prasget af en re-
duktion i elevernes undervisningstid, og at frem for alt dansklereren har mattet
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omlamgge sa vassentlige dele af undervisningen, at bl.a. dette forhold forklarer den
spredning i elevkundskaber, som tryk-seksten-tendensen skildrer.

Ud over andringer i fagenes indhold m& naevnes, at informationssamfundets
forventninger til laesekompetence (og isaa |eeseforstéel seskompetence) i det sene-
ste tidr har taget et stort spring opad. Men ikke blot store dele af danskundervis-
ningen, ogsa vassentlige dele af undervisningen i fremmedsprog og matematik,
vaggtes nu tungere end far pa grund af informationssamfundets forventninger.

| forhold til skolens fag betyder de andrede samfundsforventninger en hgj
vagtning af issa visse sider af dansk, fremmedsprog og formodentlig dele af ma-
tematikken; man kan ikke komme uden om at se dette forhold som vaesentligt for
skolen.

Det méa anses for nadvendigt, at netop dansk, der rummer bade musisk-kreati-
ve dele og dele, der er béret af megen traming, ikke ender som et »enten-eller-
fag«; sandsynligheden taler i sa fad for, at det ville blive et overvejende traaings-
orienteret fag, hvad der ville vage en svaa belastning for elevernes alsidige udvik-
ling.

Netop de pa forskellig vis handicappede elever har brug for via skolens under-
visning at mgde skanlitteratur, dramatik osv.

Fremmedsprogsundervisningen har ikke vazet udsat for en tilsvarende timetals-
reduktion, og den uformelle indlaearing af fremmedsprog, der i disse & sker i sam-
fundet uden for skolen, betyder ogs3, at tilegnelsen af fremmede sprog nu stettes
langt steerkere end for et par artier siden.

Isar den tidlige indlagring af matematik er i nogen grad presset pd samme made
som danskundervisningen.

9.3. Overfarsd af ressourcer fra den almindelige undervisning til
specialundervisningen - eler omvendt

Udvalget har undersggt mulighederne for at begraanse henvisning til specialunder-
visning og i stedet sikre svagere fungerende elever hensigtsmasssig undervisning,
blandt andet gennem andringer i den aimindelige undervisning. | disse overvejel-
ser er spargsmalet om overfarsel af ressourcer fra specialundervisningen til den
almindelige undervisning af vaesentlig betydning.

En generel overfarsel af ressourcer fra specialundervisningen til den almindeli-
ge undervisning kan ikke uden videre ventes at ville reducere behovet for special-
undervisning. Dette haanger sammen med, at en standardforbedring ssadvanligvis
vil tilflyde alle sider af skolens virke, sdledes at hvert enkelt omrades forbedring
sker i forhold til dets relative starrelse.

Hvis en ressourceoverfersel skal gavne de svagere fungerende elever, ma den s&
ledes veae malrettet i forhold til bestemte klassetrin, fag og elevgrupper. Da det
imidlertid er gnskeligt at sgge at mindske antallet af elever, der har behov for stet-
te gennem specialundervisningsordninger uden for den almindelige undervisning,
ma der arbejdes pa, at en stadig starre del af specialundervisningen gives som spe-
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cialundervisning i klassen. Der har veaet mange forslag fremme i den pasdagogi-
ske og politiske debat, og der har vaaet gjort en del forsag.

Indledningsvis skal der dog fokuseres pd, hvorledes typiske standardforbedrin-
ger synes at virke.

Den vd nok mest aimindelige standardforbedring gennem de seneste 30 & har
vaget en sankning af klassestarrelsen. Forskningen pa dette fdt giver ikke ganske
entydige resultater, men hovedtendensen synes at vage, at en sanket klassekvoti-
ent alt andet lige issa forbedrer laarernes muligheder for at holde overblik, for at
kende den enkelte elev og for at yde en social paedagogisk indsats. Med hensyn til
elevernes faglige udbytte af undervisningen har andringer til klassesterrelser af
den spaandvidde, vi typisk kender her i landet (15-25), kun meget beskeden indfly-
delse. En positiv effekt af lavere klassekvotienter bliver ferst tydelig, ndr vi kom-
mer ned under ca. 12 elever. Man skal dermed ned til den starrelse, delehold nor-
malt har, fer det virker, og andre undersegelser tyder sa pa, at det begynder at
knibe med sociale og faglige samspilsmuligheder og udfordringer for bade laere
og - issx - for eleverne.

Med i billedet herer ogsd, at en sanket klassekvotient har en mindst lige sd po-
sitiv indflydelse pa de dygtige elevers indleaing og dermed er med til at skabe en
sterre spredning.

Af andre vasentlige standardforbedringer gennem de seneste 30 & kan naavnes
deletimer og tolarerordninger. Disse er tidligere behandlet i udvalgets betsank-
ning, men det skal her naevnes, at de kan have en specialundervisningsforebyggen-
de effekt. Ordningerne lider dog under, at de som hovedregel ferst sadtes ind, nar
klassestarrelserne kommer over ca. 20 (og sa er antallet af elever pr. lager stadig
for stort til at skabe en tilstrakkelig differentiering), og at det ofte synes at vaae
de staakere fungerende dever, der profiterer af ressourcetilskuddet.

Standardforbedringer i form af gget elevtimetal har man imidlertid sd godt som
ikke provet - tvaatimod (jf. kapitel 3). Det synes dog at vaae denne vej, der er
lovende, hvis man ve at mazrke sgrger for, at der samtidig sker andre aandringer
i undervisningen. Mere tid vil give bedre muligheder for, at de svagere fungerende
elever kan nd et bedre faerdighedsniveau, inden man gar videre til nyt stof. Mere
tid vil ogsa give sterre muligheder for, at laarerne kan give disse eever individuel
stette, mens de evrige elever arbejder selvstandigt. En foregelse af tiden vil altsa
afhjadpe en del af de problemer, undervisningen i folkeskolen har i dag, ferst og
fremmest problemer med at tilgodese de eever, som méaske ikke har specifikke
vanskeligheder, men som inden for visse omrader lager langsommere og pa et se-
nere tidspunkt end flertallet. Skal det ogsa vaae muligt at hjedpe de elever, der
har mere specifikke vanskeligheder, er det bydende nagdvendigt, at den almene un-
dervisning tilferes nogle af de muligheder, der findes i specialundervisningen i
dag:

Muligheder for at arbejde med eever pd sma hold - af og til én elev pr. lager.

Muligheder for at en elev eller grupper af elever f& en specielt tilrettelagt og
med den g@vrige undervisning koordineret stgtte i klassen.
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Muligheder for at elever i en periode f& personlighedsmasssig stette til at 1@se
konflikter med hjedp fra en bestemt lager, der kender elevens forhold godt.

Dette kan kun ske, hvis der i dele af undervisningstiden bliver mulighed for at
have langt feare elever pr. lager, end vi i dag har i deletimerne - f.eks. fremkom-
met ved, at undervisningen pa visse klassetrin tilrettelasgges i en vekselvirkning
mellem forskellige organisationsformer.

En ressourceoverfersel er altsd en kompliceret og kraevende proces. Man kan
ikke - med henvisning til den nedskarne undervisningstids sasmmenhaang med det
ggede specialundervisningsbehov - tage specialundervisningsressourcer, fare dem
over til den almene undervisning og sa regne med, at problemerne uden videre er
lost.

Der er fortsat brug for individuelle stgttemuligheder, der i mange tilfadde for-
modentlig med god effekt kan bygges ind i skolens almene undervisning.

9.4. Udvalgets fordag

9.4.1. Indledning

Hensigten med forslagene er en umiddelbar effektivisering af undervisningen og
pa langere sigt en afbalancering af den almindelige undervisning og specialun-
dervisningen.

Rakkefglgen af forslagene er prioriteret ud fra et gnske om en effektivisering
af undervisningen - vel at maake, uden at der dermed pa nogen méade er lagt op
til en skole, der er praaget af idelig terpen; noget sadant ville effektivt forgge antal-
let af elever, der havde behov for specialundervisning.

Forslagene er prasget &f, at skolen i nogle artier har lagt stigende vaagt pa, at
eleverne ogsa ved indlaging af de elementagre fag dansk og regning/matematik
vemgter forstéelsen hgijt.

Der foresl&s ikke rokket ved disse forhold eller sat spargsmélstegn ved disse ten-
denser. Der har vaget lagt veegt pd, at eleverne har skullet leare at beherske ogsd
en rakke faxdigheder inden for de neevnte fag.

Den tungere vaegtning af sivel forstaelse som af beherskelse af disse fag er i no-
gen grad sket pa bekostning af tid til automatiserings fasen i indlaaingen. Da man
samtidig via nedgang i klassekvotienten har stettet erkendelsesfasen og til dels
den derefter falgende forstéelsesfase, er de timer, der er blevet tilovers til traening
hen mod en automatisering af faxdighederne, blevet faare.

9.4.2. Yderligere timer i dansk

9.4.2.1. 3. klassetrin

| 3. skoledrs ferste halvdel indferes pr. uge to ekstra dankstimer, det vil sige at
eleverne i skolens farste halvar af 3. klasse far to dansktimer udover de i gjeblik-
ket gaddende vejledende timetal.
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Baggrunden for dette er, at sdlv om det er almen viden, at spredningen i elever-
nes lassestandpunkt pa et givet klassetrin vil variere betydeligt, sd er det dog ogsa
klart, at forskelle elever imellem isaar er blevet igjnespringende pa visse klassetrin.

| faget dansk har reduktion af elevernes undervisningstid issa ramt de dele &f
den faglige indlaaring og de klassetrin, hvor eleverne tidligere fik automatiseret de-
res indlagring af fagets enkelte dele. Det ma anses for sandsynligt, at en sadan ek-
stra indsats i faget dansk vil reducere behovet for specialundervisning. Det samme
gadder fordaget nedenfor under 9.4.2.2. om en tilsvarende timetalsforhgjelse pa
4. klassetrin.

| de fleste tilfadde vil de her naevnte timer kunne anvendes som stgtte for |aese-
indlaaingen for ale klassens elever - ud fra den erfaring, at det er almindeligt,
at der pa dette trin ofte med godt udbytte kan arbejdes med konsolidering af
grundlaggende lasefsadigheder, herunder med elevernes selvstendige lass-
ning.

Udvalget skal naturligvis ikke pege pa én enkelt organisatorisk eller undervis-
ningsmasssig mulighed, men vil ikke undlade at bemaxke, at forskellige former
for »laesekursus i klassen« ofte synes at have haft gunstig effekt pa ikke blot laese-
kompetencen hos de svagere lassende elever, men pa lassekompetencen for samtli-
ge elever i klassen.

En udstrakt opmuntring til frilessning p4 samme trin, opmuntring til at eever-
ne bliver fortrolige med brug af biblioteket, er ogsa en selvfglge. Ligeledes skal
peges pa, at specialcentret via de lagere, der har specielle forudsagninger pa det
her omtalte omrade, har gode muligheder for via forslag til passende metoder og
materialer at imgdekomme undervisningsbehov ikke blot hos de eever, der tidli-
gere ville have féet specialundervisning, men tillige hos en ganske stor del af klas-
Sens @vrige elever.

Det er en erfaring fra indfgrelsen af deletimer, at disse timer viste Sg mest vel-
lykkede pé de klassetrin og i de fag, hvor indfgrelsen af dem beted en nuancering
af en undervisning, der i overveiende grad var domineret af klasseundervisning.
Deletimerne farte hen mod en undervisning, der i hgjere grad end fer tog ud-
gangspunkt i de enkelte elevers forudsagninger.

Ligeledes viste erfaringer fra indfarelsen af deletimer, at denne undervisning
lykkedes bedst, hvor det var muligt at felge den op med metoder, der var udviklet
til denne undervisning, og med materialer, der direkte lagde op til en anderledes
struktureret undervisning end fer.

Forslaget om at indfere to ekstra ugentlige dansktimer i 3. skoledrs ferste halv-
del sivel som i farste halvdel af 4. skoledr tager sit udgangspunkt i deletimeunder-
visningens gode erfaringer med andringer af undervisningens organisation.

Begrundelsen for forslaget er, at beherskelse af de farnaevnte omrader simpelt-
hen er en forudsagtning for elevernes selvstaandige arbejde, der er baseret pa tileg-
nelse af viden gennem lasning - bade i og uden for skolen.

Kommunernes Landsforenings reprassentant kan tilslutte sig forslaget om 2 ek-
stra dansktimer i 3. skoledrs farste halvdel under forudsagning &, at der samtidig
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ydes kommunerne fuld kompensation for merudgiften, jfr. nedenfor om forsla
gets gkonomiske konsekvenser.

Forslaget kreever falgende lovaandringer m.v.

Ifelge folkeskolelovens § 14, stk. 1, nr. 3, er den ugentlige undervisningstid pa
3. klassetrin 18-23 timer. Denne bestemmelse ma suppleres med en bestemmelse
om, at disse timetal kan forhgjes med 2 under forudsagning &f, at timerne af sedt-
tes til dansk i farste halvar.

Forslaget er desuden et led i systemaandringer, jfr. nedenfor under afsnit 9.5.,
bl.a. fordi de kraever andringer i lagernes tjenestetidsaftaler.

@konomiske konsekvenser:
En tildeling af to yderligere dansktimer i det farste halvar af 3. klasse ma antages
at koste ca. 21 mill.kr.

9.4.2.2. 4. klassetrin

| 4. skoledrs farste halvdel afszates der yderligere to timer til dansk, det vil sige,
at eleverne i skolens farste halvér af 4. klasse far to dansktimer udover de i gje-
blikket geddende vejledende timetal.

Disse timer vil formodentlig ofte med fordel kunne anvendes til stgtte for ele-
vernes laeseindlaging - vel at magke for ale klassens elever:

Ved dette arbejde feestnes hos mange elever den skanlitteraere leesning, og der
kan tit med fordel arbejdes systematisk med indlaging af en faglig leesning; denne
laesning bliver stadig mere vaesentlig som grundlag for arbejdet inden for en vee
sentlig del af skolens andre fagomrader, ogsa pa de falgende klassetrin. Der kan
her arbejdes bade med factionlitteratur (»drama-dokumentarisme«) og med fag-
litteratur, ogsa handbgger, opslagsveaker og laarebgger af forskellig art. Dette er
tidkreevende, og et malrettet arbejde kreever mere tid for at have tilstraskkelig -
fekt.

Kommunernes Landsforenings reprassentant kan tilslutte sg forslaget om 2 ek-
stra dansktimer i 4. skoledrs ferste halvdel under forudsagning &, at der samtidig
ydes kommunerne fuld kompensation for merudgiften, jfr. nedenfor om forsa-
gets gkonomiske konsekvenser.

Forslaget kreever faglgende lovandringer m.v.:

Ifalge folkeskolelovens § 14, stk. 1, nr. 4, er den ugentlige undervisningstid pa
4. klassetrin 20-27 timer. Denne bestemmelse m& suppleres med en bestemmelse
om, at disse timetal kan forhgjes med 2 under forudsagning &, at timerne afsedt-
tes til dansk i ferste halvar.

Forslaget er desuden et led i systemandringer, jfr. nedenfor under afsnit 9.5.,
bl.a. fordi de kraever andringer i lazrernes tjenestetidsaftaler.

@konomiske konsekvenser:
En tildeling af to yderligere dansktimer i det farste halvar af 4. klasse ma antages
at koste ca. 21 mill.kr.
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| dette kapitel stilles forslag om at udvide timetallet i dansk p& 3. og 4. klasse-
trin. En sadan udvidelse af timetallet kan ikke kompensere for den tidsmaessige
reduktion, der har kunnet konstateres med hensyn til elevernes samlede timetal
i lgbet af de sidste tyve Ar.

9.4.3. Specialcenter

9.4.3.1. Indledning
| det felgende foreslds etablering af et specialcenter i skolen, til hel eller delvis
erstatning for andre organisatoriske muligheder.

Inden for den organisering af undervisningen, der hidtil er sket inden for speci-
alundervisningen, skal udvalget pege pa de muligheder, der ligger for at etablere
et samlet specialundervisningscenter ved skolen, et specialcenter.

Ud fra en organisatorisk synsvinkel kan folkeskolens specialundervisning orga-
nisatorisk opdeles i specialundervisning i speciaklasser og anden specialundervis-
ning.

Specialundervisning, der givesi specialklasser, er organiseret enten i specialsko-
ler, specialklasserakker beliggende pa almindelige skoler eler enkelte specialklas-
ser placeret pa en almindelig skole.

Anden specialundervisning omfatter den supplerende specialundervisning,
hvor eleven bevarer st tilhgrsforhold til hjemklassen. Den gives ssadvanligvis un-
der en af felgende former: specialundervisning i klassen, specialundervisning pa
hold (f.eks. laesehold og regne/matematikhold), specialundervisning i klinik (lee-
seklinik, observationsklinik, skoleklinik og undervisningsklinik) og specialunder-
visning som enkeltmandsundervisning.

For fuldstaandighedens skyld skal naevnes, at folkeskolens forpligtelse til at til-
byde undervisning ogsd omfatter elever, der opholder sig pa bgrne- og ungdoms-
hjem m.v., for s vidt de ikke undervises ved institutionens foranstaltning, samt
sygehuse og hospitaler mv. Forpligtelsen omfatter ogsa special paedagogisk bi-
stand til smabarn.

Specialundervisning og anden specialpasdagogisk bistand etableres under hen-
syn til Undervisningsministeriets cirkulaarer og bekendtgerelser pd omradet. For-
udsagtning for etablering af specialundervisning, der ikke er af forelgbig karakter,
er forslag fra skolepsykologisk radgivning ud fra en skolepsykologisk undersagel-
se, der principielt rummer et forslag, der knytter sig til et eller flere af de eksiste-
rende cirkulaaer eller bekendtgarelser.

Undervisningsministeriets cirkulearer og bekendtgarelser pa omradet er med
hensyn til beskrivelse af handicapkategorier og undervisningsformerne meget
specificerede og detaljerede. Dette kan medvirke til, at specialundervisningens or-
ganisationsformer sgges udformet med rimelig ensartethed i primaerkommunen,
s& bern med szalige behov uanset bopad far den stette og hjedp, de har brug for.

Det er imidlertid erfaringen, at meget detaljerede regler om handicapkategorier
og organisationsformer kan vaae uhensigtsmaessige at arbejde ud frai det daglige
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skolearbejde. Der er brug for smidighed i de organisatoriske rammer, s skolen
hurtigt kan ivaaksadte specialundervisning til dever, hvor der konstateres ssalige
behov, sdedes a de eksisterende ressourcer kan udnyttes optimalt.

Det er udvalgets opfattelse, a der kan ske en forenkling af de nugaddende reg-
ler for organisering og etablering af specialundervisning. De nugaddende regler
er udformet over en &rraskke for en rakke adskilte handicapomrader. Der er der-
for i dag brug for & sammenholde og sammenarbejde reglerne pa omradet, sa
de i videt muligt omfang letter og smidigger bedutninger samtidig med, a de
skrer et paadagogisk fagligt hgjt niveau og et hensgtsmeessigt organisatorisk ni-
veau for de forskdlige skolevaeseners speciaundervisning.

Udvaget foreda derfor, at den specialundervisning, der i dag gives i klassen,
pa hold, i klinik og som enkeltmandsundervisning pa den enkelte skole varetages
gennem en specia centerordning.

Speciacenterordningen skal omfatte ale de dever, der har behov for speciaun-
dervisning i tilknytning til deres undervisning i almindelig klasse.

9.4.3.2. Formal et med center for specialundervisning
Formdet med a samle specialundervisningens ressourcer og organisation pa den
enkelte skole i et specidcenter er fadgende

1) a udnytte specialundervisningens ressourcer mere hensigtsmaessigt, sa de ikke
pa forhdnd er bundet til bestemte handicapkategorier og organisationsformer,
og sa de kan sadtes ind, hvor der er et aktuelt konstateret behov.

2) & skabe muligheder for et tegd samarbgde mdlem skolens lagere (herunder
gruppen a speciaundervisningdagere), skoleinspektar og skolepsykologisk
rédgivning, sdedes at overblik og planlaagning farer til en optimal udnyttelse
af skolens speciaundervisningsressourcer.

3) a tilsigte en starre gensidig pavirkning og dermed et aget fagligt-pasdagogisk
samarbejde mellem specidundervisning og almindelig undervisning pa skolen.
Dette kan ke dds ved samarbejde om enkelte dever, devgrupper dler klasser
og via samarbejde skolens lagere imelem.

4) at tilstrasbe varierede former for specialundervisning og anden specia paadago-
gisk bistand.

5) a heave det fagligt-peadagogiske niveau til gavn for de enkelte dever.

9.4.33. Special centrets omfang og indhold
Det foredds, a den enkete skole tildeles speciaundervisningstimer i form af en
samlet timesum.

Omfanget af de ressourcer, der tildeles specialundervisningen - og prioriterin-
gen af timerne til denne undervisning - haanger ulasdigt sammen. Det skd i den-
ne forbindelse understreges, at en specia centerordning sikrer en hgj grad af koor-
dinering mellem de forskellige specialundervisningsformer.

Fordag til anvenddse a disse timer dreftes | et lgbende samarbejde melem

79



skolens leder, larergruppen og skolepsykologisk radgivning. Henvisningen til spe-
cialundervisning sker som hidtil gennem lagrerradet.

Specialcentret er i princippet et ressourcecenter. Kravet til specialcentret er rum-
melighed bade hvad angér de organisatoriske, indholdsmasssige og fysiske ram-
mer.

Nogle elever har til stadighed brug for specialundervisning - for nogle elever
hele skoleforlgbet igennem. Deres behov for specialundervisning lgses ikke alene
gennem intensive kurser, men gennem en undervisning, der giver eleven mulighed
for at arbejde med stof, der formidles efter en langsomt stigende svaerhedsgrad
og i et tempo, der sikrer, at indlaaingen bliver tilstrakkelig og grundig.

Integrationen gennem 70'erne og 80'erne har medfert, at der i dag er bade
sprogligt og intellektuelt svage dever i mange af folkeskolens klasser.

Elever med sociale og emotionelle vanskeligheder er meget ressourcekreevende,
idet det ikke er sjaddent, at en skole ma finde 1015 specialundervisningstimer til
et enkelt barn, der har sa store vanskeligheder, at det i en periode ma undervises
alene.

For elever med omfattende faglige vanskeligheder er det ofte hensigtsmaessigt
at vadge en intensiv kursusform (gentagne kortere perioder) med et relativt stort
ugentligt timetal.

Erfaringer peger pd, at formen ofte er et paedagogisk og gkonomisk hensigts-
maessigt alternativ til en specialundervisning, der ellers ydes i form af holdunder-
visning i f& ugentlige timer over adskillige ar.

Ofte er det tilfaddet, at elever, der afslutter f.eks. et intensivt lsesekursus, har
brug for stette fra en specialundervisningslagrer i en periode efter tilbageflytning
til danskfaget i hjemklassen. Der ma derfor regnes med tid til tilbageslusning for
at sikre, at udbyttet af det intensive lassekursus kan overfares til det daglige arbej-
de i klassen.

Det kan for elever med specifikke vanskeligheder vaae ngdvendigt i perioder
at etablere enkeltmandsundervisning. Det er en erfaring, at en relativt kortvarig
intensiv enkeltmandsundervisning kan bryde en ond cirkel og genskabe udvik-
lingsmuligheder hos i hvert fad en del af eleverne.

Behovet for specialundervisning opstar ikke mindst i relation til skolens to store
feardighedsfag, dansk og regning/matematik. Men specialundervisning afgramses
i gvrigt ud fra elevens behov, ikke skolens gjeblikkelige fagkreds.

Med ovennsevnte bemaarkninger skal udvalget understrege, at prioriteringen in-
denfor skolevassenet og indenfor den enkelte skole selvfalgelig skal bygge pa sko-
lens aktuelle behov og problemer, og at prioriteringen af specialundervisningsres-
sourcerne skal ske i forhold hertil.

9.4.3.4. Specialundervisningens laxere

En specialcenterordning forudsadter, at de involverede laaere har et ganske stort
undervisningstimetal ved specialcentret; dette er en grundlesggende forudssgning
for, at den fagligt-pasdagogiske kompetence sikres, og at den gnskede fleksibilitet
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i planlaggningen kan opnas. Det er en erfaring, at en halv snes timer om ugen er
undergraensen for, at man kan lave en planleagning, der sikrer, at eleverne f&r en
eller hgjst to specialundervisningslaxere.

P& den anden side er det anskeligt, at specialundervisningsleaerne til stadighed
har forbindelse til den almene undervisning.

| en specialcenterordning er det ngdvendigt, at larergruppen er sammensat, sa
forskellige fag og opgaveomrader er daskket. Specialcentrets laaere ber derfor ha-
ve specialleareruddannel se eller anden special psedagogisk uddannelse. Lagere med
en solid praktisk erfaring inden for omrédet, men uden specialuddannelse, kan
dog i saalige tilfadde varetage specialundervisningen.

9.4.3.5. Secialcentret og dets funktioner

Specialcentrets larergruppe planlasgger og drofter elevforhold. Det et tillige hen-
sigtsmasssigt, at skolens leder og en medarbejder fra skolepsykologisk radgivning
medvirker i disse drgftelser.

Fordelingen af specialcentrets undervisningstimer foregar som fordelingen af
andre undervisningstimer som led i den almindelige fagfordeling. Eleverne henvi-
ses gennem larerrddet efter forudgdende skolepsykologisk undersggelse.

Opgaverne udfgres af specialcentrets lerere, og opgavernes udfgrelse er som
ved ethvert fagfordelingsspargsmal primaart afhamngig af den enkelte lagers speci-
fikke faglige og menneskelige forudsagninger, men ogsd af en hensigtsmasssig
indretning af lokalerne og &f, at der findes et bredt udvalg af undervisningsmate-
riaer.

Det er en selvfglge, at lagrerne i specialundervisningen er fortrolige med udnyt-
telsen af meget varierende metoder og af et bredt udvalg af materialer og selvfal-
gelig ogsd er specifikt kompetente i forhold til den enkelte devs faglige vanskelig-
heder.

Forslaget kraaver ikke lovendring, men andring af specialundervisningsregel sed-
tet, jfr. afsnit 4.4.

Forslaget er desuden et led i systemaandringerne, jfr. nedenfor afsnit 9.5. idet
dets gennemfarelse forudsedter aandringer af lagrernes tjenestetidsregler for speci-
alundervisning.

9.4.4. Regelszttets struktur

9.4.4.1. Indledning

Der har i det foregédende vaget sat fokus p& den almindelige undervisning og de
elementer i den, der synes at virke fremmende for henvisning af elever til special-
undervisning. Derved har opmaarksomheden vaget rettet mod de gramsetilfad de,
hvor der ikke ud fra et hensyn til elevens alsidige og faglige udvikling var klare
indikationer for, at han eller hun havde brug for en saalig stette, men hvor det
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stod klart, at den undervisning, det har vaaret muligt at tilbyde i klassen, ikke har
vist sg tilstrakkelig.

Der kan herefter vaae grund til at understrege, at der skal afvikles mange gram-
setilfedde og gennemfares meget radikale andringer i folkeskolen, hvis ale ele-
vers individuelle undervisningsbehov skulle kunne imgdekommes uden anvendel-
se a specialundervisning, jfr. kapitel 7.

Der ma derfor fortsat veare sddanne kvantitative og kvalitative ressourcer i fol-
keskolen, at den ngdvendige specialundervisning kan etableres.

Det vil imidlertid vaare formalstjenligt at gge mulighederne for at kunne struk-
turere og organisere specialundervisningen pa den mest fleksible og hensigtsmaes-
sige made, dels for at fa optimalt udbytte af de givne ressourcer og dels for at op-
n& en konstruktiv og dynamisk sammenhaang med den almindelige undervisning.

9.4.4.2. Regelsadtets struktur

Specialundervisningens indhold og tilrettelaggelse, herunder afgarelsen &, hvilke
elever der bar henvises til specialundervisning, er beskrevet dels i 7 bekendtgarel-
ser og cirkularer omhandlende specialundervisning og anden special paedagogisk
bistand for elever med syns-, hare-, tale/sprog-, bevage-, lase-, adfeards- eller ge-
nerelle indlaxingsvanskeligheder, dels i en saalig bekendtgarelse om special peeda-
gogisk bistand til smabgrn.

Udvalget foredldr, at disse bestemmelser aflgses af to bekendtgerelser: En, der
omfatter den special paedagogiske bistand til smabgarn, og en, der tilsvarende om-
fatter folkeskolens @vrige aldersgrupper. Herved bortfalder den nuvazende kate-
gorisering af eleverne efter diagnostiske kriterier og aflases af en individuel funk-
tionsbeskrivelse inden for denne store og inhomogene gruppe af barn, hvis udvik-
ling kreever sarlig stotte.

Udvalget foreddr, at den hidtidige henvisningsprocedure i geddende cirkulaerer
0og bekendtgerelser bevares uandret.

De her omtalte elevers forskellige handicap kreever en differentieret special pae-
dagogisk undervisningsmaessig indsats:

For de fleste elever kraaves primaart en faglig preecis og systematisk tilrettelagt
specialundervisning. For andre elever kraeves udover den selvfalgelige faglige ind-
sats - undervisningen - ogsd en vis behandlingsorienteret indsats. For atter andre
dlever kraaves tillige, maske primaart, en grundig indlearing af hverdagens rutiner
og garemal.

For enhver dev med et handicap, med indlaxringsvanskeligheder eller med soci-
alt emotionelle vanskeligheder, forudsegter den special padagogiske indsats, at
skolen er opmazrksom pa de sekundaere virkninger, som undervisningsvanskelig-
heder og dermed skolevanskeligheder traskker med sig - ikke mindst for den en-
kelte elevs selvvurdering. Disse vanskeligheder bliver ofte til en mere eller mindre
belastende »psykisk overbygning« af vanskeligheder, der kan blokere for en alsi-
dig udvikling og en faglig indlering.

Derfor er det en forudsagning, at laarerne ved specialundervisningen har den
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negdvendige kompetence til at magte denne undervisning. Der er her tale om en
kompetence, der bade omfatter viden om de specifikke handicap og de undervis-
ningsmaessige virkninger heraf, og som omfatter erfaring med planlaggning og ud-
farelse af specialundervisning pa saalige omrader og indsigt i skole- og samfunds-
forhold. Samtidig er det ngdvendigt med kendskab til de holdningsmaessige sider
af handicapsituationen - bade set fra omgivelserne og personen sdv.

Alt dette understreger ngdvendigheden af, at der uddannes og efteruddannes
kompetente lagere til specialundervisningen, og at der Igbende tilbydes kurser og
anden efteruddannelse, sivel for denne undervisnings laaere som for lagere, der
i gvrigt i den amindelige undervisning vil made elever med forskellige handicap
og med forskellige svearhedsgrader af disse handicaps.

Udvalget skal siledes understrege, at den foresldede administrative afkategori-
sering ikke kan tjene til at afvikle den paadagogiske og special pssdagogiske diffe-
rentiering, der er en forudsegtning for, at elever med forskellige funktionsvanske-
ligheder og funktionsméader kan opnd optimale udviklingsmuligheder.

Den ekspertise, der er udviklet med hensyn til undervisningen af de forannaavn-
te 7 grupper af elever, ma sdledes fastholdes og videreudvikles.

Bekendtgarelserne om specialundervisning og anden specialpasdagogisk bi-
stand til bgrn og elever, hvis udvikling kraever en saglig stette, har til formal at
fastsla og beskrive det enkelte barns ret til saglig stette, og den administrative rea-
lisering af retten.

Bekendtgarel serne ma vaae med til at understette, at der fastholdes og videre-
udvikles viden og erfaring, sdledes at de pasdagogiske foranstaltninger, der bedst
muligt imgdekommer den enkelte elevs behov i undervisningen, altid kan vaae til
stede.

Udviklingen begr endvidere stgttes og inspireres af en vejledende og idégivende
dialog mellem skoler og kommuner og mellem lokale og centrale skolemyndighe-
der.

|dékataloger, vejledninger, informationsmeader, kursusplaner, forsggs- og ud-
viklingsarbejder er eksempler pa elementer, der kan indgd i en sadan dialog, som
bestandig méa fastholde elevkendskab og lererforudsatninger som et nedvendigt
udgangspunkt for en kompetent specialundervisning.

9.4.4.3. Supplerende foranstaltninger
Ifglge de gaddende bestemmelser kan specialundervisning og anden special pada-
gogisk bistand omfatte;

1) Specialundervisning og optraening i arbejdsmetoder, der tager sigte pa at a-
hjadpe €eller begramse virkningerne af elevernes handicap.

2) Specialundervisning, der erstatter eller supplerer den almindelige undervisning
i et eler flere fag, hvor eleverne pa grund af deres handicap har vanskeligt ved
at felge klassens undervisning.
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3) Radgivning til foraddre og andre med tilknytning til eleverne.
4) Paadagogiske hjadpemidler.

Disse bestemmelser har givet anledning til tvivl om, hvorvidt den special paadago-
giske bistand ogs& kan omfatte praktisk medhjadp samt fysio- og ergoterapeutisk
bistand.

Undervisningsministeriet har givet udtryk for den opfattelse, at safremt det -
ter en konkret vurdering skegnnes ngdvendigt med disse supplerende foranstalt-
ninger i det eller de padgaddende fag, for at eleven kan modtage undervisning, ber
de dtilles til rédighed og finansieres af amtskommunen, hvis eleven undervises i
henhold til § 19, stk. 2, i folkeskoleloven, og af primarkommunen, hvis eleven
undervises i henhold til lovens § 19, stk. 1.

Udvalget foreddr, at dette bliver praciseret i de reviderede bestemmelser om
folkeskolens specialundervisning og anden special paadagogiske bistand.

9.4.44. Forelgbig henvisning til specialundervisning

| folkeskolelovens § 11, stk. 2, er der hjemlet mulighed for, at elever kan henvises
til specialundervisning i korte perioder uden forudgdende skolepsykologisk un-
dersegelse (og beslutning i larerradet). Denne hjemmel er alene taget i anvendelse
i de nugaddende regler om specialundervisning for elever med adfaardsproblemer
0g psykiske lidelser.

| cirkulazet af 4. februar 1972 om folkeskolens observationsundervisning er
der hjemmel til uden forudgdende skolepsykologisk undersggelse at henvise fore-
Igbigt til observationsundervisning i klassen eller til observationsklinik (skolekli-
nik) i indtil 4 uger. | det foreslaede fadles regelsast bar denne henvisningsmulighed
efter udvalgets opfattelse praiseres sdledes, at den special pasdagogiske hensigt
understreges, uden at man svakker dens karakter af hurtig reaktion i situationer,
hvor skole og lagere er tramngte.

Brugt til ivarksadtelse af gjeblikkelig specialpaedagogisk stette til enkelte ele-
ver, der stér i meget vanskelige situationer, er ordningen afgjort med til at under-
stette den fleksible skole, og at fremhaeve vigtigheden af at sage paedagogiske |gs-
ningsmuligheder pa disciplinaae problemer. Ordningen er sdledes saadvanligvis at
foretraskke frem for de sanktionsmuligheder, der er hjemlet i cirkulaaret om frem-
me af god orden i skolen. Udvalget m& dog direkte advare mod en brug af forelg-
big henvisning, nar der primaat er tale om faglige vanskeligheder. | sadanne til-
fedde er det vassentligt, at skolen sikrer, at specialundervisningen bygger pa en
grundig kortlaggning og planlaggning via indstilling til skolepsykologisk undersg-
gelse.

Udvalget mener ogsa, at skolerne bgr vaae opmarksomme pa, at brugen af
forelgbig henvisning hverken begr erstatte en indstilling til skolepsykologisk un-
dersagelse eller anvendes i gentagne perioder i forlamgelse af hinanden. Det er ud-
valgets opfattelse, at forelgbig henvisning bar optraade som en absolut undtagelse
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i specialundervisningen, og da kun efter forngdent samrad med skoleleder og
eventuelt skolepsykolog.

9.5. Systemaandringer

Som tidligere naevnt i denne betaankning ma& samfundet tage stilling til den tilta-
gende polarisering, der sker med hensyn til barnenes tilegnelse af de grundlaay-
gende kulturteknikker. Endvidere ma der tages stilling til de konsekvenser en s&
dan polarisering kan f& for svel bgrnenes fremtid som for samfundet.

Ligesom det fremgdr af en lang raskke rapporter og af den aktuelle debat i disse
& er der ogsd i denne betaankning peget pa det faktum, at Danmark netop i disse
ar gennemgdr en omfattende aendring henimod et samfund, der oftest betegnes
som informationssamfundet. Et samfund, hvor det vil vaae nedvendigt i endnu
hgjere grad, end i dag, at beherske de fgr naavnte kulturteknikker samt nye, der
utvivisomt vil komme til. Samtidig m& det forudses, at der i et sadant samfund
vil blive stillet ggede krav til menneskets viden og indsigt, forstaelse af omverde-
nen samt til evnen til at samarbejde om lasning af komplicerede opgaver.

Udvalget ma konstatere, at systemaendringer af sterre eller mindre omfang vil
blive ngdvendige, hvis en raekke af udvalgets overvejelser og forslag skal feres ud
i praksis.

De ngdvendige systemaandringer omfatter den generelle lovgivning for folke-
skolen, laxernes tjenestetid generelt og specielt, laaernes samarbejdsformer og
-forpligtel ser.

Udvalget ma afsta fra konkret at foresla lasninger, da disse for langt den over-
vejende dels vedkommende forudsagter forhandlinger og aftaler mellem myndig-
hederne og de respektive organisationer. Herudover vil det ikke pa forhand vaae
muligt at afgere, hvorvidt andringerne vil veare ressourceneutrale, medfare bespa-
relser eller merudgifter, nar skolens virke ses i bredere sammenhaang end skolens
egen.

Endelig vil en del forslag nagppe have den gnskede virkning, hvis de gennemfg-
res isoleret og lasrevet fra de forslag, som de er teenkt i sammenhaang med.

Udvalget skal derfor foresld, at der for det farste snarest gennemfares forhand-
linger om, hvilke forudsagtninger, der skal vare til stede for at fa igangsat en raek-
ke udviklingsarbejder med forskningsbistand med det formal at forme og afpreve
nogle af de forslag, der er naevnt i kapitel 8. Det er i denne forbindelse rigtigt at
understrege, at udviklingsarbejderne som hidtil ngdvendigvis ma gro frem fra lae-
rere, foraddre, elever og myndigheder lokalt, men samtidig vil det vere bade gavn-
ligt og frugtbart, hvis der fra centralt hold bliver sikret bedre muligheder for
iveaksadtelse af forsag, ligesom det ville virke befordrende, hvis der herfra blev
afgivet signaler, der kunne animere processen.

For det andet skal udvalget foredd, at der indledes forhandlinger om lazrernes
tjenestetid, specielt med henblik pa endringer der giver mulighed for at organise-
re undervisningen pa nye mader med det formdl at lgse tidligere omtalte proble-
mer bedst muligt.



Det skal endvidere foreslds, at der gives muligheder for aendringer, der virker
fremmende henimod en mere fleksibelt opbygget skoledag med moduler af for-
skellig varighed fremfor moduler af én ganske bestemt sterrelse (45 min.).

En sddan andring vil virke fremmende pa mulighederne for at organisere un-
dervisningen pa forskellig vis, sdledes at den kan rumme bade den fagspecifikke
undervisning og den undervisning, der tilrettelasgges som et laangerevarende for-
lgb (semesterordning) eventuelt kombineret med kursusforlab.

Ogsa andringer af moduler vil fa virkning pa lagernes tjenestetid.

/Zndringerne foreslds udformet sdledes, at de kan danne grundlag for eller ani-
mere til, at der omkring hver klasse dannes et fast team af larere med en klasselse
rer som den centrale person. Det pagaddende team skal for det farste kunne sikre
et teg samarbejde omkring klassen og bgrnene, og for det andet i videst muligt
omfang sikre kvaliteten af det faglige indhold for samtlige stofomréader pa de p&-
gaddende klassetrin.

Endelig vil det vaae af stor betydning, om det var muligt at forhandle regler
og aftaler, der kan sikre pa hvilke vilkér og under hvilken form lagere - som et
led i deres ailmindelige arbejde - kan varetage aktiviteter, der ligger uden for den
almindelige undervisningstid (daglige eller arligt), og at der i gvrigt skabes sadan-
ne rammer, at der bliver bedre muligheder for at skabe en folkeskole afpasset -
ter lokale behov og gnsker.



Kapitel 10.

Statistiske oplysninger om
folkeskolens almindelige undervisning
0g specialundervisning

10.1. Indledning

| dette kapitel prassenteres foreliggende statistiske oplysninger med relation til den
almindelige undervisning og specialundervisningen i perioden fra 1955 til 1985.

10.2. Elevudviklingen

Da den granne betaenkning (betaankning nr. 277, 1961 om folkeskolens specialun-
dervisning) blev affattet i sidste halvdel af 50'erne, blev der dels pa grundlag af

Tabel 1. Antal elever henvist til seerundervisning 1955.

oranstaltning | Folkeskole |Saerforsorg| I alt | Uden undervisning
Handicap
Svagt begavet 8.984 8.984
Andssvaghed 2.480 2.480 ca. 2.500
Blindhed 40
Synsvanskeligheder 126 19
Dgvhed 300 300
Nedsat herelse 226 220
Leeseretaideret 11.641 150 | 11791
Adfaerdsvanskeligheder 159 1.500 1.659
Talevanskeligheder 1.001 80 1.081
Andre arsager 314 314
Ingen sarlig underv. 5.161 5.161
I alt 27.642 4.550 32.192 ca. 2.500
% af samlet elevtal') ca. 5% ca. 1% |ca. 6%

Kilde: »Folkeskolens specialundervisning«. Betaenkning nr. 277, 1961 samt stati-
stisk materiale fra Socialministeriet.

') Da det ngjagtige elevtal i 1955 er statistisk utilgaengeligt, er der anvendt et om-
trentligt elevtal pa 550.000.
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indberetninger til den davaerende statskonsulent for saerundervisningen og dels pa
grundlag af andre kilder foretaget en opgerelse over den samlede ssarundervis-
nings elevtal i folkeskolen.

Néar dertil fgies en opgerelse over de ved statslige foranstaltninger underviste
elever, kan situationen beskrives som vist i tabel 1 side 87.

Enkelte of tallene i tabellen er mindre sikre, men oversigten giver aligevel et bil-
lede af specialundervisningens kvantitative situation i 1955.

Fra perioden mellem 1955 og 1981 foreligger der ikke landsdaskkende opgarel-
ser over specialundervisningens elever. Farst i 1981/82 gennemfartes en |andsdask-
kende informationsindsamling om den offentlige og den private skoles specialun-
dervisning, som er vist i nedenstdende tabel.

Tabd 2. Elever der efter skolepsykologisk under sggelse er henvigt til specialunder -
visning i folkeskolen og private bgrneskoler i 1981/82.

T Elever I alt I % af samtlige I % af alle
Handicap henviste grundskoleelever
Uoplyst 3.048 3,0 0,4
Talevanskeligheder 18.586 18,0 2,4
Horenedszettelse 2.275 2,2 0,3
Synsvanskeligheder 336 0,3 0,04
Bevagelsesvanskeligheder 861 0,9 0,1
Lasevanskeligheder 47.195 47,7 6,2
Generelle indlaeringsvanske-
ligheder (svag begavelse) 13.587 13,5 1,8
Adfaerdsvanskeligheder 9.540 9,4 1,3
Andre vanskeligheder 8.702 8,6 1,1
I alt 104.166") 13,64%)

'} Heraf ca. 5.200 i private skoler.
%) Folkeskolen ekskl. private barneskoler: 14,06%.

Hvis man gnsker at sasmmenholde antallet af elever henvist til specialundervis-
ning i de to tabeller, er det af afgarende betydning, at man samtidig kender forud-
sagningerne for statistikken i 1955 samt de aandringer, der er sket med hensyn til
lovgivningen i de mellemliggende 25 &r. Da forholdet netop er det, at lovgrundla-
get og regelsadtet for henvisning til specialundervisning har aendret sig i labet af
den periode, der her er beskrevet, kan tallene ikke umiddelbart sammenlignes.
Derimod kan man sammenligne de niveauer, hvorefter der er givet specialunder-
visning i perioden.



Med folkeskolelovaendringerne af 7. juni 1958 blev specialundervisning gjort
obligatorisk for bgrn med talevanskeligheder, svagt syn, svag hgrelse, sma evner
eller lassevanskeligheder. Hermed udvides gruppen af elever, der kan henvises til
specialundervisning. | den forbindelse kan det konstateres, at der ferst for alvor
kom gang i udviklingen, medens det davearende specialundervisningsudvalg ar-
bejdede (1955-61). Efter dette tidspunkt fortsattes opbygningen af specialunder-
visningen i en rakke kommuner.

Tabel 2 giver oplysninger om, hvor mange der har faet saalig stette i henhold
til folkeskolelovens § 3, stk. 2. Endvidere omfatter tabellen de elever, somii tidlige-
re opgarelser er rubricerede som uunderviste elever samt elever fra privatskoler,
som modtager specialundervisning. Med i opgerelsen er ogsa special pasdagogi sk
bistand til smabgrn, samt elever der med saarforsorgens udlaggning i 1980 blev
overfart til folkeskolen.

Ved fortolkningen af tabellerne ma man sdledes veae opmaerksom pa, at tallene
er indsamlet under forskellige forudssgninger, og at regelsadtet for henvisning til
specialundervisning har andret sig betydeligt i Igbet af den beskrevne periode.
Selv om der knytter sig en vis usikkerhed til tallene, er det klart at der i 1gbet of
25-ars perioden fra slutningen af 50'erne til begyndelsen af 80'erne er sket en for-
dobling af antallet af elever som fér specialundervisning. Ses der bort fra seafor-
sorgsloven, - i dag 8 19, stk. 2-henvisninger -, er der sket en 3-dobling af henvis-
ningsantallet. Denne udvikling kan bl.a. tilskrives de regeleendringer, som har
fundet sted.

10.3. Specialundervisningens former

Til belysning af udviklingen i 25-ars perioden fra 1955-81, for sa vidt angar de
former, hvorunder specialundervisningen har vaget givet, tjener nedenstdende ta-
bel 3.

Tabe 3. Specialundervisningens former i det omfang de er sammenlignelige i
1955 og 1981 i folkeskolen (ekskl. sserforsorg).

1955 1981

Form elever 7 ') elever %o )
Saxlig stette i eller i tilknytning til

almindelig klasse 4.106 0,7 22.214 29
Hold (klinik) undervisning 13.692 21 55.918 73
Specialklasser 5.365 0,9 18.384 24
Anden segregeret undervisning 318 0,05 3.830 05
| alt 22.481 375 | 100.359%) 131

) af samtlige folkeskoleelever.
%) ekskl. 19.2-omrédet.
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Det skal bemaarkes, at opgerelsen fra 1955 refererer til den specialundervisning,
som blev ivagksat i henhold til folkeskoleloven af 1937, hvor specialundervisnin-
gen endnu ikke var gjort obligatorisk, mens opgerelsen fra 1981 har folkeskolelo-
ven fra 1975 som grundlag.

Af tabel 3 ses, at der allerede i 1955 ved siden af den segregerede specialunder-
visning i specialklasser i folkeskolen havde udviklet sig en mere integreret ssarun-
dervisning isa i form af nogle ugentlige ekstraundervisningstimer pa hold uden
for den aimindelige klasse. Denne udvikling er sket, sdv om folkeskoleloven fra
1937, § 2, stk. 5, egentlig forudsatte, at sarundervisning var lig med undervisning
i saglige klasser. Mange - isaa landkommuner - var imidlertid for smatil at kun-
ne oprette sarklasser, og dette er givetvis en af arsagerne til, at de integrerede for-
mer opstod og udviklede sig.

Det kan konkluderes, at der procentuelt er sket godt og ve en tredobling af
henvisningerne fra 1955 til 1981, og at mere end halvdelen af de elever der henvises
til specialundervisning, undervises p& hold eller i klinik. Den naesthyppigste speci-
alundervisningsform er saalig stette i eller i tilknytning til aimindelig klasse.

Specialundervisningsundersagelsen 1981/82 er gentaget for skoledret 1984/85,
og det er sdledes muligt at vurdere elevudviklingen over denne tredrsperiode i fer-
ste halvdel af 80'eme, og netop den periode, i hvilken udvalget blev nedsat med
henblik pa at analysere vaksten i specialundervisningen.

Da resultaterne fra 84/85-undersogelsen farst er tilgdet pa et meget sent tids-
punkt i udvalgsarbejdet, skal kun meget vassentlige oplysninger refereres.

Procenten af specialunderviste elever i folkeskolen, der i 1981/82 var 13,64, var
i 1984/85 12,89, hvilket illustrerer et mindre fald. | samme periode har laarerske-
matimeforbruget, jfr. tabel 7 s. 95 stabiliseret sig, sdledes at larerskematime-
forbruget til specialundervisning fra begyndelsen af 1980'erne ligger i overkanten
af 0,30 ugentlige timer.

Hovedbegrundelsen for henvisning til specialundervisning i 84/85 var for 13%
af de henvistes vedkommende specifikke fysiske vanskeligheder (nedsat harelse,
syn, tale eller bevagelse), andre 13% henvistes med anledning i generelle faglige
vanskeligheder (svag begavelse m.v.), 12% var karakteriseret af til pasningsvanske-
ligheder, mens endelig 62% som primas henvisningsarsag havde specifikke fagli-
ge vanskeligheder (laesning, regning/matematik og fremmedsprog). Det ska un-
derstreges, at denne fordeling er foretaget i forhold til hvad skolen oplever som
det vasentligste eller mest igjnefaldende skolemaessige problem, hvilket indebee
rer, at f.eks. elever med specifikke faglige vanskeligheder meget vel ogsa kan have
andre funktionsproblemer.

| @vrigt viser 84/85 undersggelsen i lighed med 81/82 undersggelsen, at over
80% af de henviste elever modtager specialundervisningen i eller i tilknytning til
placering i almindelig klasse, og at henvisningsprocenten er hgjest pa 4., 5. og 6.
klassetrin.



10.4 Undervisningstid

Der har inden for de alerseneste & vaget foretaget undersggelser over udviklin-
gen & devernes undervisningstid fra 60'erne til begyndelsen af 80'erne. Disse un-
dersagelser har taget deres udgangspunkt i de vejledende timeplaner pa det aktu-
dle tidspunkt, men har ikke vis noget om den faktiske undervisningstid, idet
kommunerne efter gennemfarelsen af 1975-loven har haft ret vide rammer inden
for de gaddende minimums- og maksmumstimetal.

P& baggrund af udvalgets arbejde er der blevet foretaget en undersagelse, som
havde til formd a afdaekke den faktiske undervisningstid for elever i folkeskolens
1. til 7. klasse i &rene 1962/63 og 1984/85, herunder undervisningstiden i dansk
og regning/matematik pa de pageddende klassetrin.

Aret 1962/63 er valgt, fordi andringer i forbindelse med folkeskoldovsrevisio-
nen fra 1958 pa dette tidspunkt var daet igennem i kommunerne.

Undersagelsen blev forestdet af Danmarks Lagerforening. Via et spargeskema
e der indhentet oplysninger om det samlede antal ugentlige lektioner fra 1. til 7.
klassetrin i skoledrene 1962/63 og 1984/85.

Endvidere er der indhentet oplysninger om det ugentlige antal lektioner i hen-
holdsvis dansk og regning/matematik pa samme klassetrin og i de samme skoledr.

Timeplanerne for skoledret 1962/63 er indhentet fra bl.a.:

- skoleforvatningerne

- amtskonsulenterne

- skolernes tidligere skoleinspektarer og lagere
- landsarkivet

- lokahistoriske arkiver.

Undersagelsen har vaget landsdakkende.

| at 154 nuvegende kommuner er kommet med i den enddige undersegelse.
Disse kommuners skolevaesener reprassenterer 69,7% daf dle nuvagende dever i fol-
keskolens 1-7. klasser og er reprassentative sdvel hvad angar kommunesterrelse
som geografisk spredning.

N& man har vagt a sage specifikke oplysninger om fagene dansk og reg-
ning/matematik haenger det sammen med, at det ifdge undersagelser baseret pa
de vejledende timeplaner har vagret grund til a formode, a disse to fag har ople-
vet den sterste nedgang i den undersegte periode. Endvidere er der tale om fag,
der e sorddes vassentlige for tilegnelsen af andre faadigheder. Herudover skd
det neanes, at der i perioden mellem de to betragtede skoledr er sket stigninger
med hensyn til henvisningerne til speciadlundervisning netop i faget dansk.

Som starttidspunkt er som ovenfor neavnt valgt et & i 60'erne, fa & efter folke-
skolelovsrevisionen i 1958. 1958-lovens veledende timeplaner dannede pa dette
tidspunkt grundlaget for de kommunale planer. | ganske enkelte tilfadde har det
ikke vaaret muligt at fafat i oplysninger om timetal i 1962/63, og i de tilfadde har
man i stedet vagt e andet & lige far dler lige efter.
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Lektionernes laangde skifter i 1974 fra 50 minutter til 45 minutters lektioner.
Det beregnede gennemsnitstal for antallet af Iektioner pa hvert klassetrin er der-
for i tabel 4 omregnet til klokketimer.

Af tabel 4 fremgar, at faldet i den ugentlige undervisningstid varierer betydeligt
med det mindste fad pa 1. klassetrin og det starste pa 4. klassetrin. Faldet pa de
avrige klassetrin ligger i dle tilfadde imellem en femtedel og en fjerdedel.

Tabd 4. Udviklingen 1962/63-1984/85 i ugentlige timetal (klokketimer) samt det
procentuelle fald i perioden.

1962/63 1984/85 procentuel andring
antal klokketimer antal klokketimer i perioderi

1962/63-1984/85
Klasse-| i alt dansk mate-| i alt dansk mate-| iat (ansk mate-
trin matik matik matik
1 1445 7,95 4,00 | 1347 638 290 | - 678 +19,75 +27,5
2. 1881 8,63 405 | 1431 570 3,02 | 23,92 -+-33,95 254
3. 121,20 8,00 4,11 | 1603 5,02 302 | 24,39 --37,25 +26,52
4. 2375 819 4,08 | 1765 4,54 302 | -25,68 --44,57 -25,98
5 12536 825 417 | 20,09 4,40 3,02 | 20,78 --46,67 -27,58
6. |27,70 592 367 | 20,78 4,33 4,04 | -24,98 26,86 -17,17
7. 27,88 4,72 423 | 2142 427 302 | 23,17 -+ 953 -28,61
X 12274 7137 407 | 1766 4,94 302 | 22,33 -+-32,97 -25,79

X er det vaggtede gennemsnit beregnet i forhold til samtlige observationer.

Tabd 5. Udviklingen 1962/63-1984/85i ugentlige lektionstal (h.h.v. 50 og 45 min.)
samt det procentuelle fald i perioden.

1962/63, antal lek- | 1984/85, antal lek- procentuel aendring
tioner a 50 min. tioner a 45 min. i perioden
1962/63-1984/85
Klasse-| i alt dansk mate-| /alt dansk mate-| /alt <iansk mate
trin matik matik matik
1 1734 954 481 | 1796 850 387 | | 358 -10,90 |-19,54
2 2257 1036 486 | 1908 760 4,03 | 1546 --26,64 -+17,08
3 2544 960 493 | 21,37 6,69 4,02 | -16,00 -+30,31 -+18,46
4. |2850 983 49 | 2353 6,05 403 | 17,44 +38,45 (17,76
5 13043 990 500 | 26,79 5,86 4,03 | F11,96 -40,81 |-19,40
6 3325 711 440 | 27,70 577 403 | -16,69 +1885 -+ 7,95
7 3346 567 508 | 2856 5,69 4,03 | F14,64 0,35 --20,67
X 2729 885 488 | 2355 6,58 4,03 | 13,70 --25,64 +17,41
X er det vagytede gennemsnit beregnet i forhold til samtlige observationer.
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Arsagen til faldet i undervisningstiden er for det farste, at undersggelsesérene
bygger pa to forskellige lovgrundlag, nemlig folkeskoleloven af 1958 og 1975, og
for det andet at minimumstallene fra 1958-loven ligger hgjere end for 1975-loven.
Endvidere er der i den mellemliggende periode indfart lgrdagsfrihed, hvilket med-
forte et fad i det ugentlige antal lektioner.

Det samlede fald i den ugentlige undervisningstid fra 1. til 7. klassetrin er pa
lidt over en femtedel.

Med hensyn til faget dansk ses der fald pa samtlige klassetrin, med det mindste
fald pa 7. klassetrin. Faldet pa 7. klassetrin kan stort set begrundes med nedskae
ringen af lektionslaangden. Sterst er reduktionen pd 4. og 5. klassetrin, hvor un-
dersggelsen viser et fald i ugentligt lektionstimetal omregnet til klokketimer, der
nassten svarer til en halvering af den faktiske undervisningstid i faget.

Pa 2. og 3. klassetrin ses ligeledes markante fald i undervisningstiden, hvilket
i @vrigt ogsa ger sig gaddende pd 6. og 1. klassetrin.

Undervisningstiden i faget dansk fra 1. til 7. klassetrin er, som det fremgdr af
tabellerne, reduceret med ca. 5.

Det bar dog bemazkes, at der nu pa hvert klassetrin forekommer en fast ugent-
lig time, hvor klasselareren kan varetage ssalige opgaver i samvax med klassen
(klassens time).

For faget regning/matematik ses knap sa store udsving pa de enkelte klassetrin.
Her er faldet mindst pa 6. klassetrin, og ialt er den faktiske undervisningstid i fa-
get fra 1. til 7. klassetrin reduceret med ca. 4.

Tilsvarende, men dog noget mindre fad ses i tabel 5, hvor opgerelsen bygger
pa det ugentlige antal |ektioner af henholdsvis 50 og 45 minutters varighed. Sam-
menfattende kan konkluderes, at der fra 1962/63 til 1984/85 er sket et markant
fald i savel antallet af ugentlige lektioner som i den faktiske undervisningstid fra
1. til 7. klassetrin. Det samme ger sig gad dende for fagene dansk og regning/ma-
tematik, dog med det sterste samlede fald i faget dansk.

Disse resultater viser stor overensstemmelse med de i bilag D viste opgarelser
over tidsforbruget i folkeskolens forskellige fag siden 1960. Opggrelserne omfat-
ter ale fag fra 1. til 9. klassetrin og bygger pd Undervisningsministeriets vejleden-
de timefordelingsplaner (jfr. desuden Skov, 1986).

10.5. Specialundervisningens ressour cer

Undervisningsministeriets indsamling af statistiske oplysninger vedrgrende folke-
skolens ressourceforbrug mv. pabegyndtes fra og med skoleéret 1964/65. En be-
regning af laarerskematimeforbruget blev dog ferst gennemfert fra og med skole-
aret 1969/70.
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Tabe 6. Oversigt over udviklingen i elevtal og klassekvotient i folkeskolen i perio-
den 1969/70-1985/86.%)

Skolear | Normal-| Special- | Elever | Special- | Normal-| Special-| Antal

klasse- | klasse- ialt klasse- | klasse- | klasse- | special-
elever elever elever | kvotient | kvotient | klasser
i %

1969-70 | 643.660 | 15.742 [659.402 | 2,39% | 20,2") - -

1970-71 | 661.191 | 17.143 |678.335 | 2,53% 19,9Y) = -

1971-72 | 683.078 | 18.963 [702.041 | 2,70% - 8,30 2.281
1972-73 | 707.614 | 18.779 |726.393 | 2,59% | 20,0") 8,20 2.259
1973-74 | 731.221 | 18.407 |749.628 | 2,46% | 20,0") 7,90 2.310
1974-75 | 739.593 | 17.417 |757.010 | 2,30% 19,7Y) 7,80 2.212
1975-76 | 739.854 | 17.515 |757.369 | 2,31% 19,6') 7,40 2.341
1976-77 | 737.433 | 16.132 [753.565 | 2,14% 19,5%) 7,04 2.253
1977-78 | 738.441 | 14.973 |753.414 | 1,99% 19,3%) 6,71 2.192

1978-79 | 733.623 | 13.891 |747.514 | 1,86% 19,1 6,47 2.107
1979-80 | 726.314 | 12.738 [739.053 | 1,72% 18,6 5,99 2.091
1980-81 | 713.089 | 12.289 |725.378 | 1,69% 18,5 5,74 2.120
1981-82 | 704.777 | 11.801 |716.578 | 1,65% 18,4 5,60 1.971
1982-83 | 685.339 | 10.979 [696.318 | 1,58% 18,2 5,20 1.804
1983-84 | 663.661 | 10.521 |674.182 | 1,56% 18,2 5,30 1.751
1984-85 | 647.439 | 10.295 [657.734 | 1,57% 18,1 5,20 1.806
1985-86 | 632.527 | 10.077 [642.792»| 1,57% 18,0 5,22 1.932

') Excl. bernehaveklasser.
%) Incl. addre fremmedsprogede elever.
%) Excl. amtskommunale specialskoler.

| tabel 6 er vist elevtal og klassekvotienter i folkeskolen i 16-ars perioden fra
1969/70-1985/86, idet der dog fra de allerferste & mangler visse oplysninger.

Det bemarkes, at elevtallet efter at have kulmineret i midten af 70'erne mod
slutningen af perioden har narmet sig udgangspunktet igen. Det bemaerkes end-
videre, at klassekvotienten i denne periode er faldet fra 20,2 til 18,0.

Desuden ses, at antallet af specialklasseelever steg fra begyndelsen af 70'erne
for derefter at falde frem mod midten af 80'erne. Mens disse elever i 1969/70 ud-
gjorde 2,39% af samtlige elever, var de i 1971/72 steget til at udgere 2,7% for der-
efter at falde til 1,57% i midten af 80'erne.



Tabe 7. Samlet 1zererskematimeforbrug i folkeskolen fordelt p& &rgange i perioden 1969/70-
1985/86.")

Ugentlige leerer- 1969/11970/(1971/(1972/|1973/|1974/|1975/{1976/(1977/|1978/(1979/{1980/{1981/|1982/|1983 /(1984 /{1985 /
skematimer pr. elev 1970 1971 |1972 |1973 (1974 (1975 [1976 (1977 [1978 [1979 [1980 [1981 [1982 |1983 1984 |1985 |1986
Bornehaveklasse 0,78 | 0,80 | 0,81 | 0,82 | 0,85 | 0,87 | 0,87 | 0,85 | 0,85 | 0,86 | 0,89 | 0,89 | 0,87 | 0,91 | 0,91 | 0,96 | 0,98
Fuldt arg.delte skoler:
1. klasse 1,02 | 1,10 | 1,10 | 1,01 | 0,97 | 1,00 | 1,02 | 1,10 | 1,11 | 1,12 | L13 | 1,14 | 1,13 | 1,12 | L13 | 1,15 | 1,18
2. klasse 1,24 1 1,09 | 1,09 | 1,03 | 0,95 0,96 10,98 | 1,12 | L,I5 | 1,16 | 1,17 | 1,17 | 1,17 | 1,17 | 1,16 | 1,18 | 1,21
3. klasse 1,34 | 1,15 | 1,10 | 1,05 | 1,05 | 1,04 | 1,06 | 1,15 | 1,19 | 1,22 | 1,23 | 1,23 | 1,23 | 1,24 | 1,23 | 1,23 | 1,25
4. klasse 1,44 | 1,20 | 1,22 [ 1,19 | 1,18 | 1,20 | 1,18 | 1,23 | 1,27 | 1,32 | 1,36 | 1,36 | 1,35 | 1,36 | 1,36 | 1,37 | 1,37
S. klasse 1,551 1,51 | 1,51 | 1,47 | 1,48 | 1,49 | 1,49 | 1,47 | 1,49 | 1,55 | 1,60 | 1,61 | 1,60 | 1,60 | 1,58 | 1,61 | 1,62
6. klasse 1,71 | 1,56 | 1,52 | 1,46 | 1,47 | 1,49 | 1,48 | 1,53 | 1,54 | 1,57 | 1,62 | 1,64 | 1,64 | 1,63 | 1,61 | 1,62 | 1,65
7. klasse L79 | 1,70 | 1,71 | 1,67 | 1,67 | 1,69 | 1,70 | 1,59 | 1,58 | 1,59 | 1,60 | 1,63 | 1,65 | 1,67 | 1,65 | 1,64 | 1,65
8. klasse 1,80 | 1,72 | 1,71 | 1,59 | 1,61 | 1,65 | 1,64 | 1,65 | 1,69 | 1,77 | 1,78 | 1,79 | 1,82 | 1,87 | 1,85 | 1,86 | 1,86
9. klasse 1,99 { 1,82 (1,88 | 1,79 | 1,68 | 1,73 ( 1,74 | 1,73 | 1,71 | 1,77 | 1,80 | 1,81 | 1,80 | 1,85 | 1,89 [ 1,90 | 1,94
10. klasse 2,12 12,02 1,97]1,94 | 1,94 | 1,93 | 1,93 | 2,01 | 2,03 | 2,09 | 2,16 | 2,02 | 1,94 | 1,94 | 1,96 | 2,06 | 2,12
1-10. klasse 1,56 | 1,45 | 1,45 1,38 | 1,35 | 1,37 | 1,39 | 1,44 | 1,46 | 1,50 | 1,53 | 1,53 | 1,52 | 1,53 | 1,52 | 1,54 | 1,57
Ikke fuldt argangs-

delte skoler 2,001 | 1,84 | 1,84 | 1,78 | 1,76 | 1,78 | 1,80 | 1,77 | 1,87 | 1,92 [ 2,00 | 1,90 | 1,91 | 1,85 | 1,81 | 1,83 | 1,89
Bornehavek!-10. kl.

inkl. ikke fuldt

arg.delte skoler - - - | 1,35 | 1,33 1,35 1,37 | 1,40 | 1,42 | 1,45 | 1,48 | 1,48 | 1,47 | 1,48 | 1,48 | 1,50 | 1,53

Specialklasse?) - [3,28)3,46]3,38(3,50|3,60]3,59(3,71)|395]|4,117|4,59|4,72|5,04|528]528]5,52]|5,60

Specialundervisning

uden for specialklasse| - - = 0,10 | 0,11 | 0,13 | 0,13 | 0,15 | 0,16 | 0,18 | 0,20 | 0,22 | 0,23 | 0,23 | 0,22 | 0,22 | 0,23

Anden sarlig under-

visning - - - 10,01 ]0,01|0,01 001|001 | 0,01 |0,01]0,03]0,03|0,03]|0,03|0,03]|0,04]|0,04

Sp. undervisn. i alt - - - 10,19)0,20] 0,21 | 0,22} 0,23 ] 0,24 | 0,26 | 0,28 | 0,30 | 0,34 | 0,31 | 0,30 } 0,31 | 0,32

Anmaerkning og noter:

| skoledret 1970/71 gennemfares 5-dages skoleugen, hvilket pdvirker laererskematimetallet.
" Excl. amtskommunale specialskoler

#Pr. specialklasseelev

Tabel 7 viser det samlede lazrerskematimeforbrug i folkeskolen fordelt pa ar-
gange i perioden 1969/70-1985/86, idet der dog i begyndelsen af perioden mang-
ler visse oplysninger.

Det skal indledningsvis bemagkes, at tallene for skoledrene 1969/70-1971/72
ikke omfatter Kgbenhavns kommune. Tallene for disse 3 skoledr er derfor ikke
fuldt ud sammenlignelige med de efterfelgende ar. Det skannes dog ikke, at dette
forhold har neevnevaardig indflydelse pa det samlede billede.

Som det fremgar af tabellen, var laarerskematimeforbruget pr. elev 1-10. klasse
til almindelig undervisning i 1969/70 1,56. Der foreligger ikke oplysninger om ti-
meforbruget fer dette skoledr. | skoledret 1970/71 sker der et fad i timeforbruget
til 145 pr. dev, og den faldende tendens fortsadter til og med skoledret 1973/74.
Herefter er der tale om et jaavnt stigende skematimeforbrug pr. éev indtil om-
kring 1980, hvorefter niveauet synes at have stabiliseret sig omkring 1,53 skemati-
me pr. eev. | de seneste par & er der dog en tendens til stigning. Det er endnu
for tidligt at afgere, om der er tale om en varig tendens €ller tilfaddige udsving.

Ved fortolkning af tallene skal man vaae opmaarksom pd, at skoledret 1969/70
var det sidste inden kommunalreformen og |grdagsfriheden blev indfert. Det var
ogsa det sidste & med den gamle tjenestetidsordning for laarerne. Endvidere er
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folkeskoleloven andret med virkning fra 1. august 1976, og den fulde effekt af
loven er farst sldet igennem fra og med skoledret 1978/79.

Med hensyn til specialundervisningen ses en jeevn stigning i timeforbruget pr.
elev i specialklasser. | 1970/71 var timeforbruget pr. specialklasseelev 3,28 og i
1985/86 er forbruget steget til 5,60. En del af forklaringen pa denne stigning ma
formentlig sages i, at specialklasseeleverne i dag er vassentlig mere handicappede
end tidligere.

Med hensyn til specialundervisningen udenfor specialklasser, kan der fra
1972/73 og indtil begyndelsen af 1980'erne konstateres en jeavn stigning i skemati-
meforbruget pr. dev. | 1972/73 var timeforbruget pr. dev 0,10, mens forbruget i
1980/81 var 0,22. Derefter synes specialundervisningsforbruget at have stabiliseret
sig pa stort set uaendret niveau.

For specialundervisningens vedkommende skal det bemaarkes, at regelgrundla-
get er aendret i Igbet af den betragtede periode.

Endvidere vil udlaagningen af saarforsorgen pavirke specialundervisningsfor-
bruget fra og med skoledret 1980/81.

10.6. Forbruget af leererressourcer
Der ses store forskelle kommunerne imellem, ndr man ser pa laererskematimetal -
let til specialundervisningen.

Inden for det primerkommunale skolevessen varierede forbruget af larerske-
matimer til specialundervisning i 1984/85 fra 0,11 ugentlige laarerskematimer pr.
dev til 0,48.

Variationen for hele amtskommuner var fra 0,23 til 0,39 ugentlige laererskema-
timer pr. eev.

Inden for amtskommunerne er der en ganske betydelig variation primaarkom-
munerne imellem. Store bykommunale skolevaesener har dog stort set altid et for-
holdsvis starre ressourceforbrug til specialundervisning end de mindre landkom-
muner uanset amtskommune.

Forskellene i ressourceforbruget til specialundervisning har vaaet anledning til,
at udvalget i foréret 1985 pesluttede at gennemfare en raskke interviews om speci-
alundervisningen med 7 »illustrative kommuner, se bilag B i denne betaenkning.

De udvalgte kommuner havde meget forskellig sterrelse - fra godt 38.000 bgrn
og unge i alderen 0-18 & og ned til 1.800.

Det var indtrykket efter interviewene, at specialundervisningen pa den ene side
er taankt og organiseret med mange fadlestrask uanset forskelle i starrelse, belig-
genhed og sociale og kulturelle seartrask kommunerne imellem, men at specialun-
dervisningen pa den anden side fremtraeder med forskelle kommunerne imellem,
der begrundes og forklares med lokale forhold.

Der synes at ske en fadles omlasgning i specialundervisningens organisations-
former i de 7 kommuner. Specialklasser gnskes opretholdt i princippet, men ind-
passet i en naamere tilknytning til den almindelige skole, evt. associeret til andre
jeavnaldrende klasser. Mere dbne specialklasseformer, hvor eever gér i en afgraan-
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set periode eller kun i en del af deres ugentlige skoletid, fremhaeves som gnskelige
og er redliseret i flere af de interviewede kommuner.

Isax for svaat lasse- og skriveretarderede elever sgges specialundervisningen gi-
vet som intensive kurser i mange ugentlige timer i nogle maneder, hvorefter der
gives hel eller delvis pause. Man ser disse intensive kurser som en egentlig erstat-
ning af de tidligere laeseklasser.

Specialklasser tankes issg etableret for dever med store generelle indlaxrings-
vanskeligheder eller elever med adfaardsproblemer og psykiske lidelser.

Flere af kommunerne agnsker ikke at placere barn i specialklasser de farste 2-3
skoledr.

For dlever med store skolevanskeligheder i de addste klasser sgges bredt set
etableret saalige tilbud. De fleste steder har man etableret alternativklasser, vaak-
stedsordninger eller lignende; de mindre kommuner anvender tillige delvis ud-
skrivning eller periodevis udskrivning til erhvervsarbejde.

Klinikundervisning, stettecenterordninger og holdundervisning er ale steder
det mest omfattende specialundervisningstilbud. Det optraeder som supplement
til den almindelige undervisning iseer i dansk, men ogsd meget til regning/mate-
matik og i nogen grad (men i meget forskelligt omfang) til fremmedsprog. Obser-
vations-undervisning er meget anvendt i nogle kommuner, men nassten ikke i an-
dre.

Klinik, stettecenter og hold omlesgges ogsd i betydelig omfang til intensive kur-
Ser.

Specialundervisningstimer omlasgges ogsa de fleste steder i retning af tidlig ind-
sats eller forebyggelse. Her er de interviewede kommuner ikke ganske enige. Nogle
steder laagger man vagt pa, at den tidlige indsats - i 1. og 2. klasse - varetages
af specialundervisningens lagere, andre steder ser man ikke det som en afgerende
forudsagning.

Specialpaedagogisk bistand for smabern og den vidtgadende specialundervis-
ning viser nagpe noget fadles hillede. Her er forskellene langt mere igjnefaldende
end fedlestraskkene. Om det skyldes, at der endnu ikke er udviklet erfaringer nok,
sa der eksperimenteres, kan ikke bedgmmes pa det trods alt lille interviewgrund-
lag. Udbygningstakten er i hvert fald meget forskellig.

Forskelle kommunerne imellem begrundes i lokale sociale og kulturelle for-
hold. Det er farst og fremmest omkring forskellene i ressourceforbrug til special-
undervisning, disse forklaringer treeder frem. Det lave forbrug i én kommune for-
klares med »en befolkning, der oplever en ret fast ssmmenhaeng i tilvaerel sen«; det
hgje forbrug i en anden kommune med de meget forskellige livsvilkar der er for
en bybefolkning.

Bag ved de gennemsnitstal, som ofte lamgges til grund for udviklingsberegnin-
gen ligger en raskke forhold, der er vassentlige og afgerende for forstaelsen af den
samlede situation. Det kan bl.a. naavnes, at nogle primsrkommuner i et bestemt
omréade eller én bestemt egn har et ret lavt specialundervisningsforbrug, mens en
enkelt kommune har et forholdsvist hgjt forbrug i samme omréde/egn, hvilket
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skyldes, at den pageddende kommune pétager sig at sgrge for specialklasser/spe-
cialskole for en rakke kommuner i amtsomradet.

10.7. Forskdle i henvisning af dever til specialundervisning

P4 linie med de kommunale variationer i forbruget af laererskematimer til special-
undervisning kan en tilsvarende forskellighed iagttages, nér det gadder frekvensen
af de elever der henvises til specialundervisning i de forskellige kommuner.

| skoledret 1981/82 viser en undersagelse foretaget af Undervisningsministeriet,
at der var kommuner, hvor mindre end 6% af eleverne var henvist til specialun-
dervisning, mens den saxlige stette i andre kommuner blev givet til mere end 24%
af eleverne.

| gennemsnit var mellem 13% og 14% af folkeskolens eever i dette skoledr hen-
vist til specialundervisning i stgrre eller mindre omfang. Fordelingen er vist i om-
stdende histogram.

Betragtes en enkelt amtskommune, som det er sket med en undersggelse i Segn-
derjyllands Amtskommune i skoledret 1983/84, jfr. bilag C, ses ogsd i et sddant
mere afgramnset omréde en betydelig variation i henvisningsfrekvensen fra kom-
mune til kommune.

Af denne undersagelse hvor de i det fglgende naevnte frekvenser udtrykker,
hvor mange eever der under et 9-&rigt skoleforlgb, i starre eller mindre omfang,
har faet specialundervisning fremgér, at dette i gennemsnit har vamet tilfaddet for
23% af eleverne.

Dette gennemsnit daskker over en variation fra 14% til 32% af eleverne.

Der er nagppe nogen entydig forklaring pd, hvorfor der i Danmarks 275 kom-
muner er sa stor forskel pa, hvor stor en del af eleverne, der anses at have behov
for saalig stette.

Det synes imidlertid sandsynligt, at objektive forklaringer som f.eks. elevernes
»handicap-grad« eller mulighederne for at undervisningsdifferentiere spiller en
meget underordnet rolle.

Derimod synes lokale opfattelser af specialundervisningen som begreb og der-
med dens positive eller negative betydning, at spille en vassentlig starre rolle.

Sidelgbende hermed ma det ogsd konstateres, at der eksisterer en vis sammen-
haeng mellem specialundervisningens omfang og den pagad dende kommunes am-
bitionsniveau, sdledes som det bla. er bestemt af kommunens gkonomiske ni-
veau, urbaniseringsgrad, geografiske forhold m.v.

Sammenhaang mellem forbruget af timer til specialundervisning

og henvisningsfrekvens

Et relativt hgjt forbrug af laarerskematimer til specialundervisning kan principielt
vage begrundet i

- et relativt stort timetal til den enkelte henviste dev,
- et relativt stort antal elever henvist til specialundervisning.
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Figur 1. Den kommunale variation i henvisning til specialundervisning 1981/82.
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Det vil naturligvis vaae naxliggende at antage, at der ogsd eksisterer en vis
kombination af disse to forhold.

Med udgangspunkt i henvisningsfrekvensen og specialundervisningsforbruget
i skoledret 1981/82, er der i nedenstaende tabel 8 foretaget en sammenligning mel-
lem disse to forhold.

270 kommuner er opdelt i 8 grupper fordelt efter deres henvisningsprocent til
specialundervisning. Gennemsnitsforbruget af laarerskematimer pr. dev til hen-
holdsvis specialundervisning og til almindelig undervisning er derefter beregnet
for pagaddende kommuner.

Tabd 8. Den kommunale variation i forbrug af laarerskematimer til specialunder -
visning og alm. undervisning.

Henvisnings- | Antal Gennemsnitligt leger- | Gennemsnitligt lager-

procent kommuner | skematimeforbrug til skematimeforbrug til
specialundervisning pr. | amindelig undervis-
uge i pagaddende ning i pagaddende
kommuner kommuner

> 6 7 0,31 149

6-9 30 0,22 152

912 58 0,26 147

1215 838 0,28 147

1518 49 0,32 149

1821 22 0,37 149

21-24 7 0,42 147

< 24 8 0,29 154

Tabel 8 viser for det farste, at gruppen af elever der henvises til specialundervis-
ning i de 270 kommuner varierer framindre end 6% af det samlede elevta til mere
end 24%. Sammenlignes denne variation med forbruget af lsarerskematimer til
specialundervisning kan man dernaest konstatere en betydelig sammenhaeng, sdle-
des at der med stigende henvisningsprocent falger et stigende ressourceforbrug,
omend der dog ikke er tale om ligefrem proportionalitet.

Endelig viser tabellen ogsd, at der ikke synes at vare nogen sammenhaang mel-
lem henvisningsfrekvens/specialundervisningsressourceforbrug pa den ene side
og larerskematimeforbrug til almindelig undervisning pa den anden side.
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Bilag A.

Et specialundervisningsforlab
Det her beskrevne specialundervisningsforlgb er udviklet under hensyntagen til
to forhold.

Det ene er, at lasning af natur er en faardighed. Specialundervisningens struk-
tur og indhold ma derfor tilrettelaegges, sa leesefeardigheden kan falge den udvik-
lingslinje, som man kender fra udviklingen af andre fardigheder.

Det andet er, at eleven ved specialundervisningens begyndelse ofte er praeget af
nederlag og af ulyst til at beskaftige sig med lessning. | veaste fad er eeven ved
at miste sin selvtillid. Specialundervisningens struktur og indhold ma derfor ogséa
tilrettelaagges sadan, at specialundervisningseleven f& mulighed for at genvinde
sin laselyst og troen pa sig sdv.

For at opfylde disse formdl er specialundervisningsforlgbet delt i tre perioder
med forskellig struktur og med forskelligt indhold.

1. periode

Specialundervisningen begynder med et lassekursus pa et tidspunkt i 3. klasse.
Der er afsat 15 ugentlige lektioner til lassekursus, og der er tre eller fire elever pa
holdet ad gangen. Lassekurset straskker sig over en periode pa 12 uger.

Det er elevernes farste mgde med specialundervisningen, og det gedder derfor
om i lgbet af kort tid at give dem nogle gode oplevelser med laesning. Eleverne
skal opdage, at lasning kan bruges til noget - og at de kan vaae med, hvor less-
ning bruges. Elever og laer producerer derfor i fadlesskab et harespil pa bandop-
tageren. Harespilsproduktionen tager det meste af tiden i en introduktionsperiode
pa én-to uger. Det faadige herespil sendes med eleverne hjem, sa foraddre og bed-
steforaddre kan fa lejlighed til at udtrykke deres glasde og forbavselse over det go-
de resultat. Hemmeligheden bag succesen er et solidt stykke arbejde pa skolen,
hvor laxeren arbejder med den enkelte dev, til eleven kan laese sin rolle med den
rigtige intonation. Eleverne hgster anerkendelse pa baggrund af en virkelig pree
station.

Introduktionsperioden bruges endvidere til at seette eleverne i gang med special-
undervisningens forskellige materialer. De farste frilaesningsbgger bliver praesen-
teret; pa trykkeriet bliver der trykt navne og adresser; eleverne lytter til lydbager;
de bliver hjulpet i gang i hasfterne med lasning og opgavelgsning; og de bliver
instrueret i brugen af maskiner som Language Master og Jenka. Efter introdukti-
onsperioden har eleverne altid fire eller fem arbejdsopgaver i gang. Arbejdsopga-
verne spaander fra frilaesning over lassning med opgavelgsning til trykning af egne
historier. Det er hensigten, at eleverne efter introduktionsperioden skal have nogle
valgmuligheder, s de sdv er med til at strukturere den tid, hvor de skal arbejde
pa egen hand.

| introduktionsperioden foretages ogsa den nadvendige lasseprevning.
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Efter introduktionsperioden felger en arbejdsperiode pa cirka ni uger. | denne
periode er der tre daglige punkter p& programmet.

Farst arbejder hver enkelt elev alene med lagreren. Eleven lasser en ukendt tekst
pa et passende niveau hgijt for laareren. Under lasningen vejledes eleven om for-
skellige teknikker, om at traskke pa sdvel grafisk-fonemiske informationer i tek-
sten som pa semantiske og syntaktiske informationer. Under oplaesningen noterer
lagreren sig karakteristiske fejltyper. Oplysningerne bruges til sma individuelle
traningsprogrammer. Lageren kan f.eks. samle fejllasste ord, der alle ender pa e.
Nér eleven trykker disse ord og laeser dem med lazreren, opdager eleven efterhan-
den, at ei udlyd har en bestemt udtale. Laesestykket er laeselektie til naeste dag,
men det meste af arbejdet med laesestykket er gjort pa skolen i samarbejde med
lareren. Den resterende del af arbejdet skal eleven kunne klare alene uden hjadp
fra foraddrene. Det er elevens ansvar, at laesningen bliver tramet to eller tre gange
hjemme.

Det individuelle arbejde tager minimum 15-20 minutter pr. eev.

Indholdet i det andet punkt pa dagsprogrammet varierer efter behov. Méaske ar-
bejder gruppen samlet med at digte en historie eller med at skrive om en fadles
oplevelse. Eleverne fortadler, og laxeren skriver, men undervejs bearbejdes tale-
sproget til skriftsprog.

Det kan ogsa vaae, at gruppen arbejder med sprogforstéelse gennem sproglege
og ved lasning af rim og remser.

| det tredje punkt pa dagsprogrammet vagtes fadlesskabet og oplevelsen i ar-
bejdet med lasseindlazringen. | dette arbejde benyttes bade forlagsfremstillede og
hjemmelavede spil, men alle har de naturligvis et moment af lassetramning. Under
dette punkt bliver der ogsa af og til tid til laererens oplassning.

Mod slutningen af perioden tager holdet fat pa at sedte en dukketeater-
forestilling op. En hel del af den daglige undervisningstid gar nu med at ave op-
laesningen af dialogerne og med at lage at fere figurerne pa teatret. | lassekursets
sidste uge spilles dukketeaterstykket for bagrnehaveklassen og for bgrnenes egne
klassekammerater. For specialundervisningseleverne er det noget helt nyt og me-
get betydningsfuldt at opleve, at det nu er dem, der lasser op, og klassekammera-
terne, der klapper.

Laesekursus-strukturen i specialundervisningsforlgbet har ferst og fremmest gi-
vet tid:

Tid til individuelt arbejde med lareren. | dette arbejde har eleven erkendt noget
om lasseprocessens mangfoldighed. Men strukturen har ogsa givet tid til |aeseople-
velser gennem frilassning og lydbgger, og den har givet tid til selvstaandig traming
og til aktiviteter, der umiddelbart styrker elevernes position hos foraddre og kam-
merater, og dermed styrkes elevernes selvtillid ogsa.

2. periode
Mens eleverne pa lassekursus erkendte lasseprocessens sammensathed og laesefaa-
dighedens forskellige teknikker, skal de nu i 2. periode forbedre deres praestation.
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| teorien om faadighedsindlaeing kaldes denne periode for beherskelsesfasen.

| beherskelsesfasen er det vigtigt med daglig brug af lassefardigheden. | denne
fase skal eleverne trame fagdigheden til et niveau, hvor de laeser naesten fg frit.
Det er karakteristisk, at eleverne i denne fase stadig ma tamnke over, hvad de ger,
og hvorfor de gar det. Beherskelsesfasen tager som regel lamngere tid end erkendel-
sesfasen.

| 2. periode tilrettelaagges specialundervisningen derfor efter aimindelig klinik-
struktur med én times specialundervisning tre eller fire gange om ugen. | denne
time tramer eleverne fortsat deres faardighed ved oplassning af ukendt tekst under
vejledning af laxreren.

Erfaringer har vist, at denne fase af laeseindlagringen tager omkring ét &r.

3. periode

| 3. periode er der igen brug for mere tid daglig til forskellige aktiviteter. Derfor
organiseres specialundervisningen nu igen som laesekursus med 15 lektioner om
ugen i 12 uger.

Tiden pa Lassekursus nr. 2 anvendes til at gge lassehastigheden og til at trame
leesefeardigheden til et punkt, hvor eleverne ikke leangere behgver at tamnke over,
hvad det er, de ger. Fasen kaldes i teorien for automatiseringsfasen, og midlet til
at opna en automatiseret lassefaardighed er meget fri, selvstaandig lasning, béde
p& skolen og uden for skolen.

Tiden pa det andet lassekursus anvendes ogsa til at satte eleverne i gang med
laesning af faglitteratur. Laesning af faglitteratur adskiller sig pd mange mader fra
lassning af almindelig prosa. Og man kan pa en méde tale om, at eleverne skal
igennem en ny erkendelsesfase, en ny beherskelsesfase og en ny automatiseringsfa-
se. Mange specialundervisningselever ville igen fde sg fortabt, hvis de ikke blev
hjulpet i gang med denne nye faardighed. Pa dette lassekursus foregar en del af
elevernes laessning af ukendt tekst derfor i fiction-bgger og i let faglitteratur.

Det er ogsd meningen, at eleverne fortsat skal opleve at bruge deres laesefaardig-
hed i samarbejde med andre. Derfor produceres der igen bade harespil og
dukketeater-forestilling - ligesom der fortsat skrives historier og sma bager.

Efter 2. lassekursus vil de fleste dever have ndet en laesefaardighed, der ligger
inden for den spredning, man normalt kan acceptere i en klasse.
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Bilag B.

Interviews med 7 kommuner
191 - udvalget besluttede at gennemfare interviews om specialundervisningen i
foréret 1985 med en rakke »illustrative kommuner«.

Udvadgelsen af de illustrative kommuner« tilsigtede at fa oplysninger om
idégrundlag, organisationsformer og praksis, som ikke kan fremga af statistikker;
desuden at fa beskrivelser af praksis uanset om den er i ngje eller mindre ngje
overensstemmelse med de gaddende ministerielle regler. Der udsendtes den 9. ja-
nuar 1984 en forespergsel til de pagaddende kommuner.

De udvalgte kommuner dakker en stor variation med hensyn til starrelse,
by/land, amtskommuner og specialundervisningsforbrug ifglge »Nggletal«.

Interviewene er gennemfort af Mogens Hansen med de ledende skolepsykolo-
ger i tiden februar-april 1985. Forud for interviewene udsendtes et oplagg til de le-
dende skolepsykologer.

Kommunerne er; De ledende skolepsykologer:

Aalborg kommune
Boulevarden 12,

9100 Alborg. Per Kjeldsen
Albertslund kommune,
Radhuset, Nordmarks Alle, ,

Emil Kruuse

2620 Albertslund.

Lyngby-Taarbak kommune,
Lyngby Réadhus,

M H
2800 Lyngby. ogens Hansen

Fredericia kommune,
Rédhuset,

. Flemming Brunnt
7000 Fredericia

Thisted kommune,
Rédhuset,

) Karen Haure-Petersen
7700 Thisted.

Olgod kommune (Grindsted),
Vestergade 10,

Haumann Schriver
6870 @lgod.

Langeskov kommune (Ringe),
Greonvej 11,

Tage Granfeldt Nielsen
5550 Langeskov.
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Specialundervisningsforbruget  1982/83

Specialundervisningsforbruget ifdge »Negletal« var i skoledret 1982/83 siledes
(opdelt pa hold- og klinikundervisning/specialklasse- og specialskoleundervis-
ning):

1982/83
Alborg 0,22/0,07
Albertslund 0,11/0,11
Lyngby-Taarbak 0,25/0,09
Fredericia 0,15/0,07
Thisted 0,22/0,09
Blgod 0,11/0,03
Langeskov 0,19/0,13

Fremgangsmade

Der udsendtes farst en forespargsd med et oplagg til de 7 kommuner, hvorefter
der gennemfartes et interview med den ledende skolepsykolog over perioden
februar-april 1985. Udkast til resultatet af interviewet fremsendtes til gennemgang
og kommentering i de pageddende kommuner. Det endelige resultat kan bedst ka-
rakteriseres som en kombination af interviewerens forsdelse og kommunens (le-
dende skolepsykologs) selvforstaelse.

Reaultatet af interviewundersagdsen
Principidt kunne dler skulle interviewundersagelsen ikke give & samlet resultat,
men en rakke indtryk af tendenser.

Pa skoleomradet (8 19, stk. 1) var der en raskke grundlasggende ligheder i dle
kommuner, idet man blev pressenteret for et specialundervisningssystem, opdelt
pa hold/klinik og specialklasser, en ret fedles pasdagogisk taankning og med den
ledende skolepsykolog som ansvarlig for styringen via indstillingsskemaer, under-
sagelser og begrundede bedutninger. Der var en fadles bestiradhelse henimod en
opprioritering af enten intensive kursusformer (f.eks. laesekurser) dler mere done
specidklasseordninger.

P& smaber nsomr adet ivagrksadtes lovens § 3 ai ekstremt forskelligt tempo og
intensitet. Baggrunden synes isse at vage vanskeligheder med samarbejdet mel-
lem skole- og socialsektor, der dog synes a fungere bedre i de sma kommuner.
Samarbejdsproblemerne ses dog ogsa a kunne lgses i store kommuner.

Med hensyn til den vidtgaende specialundervisning (8 19, stk. 2) behandlede
undersagel sen isagr de integrerede barn, og der viste Sg en ekstremt forskellig ba-
lance i de forskdlige amter, idet graden af integration i primeakommunerne sgt
i forhold til bern, der kommer pa amtskommunale specidskoler, er meget for-
skellig.

Der blev bredt omtalt betydelige samarbejdsvanskeigheder melem de primeer-
kommunale skolepsykologiske radgivninger og de amtsskolepsykologiske rédgiv-
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ninger, formentlig issa fordi lovgivningen sammenblander gkonomi og den pae
dagogiske behovsvurdering.

Konklusion
Undersggelsen kan sammenfattes derhen, at hvor der er en relativt klar gkono-
misk rammestyring og en relativt klar organisatorisk styring fra skolepsykologisk
radgivning, synes specialundervisningen at have vaaet mest robust over for kritik
af ressourceforbrug og effektivitet. De store forskelligheder, issa i ressourcefor-
brug, var tydeligst begrundet i lokale skolekulturelle forhold.

Indtrykket af interviewene var, at variationerne mellem kommunerne med hen-
syn til organisationsformer og ressourceforbrug var velbegrundet i lokale forhold.

Maske mest centralt var indtrykket, at der tilstrasbtes meget betydelig variabili-
tet i de lokale ordninger med henblik pa fleksibel imgdekommelse af elevers saali-
ge behov.

Specialundervisningens mest fadles prasg i de 7 kommuner er en bestradelse pa
fleksibilitet til imadekommelse af meget forskellige behov hos elever, elevgrupper
og skoler.

Efterskrift

De detaljerede oplysninger fra de 7 kommuner indgdr i udvalgets overvejelser.
Oplysninger fra den enkelte kommune er et internt materiale, som alene udvalget
har til radighed.
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Bilag C.

Undersggelse af specialundervisningen i Sgnderjyllands Amt
1983/84

Samradet af ledende skoleadministratorer i Sgnderjyllands Amt har i 1984 foran-
lediget, at der blev iveaksat en starre underspgelse af specialundervisningen i
samtlige amtets 23 kommuner.

Undersggelsen har omfattet ressourcetildeling, fordeling p& organisationsfor-
mer, timeforbrug, henvisningsfrekvens samt en redegerelse for de dermed for-
bundne paadagogiske og skolepolitiske beslutninger.

Da undersggelsen er den hidtil sterste af sin art, er gennemfart i samme periode
som Undervisningsministeriets udvalg har arbejdet samt har vaaet baggrund for
en del af udvalgets overvejelser, skal der hermed gives en kort redegerelse for de
vigtigste resultater.

Ressour ceforbrug
Lagerlgntimeforbruget (der bestdr af learerskematimeforbrug + reduktionstime-
forbrug) pr. eev til specialundervisning var 1983/84 for kommunerne i Sgnderjyl-
lands Amt gennemsnitligt 0,225. Af dette forbrug var 7,8% timereduktion.
Lontimeforbruget pr. dev til normalundervisning var 1,895. Heraf var 22,7%
reduktion.
Specialundervisningen udgjorde i undersagelsesaret dermed 11% af det samle-
de lgntimeforbrug.

Organisationsfor mer

Den hyppigste organisationsform var skoleklinikker, som forbrugte 25% af de
samlede ressourcer. Nasststerste post var specialklasser, med et forbrug pa 18%.
Som nr. tre og fire kom laesehold med hver 13%.

Kun en meget beskeden del af ressourcerne, under 1%, var afsat til indskolings-
ordninger og andre former for alternativ specialundervisning, men i mange kom-
muner viste det sig, at isaa kliniktimer blev benyttet til forebyggende foranstalt-
ninger eler til statte for specialundervisningen.

Valget mellem organisationsformerne hold og klinik viste sig dels at bero pa
skolesterrelse, dels pa paedagogiske og driftsskonomiske forhold. Med hensyn til
skolestarrelsen var det reglen, at skoler med ti klasser eller derunder udelukkende
havde hold, idet man ikke havde de dengang nadvendige 25 timer til dannelsen
af en klinik, mens starre skoler som regel havde klinikker. Paedagogisk set syntes
klinikformen at vaae den foretrukne, idet den rummer sterst mulighed for en
fleksibel indsats over for elevernes vanskeligheder. Ud fra en driftsgkonomisk
synsvinkel havde fire kommuner valgt kun at have hold, fordi der til denne form
ikke er knyttet reduktion.
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Om man havde specialklasser eller havde vagt en mere integreret form for stet-
te til de sveaere handicappede elever viste sig i meget hgj grad at bero pa holdnin-
ger. Nogle steder havde man satset pa at udvikle en integreret specialundervis-
ning. Andre steder havde man udviklet en saalig specialklassepaedagogik - hvor-
efter man uanset valget havde vaget glade for det, man havde opbygget.

Timeforbruget

Et af de mest bemaakelsesveardige fund i undersggelsen var, at ca. halvdelen af
larerne havde et lavere timetal i klinikkerne end det antal, som normalt anses for
at vage rimeligt af hensyn til kontinuiteten i specialundervisningen. Der syntes
altsd at vaare behov for en hgjere prioritering af specialundervisningen ved skoler-
nes fagfordeling.

Gennemsnitligt 16% af kliniktimerne blev anvendt uden for klinikkerne, dels
til udslusning, dels til forskellige former for stette til den almene undervisning,
herunder bade egentlig hjadp til truede elever og forebyggende samt opsagende
indsats.

Elev/larerkvotienten viste sig i en udvalgt uge at ligge pa 2,3 for klinikkernes
vedkommende. For holdene var kvotienten 2,2. De maksimalt tilladte kvotienter
var henholdsvis 6 og 4 for de to organisationsformer. Klinikkerne viste endvidere
sterst variation over ugens timer, og isa ydertimer kunne vage sparsomt belagt.

Speciaklasserne havde et meget forskelligt elevtal - fra 1 til 10. Issa i kommu-
ner med fa specialklasser kunne det vage svaat at opna en rimelig, ikke for hgj
og ikke for lav, klassekvotient.

Henvisningsfrekvenser

| Senderjyllands Amt har 23% af de elever, der i skoledret 1983/84 gik i 9. klasse,
faet specialundervisning pa et eller andet tidspunkt i deres skoleforlgb, og varig-
heden har gennemsnitligt ligget p& 3,9 &. Kun ca. 2% af den samlede elevgruppe
har i kortere eller laengere tid faet deres specialundervisning i specialklasser. De
resterende godt 20% af 9. klasseeleverne har faet supplerende stette til normalun-
dervisningen pa hold, i klinikker €eller i deres klasser. Det ska dog bemazkes, at
der ud over de 23% vil vage nogle procent, der har faet specialundervisning pa
et eler andet tidspunkt, men som i gvrigt har forladt folkeskolen inden 9. klasse
for at g& pa ungdomsskoler, kostskoler, efterskoler eller andre alternative uddan-
nelsessteder.

Analyser af sasmmenhaenge
Afslutningsvis har undersggelsen forsggt at belyse, om der var tegn pd sammen-
haange mellem de analyserede forhold.

Det viste sig herunder, at ressourceforbruget havde sammenhaang med kommu-
nestarrelse, men ikke skolestarrelse i sg selv, hvad der sandsynligvis afspejlede,
at de sterre enheder dels rummer stgrre problemer, dels har satset mere bevidst
pa en udbygning af specialundervisningen, herunder pa inddragelse af opsggende
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og forebyggende aktiviteter. Endvidere fremgik, at der var relativt lavest henvis-
ningsprocent i de kommuner med den hgjeste bruttoindkomst pr. indbygger.

Der var ingen indikationer for en direkte sammenhaang mellem ressourcefor-
brug i normal- og specialundervisningen, hvad der sandsynligvis haanger sammen
med, at et hgjt, respektive lavt forbrug i normalundervisningen, ikke behgver at
afspejles direkte i elevudbyttet, idet en lang rakke andre faktorer end gennem-
snitsforbrug pr. elev spiller ind. Endelig kan naevnes, at der heller ikke blev fundet
belagg for, at kommuner med lavt forbrug pa § 19, stk. 1 omradet skulle ligge hgijt
pa § 19, stk. 2 omradet eller omvendt.
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Bilag D

Tid til undervisning

Fil.dr. Poul Skov
Danmarks Pasdagogiske Institut

Tid til undervisningen har i de senere ar vaget et af de meget centrale spargsmal
i debatten om skolen.

Det falgende skal ses som et forseg pa i kortfattet form at skabe overblik over
dels den samlede tildeling af undervisningstid til normalundervisningen i de sene-
ste cirka 25 ar, dels fordelingen af undervisningstid til de enkelte fag og faggrup-
per. Indledningsvis omtales desuden nogle mulige falger af for snsevre tidsram-
mer for undervisningen (en mere udferlig omtale findes i et temanummer fra
Danmarks Skolelederforening om skolens indhold og vilkar, Skov, 1986).

Mulige felger af for lidt tid

Blandt dem, der er tagttest pa skolen - eever, foraddre og leaere - oplever mange,
at et af skolens vaesentligste problemer er mangel patid i undervisningen (jf. f.eks.
Skov, 1983).

For lidt tid til undervisning kommer nemt til at betyde, at nogle af skolens op-
gaver bliver nedprioriteret, idet det kan blive umuligt at na dem alle i gnskelig ud-
straskning. Dette kan sammenholdes med, at der er yderst forskellige eller mod-
stridende meninger om, hvor stor vaegt skolen bgr lasgge pa isar musiske, oplevel-
sesbetonede og praktiske sider af arbejdet, elevernes sociale udvikling - herunder
ikke mindst udviklingen af medmenneskelig forstéelse - samt undervisningen i
kristendomskundskab. Til gengadd er der udbredt enighed om, at skolen bar lagg-
ge stor vaggt pa de formelt kompetencegivende omrader, som indgdr i de afslut-
tende prover.

| kombination med tidspresset kan dette medfere, at skolen presses til at bruge
den knapt tilmalte undervisningstid til farst og fremmest at sege at imgdekomme
de ansker og krav, der er sterst enighed om. | sa fald risikerer man en gget centre-
ring af skolens arbejde omkring de formelt kompetencegivende og praverelevante
omréder pa bekostning af de andre sider af skolens arbejde - og dermed af dever-
nes udvikling.

De hidtidige undersggelser tyder desuden pd, at der er risiko for, at afgerende
omréder som elevernes tryghed, arbejdsglaede og lyst til at laare samtidig vil blive
skubbet i baggrunden. Det samme vil let komme til at gadde kontakten mellem
skolen og det omgivende samfund.

Dette vil kunne ske pd trods af manges - iss mange lageres - gnsker om at
undga det. Hvis det sker, vil den nugaddende folkeskolelovs krav om den enkelte
elevs alsidige udvikling ikke blive realiseret. Sandsynligvis vil der desuden blive
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tale om en selvforstarkende proces, som hurtigt vil komme til at bergre alle sider
af skolens arbejde. Der kan sdledes blive tale om et ringere udbytte og en darligere
skolegang for mange elever, - ogsd hvad angédr for eksempel matematik, engelsk
og stavning, som der er stor enighed om, at skolen bar lasgge megen vagt pa

Elever med sarlige vanskeligheder kan blive ramt seerlig hardt

Hvis skolen udvikler sg som neevnt, vil ikke mindst elever med saalige vanskelig-
heder og saaligt behov for stgtte komme i klemme. Det er jo ofte dem, der farst
og alvorligst meerker problemerne.

Det er et udbredt gnske - ikke mindst hos foraddrene - at skolens muligheder
for at undervise elever med ssalige vanskeligheder forbedres. Mulighederne for
dette haenger naturligvis sammen med situationen i skolen som helhed, og hvis
denne situation er arbejdsmaessigt og tidsmaessigt presset, er det tvivisomt, om
dette gnske lader sg realisere.

Falgen kan blive, at disse elever ikke tilgodeses i rimeligt omfang i de almindeli-
ge klasser. Det vil betyde dérlige undervisningssituationer for alle parter, og det
kan medfere, at man i stigende omfang vil gatilbage til at henvise elever med saa-
lige vanskeligheder til specielle klasser af den ene eller den anden art eller at ud-
skrive disse elever af skolen inden undervisningspligtens ophgr.

Samtidig med - og foranlediget af - den pressede skolesituation og den deraf
falgende mulige indsnaevring af undervisningen omkring det formelt kompeten-
cegivende kan der sdledes blive tale om en indsnaevring i retning &f, at for fa eever
vil fa det nadvendige udbytte af den almindelige undervisning i skolen.

Tid til undervisningen fer og nu
Efter Undervisningsministeriets vejledende normaltimeplaner er det samlede an-
tal lektioner i 1. - 9. klasse i dag stort set det samme som for 15 & siden, men
noget lavere end for 25 & siden.

Men lektionslaengden blev andret fra 50 minutter til 45 minutter fra skoledret
1974/75, og undervisningspligten blev forlaenget til 9 & med skoleloven fra 1972
(eendringen af lektionslangden blev dog delvis indfert allerede fra august 1973
med hjemmel i en tekstanmaerkning til finansloven for finansaret 1973/74). De
falgende beregninger bygger pa 45 minutters lektioner fra august 1974 og fremef-
ter. Selv om undervisningspligten ferst blev forleanget til 9 & med skoleloven af
1972, er der ogsa for arene inden regnet med timeplanens fordag for 9 ars skole-
gang. Dette er gjort dels for at lette sammenligningerne, dels fordi over 90% af
de elever, der gik i 7. klassei 1967/68, fortsatte pa 8. klassetrin, hvorfra cirka 80%
gik videre pa 9. klassetrin. Denne &rgang begyndte i 1. klassei 1961, og det er den
forste argang, der er med i de falgende beregninger.

Andringer i den samlede undervisningstid pa 1. - 9. klassetrin
AEndringen af lektionsleengden fra august 1974 ger det ngdvendigt at omregne
lektionslaengden til klokketimer for at fa et mere reelt indtryk af tidsforbruget i
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de seneste 25 &r. En s3dan omregning viser, at det samlede tidsforbrug i et 9-arigt
skoleforlgb stort set har vaget uaendret de seneste 10 &r. Gar vi tilbage til 1960
og sammenligner med 1980, er der imidlertid tale om et fad pa 21% i den tid,
en eev foredas undervist i de ni ferste skoledr (if. figur 1).

Selv. om mange skoler har fulgt normaltimeplanernes forslag, er det de faareste
elever, der har haft et timetal svarende til forslaget i én bestemt normaltimeplan.
Grunden hertil er, at de fleste elever er begyndt i skolen under én timeplan, som
imidlertid er blevet aflgst af en anden, nar eleverne har gaet i skole i nogle ar.
Derved har de fleste af de elever, der er begyndt i skolen siden 1960, fulgt mindst
to forskellige timeplaner i deres 9-drige skoleforlgb.

Figur 1
Samlet undervisningstid pa 1. - 9. klassetrin efter undervisningsministeriets vejle-
dende normaltimeplaner fra 1960* 1970*, 1975 og 1980.

Angivet i klokketimer

Klokketimer
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90001

8ooor

21%
7000 w____%
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4000:
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2000t
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60 70 75 80
Ar for timefordelingsplan

I = undervisningstid for den enkelte ev (fadlestimer plus deletimer)

» = yderligere larerskematimeforbrug som falge af dele- og toleerertimer

* for 8. og 9. klassetrin i 1960 og 1970 bygges pa den vejledende timeplan for realafdelingen
Det er derfor ikke tilstrakkeligt at sammenligne de vejledende normaltimeplaners

forslag, hvis man ansker at vide noget om elevernes faktiske undervisningstid -
ter disse planer i lagbet af de seneste 25 &r.
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Normaltimeplanerne angiver nogle intentioner pa et givet tidspunkt, men da
disse planer har aflgst hinanden med mellemrum pa 5-10 &r, er det nedvendigt
for hver enkelt elevargang at regne ud, hvor mange timer eleverne er blevet under-
vist, hvis de har fulgt den til enhver tid gaddende vejledende plan. Figur 2 bygger
pa sadanne udregninger for de elever, der er begyndt i skolen i 1961 og derefter.

Figur 2
Elevernes samlede faktiske undervisningstid i 1. - 9. klasse afhaengig af, hvornar
eleverne er begyndt i 1. klasse.

Angivet i klokketimer.
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Ar for start i 1. klasse

D = undervisningstid for den enkelte dev (fadlestimer plus deletimer)
e = vyderligere lzrerskematimeforbrug som felge af dele- og tolerertimer

(For de &gange, der begyndte i 1. klasse i 1961-68, bygges for 8. og 9. klassetrin pa den vejledende
timeplan for realafdelingen)

(Efter undervisningsministeriets vejledende normaltimeplaner)

Figur 2 viser, at der har vaget en konstant fald i elevernes samlede undervisnings-
tid pA 1. - 9. klassetrin fra cirka 8800 klokketimer for de eever, der begyndte i
skolen i 1961, til cirka 6800 klokketimer for de elever, der startede i 1. klasse i
1974. Derefter har den samlede undervisningstid i de ni farste skoledr ligget no-
genlunde konstant pé cirka 6900 klokketimer, hvis man har fulgt ministeriets vej-
ledende normaltimeplaner.



Medregnes det yderligere laarerskematimeforbrug som felge af dele- og toleger-
timer, ses et tilsvarende fad i laxrerskematimetallet pa knapt 20%.

Andringer i klassestgrrelsen

Udover undervisningstiden er ogsa det gennemsnitlige antal elever i klasserne ble-
vet mindre i Igbet af de seneste 25 ar. Det betyder, at laarerskematimetallet pr. elev
ikke har eendret sig i samme omfang som den tid, eleverne modtager undervis-
ning.

Bade den tid, eleverne modtager undervisning, og larerskematimetallet pr. elev
er relevante starrelser i forbindelse med undervisningen.

Elevernes samlede undervisningstid er en relevant starrelse, fordi eleverne nad-
vendigvis ma vage til stede i undervisningen i et vist - og ikke for lille - timetal,
hvis skolen skal have nogen mulighed for at leve op til de officielt stillede krav
om elevernes alsidige udvikling. En opfyldelse af disse krav forudsedter, at der
er tid til at opbygge en ordentlig menneskelig kontakt mellem elever og laere og
mellem eleverne indbyrdes. Uden sadanne kontakter vil skolens muligheder for-
ringes vassentligt, hvad angér indlexring af faglige kundskaber og feerdigheder,
men i hgj grad ogsa hvad angdr elevernes personlige og sociale udvikling.

Antallet af dlever i den enkelte klasse har naturligvis betydning for muligheder-
ne for at opbygge saddanne kontakter og i det hele taget for at opbygge et trygt
undervisningsmiljg med individuel hensyntagen til eleverne. Derfor er det ogsa
vaesentligt at se pa lawerskematimetallet pr. eev.

Man kan med sterre eller mindre ret haevde, at faare elever i undervisningen gi-
ver sA meget bedre muligheder, at det kan begrunde en reduktion af elevernes un-
dervisningstid.

Forholdet mellem elevernes undervisningstid og antallet af elever i klassen kan
nagppe siges at vaae klarlagt. Man kan ikke med sikkerhed sige noget om, hvor-
dan en given reduktion af elevtallet i klasserne eventuelt kan modsvares af faare
undervisningstimer til eleverne.

Det er sandsynligt, at for eksempel visse faadigheder kan indlaxes hurtigere
med en mere intensiv lagrerstette, men det er lige s sandsynligt, at det vil vaae
betankeligt at forcere et barns indlaxring og udvikling tidsmasssigt p& en rakke
andre omrader, sdv om der er faare elever i en klasse og dermed mere lagertid
til den enkelte dlev. Dertil kommer, at lektions- og fagopdelingen sammen med
en kort undervisningstid kan betyde, at nogle lazrere far sa lidt undervisningstid
i en klasse, at det kan blive svaat for dlever og laaer at komme til at kende hinan-
den godt nok med de felger, det kan fa for undervisningsmiljget og udbyttet af
undervisningen.

Sdv med usikkerheden om sammenhaangen mellem undervisningstiden og
klassestgrrelsen er det relevant at se pa, hvordan klassestgrrelserne har andret sig
i de senere Ar.

| 1964/65, som er det farste ar, hvor det har vaaret muligt at fa sikre oplysninger
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om klassestarrelserne, var den gennemsnitlige klassestarrelsei 1. - 7. klassei kom-
munale skoler 22,6, mens den pa 8. - 9. klassetrin var cirka 20.

| 1984/85 var den gennemsnitlige klassestarrelse 18,5 savel pa 1. - 7. klassetrin
som pa 8. - 9. klassetrin.

Det vil sige, at i Igbet af en periode pa 20 & er den gennemsnitlige klassesterrel-
se faldet med cirka 4 elever pa 1. - 7. klassetrin, mens den pa 8. - 9. klassetrin
er faldet med cirka 15 dev.

Nedgangen i antallet af elever pr. klasse betyder, at der gennemsnitlig bliver me-
re legertid til den enkelte eev, hvis man ikke andrer pd undervisningstiden.

Afledte timeplaner for klasser med faare eever

En reduktion af undervisningstiden som falge af et lavere elevtal i klasserne synes
imidlertid at vaare blevet mere aktuel i de senere ar via brugen af de sékaldt afledte
timeplaner for klasser med feare dever (jf. figur 3).

Figur 3

Elevernes samlede faktiske undervisningstid i 1. - 9. klasse, hvis de har fulgt Un-
dervisningsministeriets vejledende eksempler fra 1975 og 1980 pa afledte timepla-
er (18 elever) pa 1. - 7. klassetrin og i gvrigt fulgt de vejledende normaltimeplaner.

Angivet i klokketimer og afhangig &, hvorndr eleven er begyndt i 1. klasse.
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D = undervisningstid for den enkelte eev (fadlestimer plus deletimer)
« = yderligere lagrerskematimeforbrug som felge af dele- og tolarertimer

(For de &rgange, der begyndte i 1. klasse i 1961-68, bygges for 8. og 9. klassetrin pa den vejledende
timeplan for realafdelingen).
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Eksempler pa afledte planer for 1. - 7. klassetrin for klasser med 18 eever findes
i Undervisningsministeriets vejledende planer fra 1975 og 1980 (der findes her til-
svarende eksempler for klasser med 26 elever). Der er ikke angivet eksempler pa
afledte planer for 8. og 9. klasse. | det falgende bruges derfor timetallet i de vele-
dende normaltimeplaner for disse klassetrin.

En klasse, der begyndtei 1. klasse omkring 1975, og somi 1. - 7. klasse tildeltes
tid efter de vejledende eksempler for klasser med 18 elever i 8. og 9. klasse efter
normaltimeplanen, vil i |lgbet af 1. - 9. klasse have faet i alt cirka 6500 klokketi-
mers undervisning, og der vil ikke forekomme dele- og tolerertimer, med mindre
de indfgres efter sazlig aftale, for eksempel i forbindelse med ikke-kursusdelt un-
dervisning i 8. og 9. klasse.

Dermed er der tale om en reduktion af den enkelte devs undervisningstid i 1.
- 9. klasse pd i alt cirka 2300 klokketimer i forhold til de elever, der begyndte i
1. klasse i begyndelsen af 1960'erne. Det vil sige en reduktion pa 26%. Som det
fremgdr af figur 3, er reduktionen i lewerskematimetallet endnu sterre, idet der
i de vejledende eksempler for klasser med 18 elever ikke indgér dele- eller tolaaer-
timer.

Et tilbagevendende spergsmal

| forbindelse med brugen af afledte timeplaner for klasser med faare eever, end
der er regnet med i normaltimeplanerne, er det tilbagevendende spgrgsmdl: Kan
en reduktion af den gennemsnitlige klassesterrelse pa 1. - 7. klassetrin fra godt
22 elever til godt 18 eever begrunde en reduktion af klassens samlede undervis-
ningstid? Hvis ja: Hvor stor bgr denne reduktion da rimeligvis vaae? Hvor stor
ber reduktionen vage pa 8. - 9. klassetrin, hvor klassesterrelsen i gennemsnit er
faldet med kun cirka 15 dev i de seneste 20 &? Kan det modsat begrundes, at
den naevnte reduktion af klassestarrelserne det ikke bar fare til en reduktion af
undervisningstiden?

Disse spargsmdl er umulige at besvare entydigt og egentlig ogsa urimelige at
stille pa denne made, idet de ikke tager hensyn til, at kravene i skolen i dag er
anderledes og sterre, end de var for 15-20 &r siden.

Desuden vil det formentlig veare umuligt at fa eksakte mal pa ale de starrelser,
der ma indgd i saddanne sammenligninger. Endelig er der nagppe grundlag for at
sige, at undervisningstiden i for eksempel 1964/65 - eller pa ethvert andet ret til-
faddigt valgt tidspunkt - netop vil vaare det helt rigtige udgangspunkt for sam-
menligningen.

Mere konstruktivt vil det sandsynligvis vege at gennemfgre analyser af behovet
for tid i skolen i dag og for fordelingen af denne tid i forhold til skolens opgaver.
Disse analyser kunne s bruges i forbindelse med en afstikning af tidsrammerne
for skolens arbejde.

Det betyder naturligvis ikke, at de allerede foretagne eendringer i skolens tids-
rammer er uinteressante, idet de naturligt ma ses i sammenhaeng med de tidligere
omtalte markante tilkendegivelser &, at der er for lidt tid i undervisningen. De
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Figur 4

Undervisningstid pa 1. - 9. klassetrin opdelt efter fag og faggrupper. Efter Under-
visningsministeriets vejledende normaltimeplaner og efter ministeriets veledende

eksempler for klasser med 18 dever.

Klokketimer
plan 500 1000 1500 2000 2500 3000
A 4 L %

Regning/
matematik

Engelsk

Idraet

Praktisk-
musiske

fag 1

Orienterings-
fag 2

Qvrigt 3

500 1000 1500 2000 2500 3000
Klokketimer

LI

tid til den enkelte elev
(fllestimer plus
deletimer)

yderligere larerskema-
timeforbrug til dele-
og tolaerertimer

yderligere tid til drenge i
idraet og til piger i
praktisk-musiske fag

*) efter undervisnings-
ministeriets vejledende
eksempel for klasser med
18 elever pa 1. - 7. klasse-
trin og efter den vej-
ledende normaltimeplan
for 8. og 9. klasse.

11960 og 1970
bygges for 8. og

9. klassetrin pa de vej-
ledende timeplaner for
realafdelingen

1) musik, formning, sle)d.
handarbejde og hjem-
kundskab

2) kristendomskundskab.
historie, geagrati. biologi
samtidsorientering og
tysik/kemi

3) klassens time. tysk og
valgfag

119



ma ligeledes ses i relation til, hvordan tiden fordeles pa de enkelte fag og faggrup-
per, idet denne fordeling kan siges at vaae udtryk for en vaggtning af de forskellige
fag og faggrupper i forhold til hinanden.

Tid til de enkelte fag og faggrupper

Reduktionen af den samlede undervisningstid pa 1. - 9. klassetrin ma ngdvendig-
vis afspejles i tidsforbruget til de enkelte fag. Dette er beskrevet i det falgende for
en rakke fag og faggrupper og sammenfattet i figur 4.

Fordagene i de veledende timeplaner

| figur 4 ses, hvor lang tid Undervisningsministeriets vejledende timeplaner siden

1960 har foresldet afsat til undervisningen i en rakke fag og faggrupper.
Dansk fik efter planen fra 1960 tildelt 2500 klokketimer til den enkelte dev i

Igbet of 1. - 9. skoledr. (Det vil sige de fadlestimer og deletimer, den enkelte elev

deltager i). Derudover er der et laarerskematimeforbrug pa godt 300 klokketimer,

som skyldes deletimerne (jf. figur 4).

Til sammenligning ses, at planen fra 1980 foresldr, a den enkelte dev fa& 1800
klokketimer til 9 ars undervisning i dansk, hvis eleverne falger den vejledende
normaltimeplan. Det yderligere forbrug til deletimer udger her knapt 200 klokke-
timer. Det vil sige, at der for den enkelte dev er tale om en reduktion pa 28%,
nar man sammenligner Undervisningsministeriets vejledende forslag fra 1960
med den vejledende normaltimeplan fra 1980.

Sammenlignes i stedet med det vejledende eksempel for klasser med 18 elever
pa 1. - 7. klassetrin og normaltimeplanens fordag for 8 . og 9. klasse, fas en for-
skel pd ikke mindre end 35%, idet timetallet efter planen fra 1980 da kommer ned
p& godt 1600 klokketimer til 9 ars danskundervisning.

Det ses desuden, at dansktimetallet til den enkelte dev efter de vejledende nor-
maltimeplaner kun er foresldet reduceret ganske lidt siden 1970, men at deletime-
tallet er nassten halveret.

| regning/matematik ses et tilsvarende billede, idet den enkelte elevs timetal her
er foresldet reduceret med 30% siden 1960, fra godt 1500 klokketimer til knapt
1100 klokketimer.

Den eneste forskel mellem normaltimeplanens forslag og de vejledende eksem-
pler for klasser med 18 elever er, at de sidstnaevnte ikke foresldr brug af deletimer
i dette fag.

| engelsk har den enkelte dev efter de vejledende planer skullet have mellem
knapt 450 klokketimer og godt 550 klokketimer lige siden planen fra 1960.

| dette fag er der sdledes ikke tale om den samme voldsomme reduktion af ti-
metallet som ved de to foregdende, men der har jo heller ikke vaget s& mange ti-
mer at tage &f.

Med aendringen i 1980 naede idragt naesten op pa det samme timetal som i 1970,
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men der er tale om en tydelig reduktion i timetallet i sammenligning med 1960.
For pigerne udger denne reduktion som vist pa figuren 19%, mens den for dren-
gene udger godt 25%.

| dette fag er der ikke forskel pa normaltimeplanens forslag og forslaget i de
vejledende eksempler for klasser med 18 eever.

Fagene musik, formning, slgid, handarbejde og hjemkundskab er pa figuren
sldet sammen under betegnelsen praktiske og musiske fag.

Som helhed er timetallet til denne faggruppe reduceret vaesentligt, idet der fra
planen i 1960 til normaltimeplanen i 1980 er tale om en reduktion af den enkelte
elevs undervisningstid pa 29% for drengenes vedkommende og 33% for pigernes
vedkommende. | sammenligning med 1970 er der sket en reduktion pa 33% for
béde drenge og piger.

Sammenlignes i stedet med de vejledende eksempler for klasser med 18 eever,
er der siden 1970 sket en reduktion af timetallet til disse fag pa 45%, fra 1300
klokketimer til godt 700 klokketimer. Efter normaltimeplanen er laxerskemati-
metallet ikke faldet helt s3 meget som timetallet til den enkelte dev, idet der med
planen fra 1975 blev indfert deletimer i faget hjemkundskab.

| figur 4 er fagene kristendomskundskab, historie, geografi, biologi, samtids-
orientering og fysik/kemi sldet sammen under betegnelsen orienteringsfag.

Timetallet til disse fag er siden 1960 reduceret med 23% efter de vejledende nor-
maltimeplaner, fra godt 1800 klokketimer til godt 1400 klokketimer. Forggelsen
af timetallet i 1980 skyldes, at historie blev gjort obligatorisk p& 8. og 9. klasse-
trin.

Sammenlignes i stedet med de vejledende eksempler for klasser med 18 elever
fra 1980, ses, at der siden 1960 er sket en reduktion af timetallet til disse fag pa
28%.

Klassens time, tysk og valgfag har i figur 4 faet betegnelsen »gvrigt«. De er ta-
get med i figuren for at give et fuldstendigt overblik over det samlede tidsforbrug
pa 1. - 9. klassetrin.

Den store stigning fra 1970 til 1975 skyldes indfgrelsen af klassens time, som
i den vejledende plan fra 1975 fik tildelt 270 klokketimer i det 9-arige skoleforlab.

Den enkelte devs timetal i tysk, som jo er valgfrit for eleverne, har siden 1960
ligget pa mellem godt 300 og 400 klokketimer. Efter planen fra 1980 er det pa
godt 300 klokketimer til den enkelte elev, mens larerskematimetallet er pa godt
400 klokketimer som felge af dele- og tolarertimer.

Valgfri fag ud over tysk udger efter den vejledende normaltimeplan fra 1980
120 klokketimer, hvad der er en halvering i forhold til planen fra 1975.

En bunden opgave

Figur 4 viser, hvor vanskeligt det har vazet at Igse den bundne opgave at reducere
tidsrammerne for skolens undervisning i det omfang, det har vaget kreevet. En
miadre reduktion af tiden til dansk og regning/matematik ville uundgaeligt have
medfert endnu voldsommere reduktioner pa andre omrader, som i forveien havde
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relativt fa timer. Man kan naturligvis atid diskutere det rimelige i den fordeling
af timetalsreduktionen, som illustreres i figur 4, hvor det for eksempel ses, a en
fastholdelse af timetallet til regning/matematik pa niveauet fra 1960 ville have be-
tydet et merforbrug nogenlunde svarende til det samlede timetal i engelsk. Det
grundlasggende problem har imidlertid veaet den store samlede timetal sredukti-
on, som i hgj grad har medfart begramsninger i mulighederne for tildeling af un-
dervisningstid til de enkelte fag og fagomrader.

Oven i dette kommer, a de enkelte fags indhold har undergéet sterre dler min-
dre andringer i de senere &, og a man har skullet finde plads til blandt andet
de obligatoriske emner, der ska indgd i undervisningen i henhold til skolelovens
86.

Afdluttende kommentar
Det e en velunderbygget opfattelse, a manglende tid i undervisningen er en &
de avorligste hindringer for et godt arbejde i skolen.

Umiddelbart lamyger dette op til overvgidser om mere tid til undervisningen.
Mere tid vil absolut ogsa veare anskeligt, men det er nok ngdvendigt a sei ginene,
at det er uredigtisk at foredtille sg de samme tidsrammer for undervisningen, som
var gaddende i 1960eme. Det er ikke aene gkonomiske forhold, der ger Sg ged-
dende her, sgv om de uden tvivl vger tungt. Alene indferelsen af 5-dages-ugen
i 1970 medferte en A kraftig reduktion af skoleugens lamgde, at skoledagen mét-
te forlaanges vassentligt, hvis man skulle opretholde en usandret tidsramme.

Det e undertiden blevet neevnt, a det kunne vaae naturligt a se den reducere-
de undervisningstid som en fdge &, at arbgjdstiden pa arbegjdsmarkedet jo ogsa
er gaet ned i de senere &. Dette kan ud fra en overfladisk betragtning synes ve-
begrundet, men denne argumentation holder nagpe paalagogisk.

Hvorfor skulle eeverne have mindre undervisning, fordi arbgjdstiden generdt
nedsadtes? Tvaatimod ville nogen maske synes. | hvert fad er der ikke meget, der
tyder pd, a den fadende arbgdstid pa arbejdsmarkedet har medfert faare krav
til skolen.

Naturligvis kan og ber der gives mere tid ikke mindst pa begynder- og mellem-
trinene, som synes saalig hardt ramt blandt andet pa grund af brugen af de s&
kaldt afledte timeplaner for klasser med faare dever (jf. for eksempd figur 3 og
4).

Samtidig med en foregelse af tidsressourcerne burde der imidlertid nok ses pa,
om fagtrasgsen sammenkaadet med de knapt tilmdlte tidsressourcer ger det ned-
vendigt med en anden forddling &f tiden i skolen. Det er ikke sikkert, a en opde-
ling af lektionerne i moduler pa 45 minutter dtid er den mest hensigtsmaessige,
og det er ikke sikkert, at det dtid er en god idé, at et fag Straskker Sg over et helt
& med ganske fa ugentlige timer. Sandsynligvis kan der i en rakke tilfadde opnas
fordee ved at arbejde med andre moduler end de traditionelle 45 minutters lektio-
ner, ligesom semesterordninger, hvor et fag i en periode tildeles flere timer om
ugen for derefter at blive erstattet af et andet fag, nok vil kunne indebaae fordde.
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Det bar i givet fad ikke vaae administrative hindringer, der laggger sig i velen
for at afpreve sddanne muligheder.

Administrative hindringer bar heller ikke laggge sig i vejen for at afpreve og ud-
vikle de muligheder, der ligger i et udbygget laarersamarbejde pa tvaas af fagene,
men omkring de enkelte klasser.

Arbejdet med udvikling af modulordninger, semesterordninger, falagerordnin-
ger, laarersamarbejde omkring de enkelte klasser, samarbejde med det omgivende
samfund m.v. vil aldrig kunne opveje falgerne af utilstraskkelige tidsrammer. Men
det vil i kombination med en forggelse af tidsrammerne for skolens undervisning
sandsynligvis kunne modvirke nogle af de uheldige falger af en staearkt opsplittet
skoledag med hyppige skift mellem vidt forskellige fagomrader og samarbejds-
partnere. Det vil desuden give mulighed for arbejdsformer, som vanskeligt kan
anvendes inden for en fastlagt tidsramme pa 45 minutter, men som ma anses for
relevante ogsa i relation til elevernes senere uddannelse og beskadtigelse.

Selv om det nok ville vaae problematisk at forudsagte ligefrem proportionalitet
mellem en eevs undervisningstid og elevens udbytte af undervisningen, er der
nagppe tvivl om, at bade omfanget og opdelingen af den tid, en dev tilbringer i
skolen har betydning for de muligheder, skolen har. Det gadder savel den faglige
side af elevernes udvikling som elevernes personlige og sociale udvikling.

Det afgegrende er nok, at ingen eev ndr under den kritiske minimumsgraense
for undervisningstiden, som forhindrer etablering og udvikling af de menneskeli-
ge kontakter til laaere og kammerater, uden hvilke skolen ikke ville kunne leve
op til kravet om den enkelte elevs alsidige udvikling, og uden hvilke ikke mindst
elever med saaligt behov for stette kan blive svigtet.

Opfylder skolen ikke dette fundamentale krav om tilstrakkelig tid til undervis-
ningen, vil det sandsynligvis komme til at ga ud over dle sider af arbejdet. Det
vil sige, at man risikerer at forssmme mulighederne for at styrke faglige sdvel som
sociale og menneskelige sider i udviklingen hos de bgrn og unge, der som voksne
skal leve og styre i fremtidens hgjteknologiske og informationsspakkede sam-
fund. De vil maske i endnu hgjere grad end tidligere generationer have brug for
en styrkelse af den faglige kompetence, men der vil i hgj grad ogsa vaare brug for,
at de fér styrket de sociale og menneskelige sider af personligheden som modvaagt
blandt andet mod den brug af teknologien, som virker fremmedgerende og men-
neskei solerende.

Henvisninger
Folkeskolens Laeseplansudvalg: Supplerende bemaakninger til de vejledende lee
seplaner i folkeskolen. Kgbenhavn: Folkeskolens Laeseplansudvalg, 1970.

Lov om folkeskolen. Lov nr. 313 af 26. juni 1975. Kgbenhavn: Undervisnings-
ministeriet, 1975.

Skov, P.. Vexdinormer om skolen. Analyse af konfliktimuligheder og mulige
udviklingslinjer i skolen ud fra empiriske undersggelser. Munksgaard/K gben-
havn, CWK Gleerup/Lund, 1983.

123



Skov, P.. Skolens indhold og vilkdr. Danmarks Skolelederforening, 1986.

Undervisningsministeriet:  Undervisningsvejledning for folkeskolen. Betaank-
ning nr. 253. Kgbenhavn: Undervisningsministeriet, 1960.

Undervisningsministeriet: Satistik 1970-71. Folkeskolen m.v. Kgbenhavn: Un-
dervisningsministeriet, 1971

Undervisningsministeriet: Vejledning omudar bejdel se af timefor delingsplaner
i folkeskolen. Veledning af 16. september 1975. Kgbenhavn: Undervisningsmini-
steriet, 1975.

Undervisningsministeriet: Vejledning omudar bejdel se af timefor delingsplaner
i folkeskolen. Vgledning a 14. marts 1980. K@benhavn: Undervisningsministeri-
et, 1980.

Undervisningsministeriet: Folkeskoleni de enkelte kommuner 1984/85. K gben-
havn: Undervisningsministeriet, 1985.

124



Indledende
overvejelser

Bilag E.

Planlaggning for den enkelte elev

Planlaggningen af den enkelte elevs undervisning betrag-
tesi det fglgende under en bred synsvinkel. Udtrykket an-
vendes om hele den proces, der forlgber, fra det gjeblik
der konstateres et undervisningsmasssigt problem, til un-
dervisningen bliver ivaarksat pa grundlag af et velgennem-
taenkt og velbeskrevet forslag.

Der tankes her farst og fremmest pa speciaundervis-
ningens tilrettelagygelse for enkeltelever under hensynta-
gen til det eksisterende lov- og regelset pa omradet.

Ud over regelsadtets sikring af elevens ret til saarlig hen-
syntagen og stette og dets styring af planlasgningen af
den enkelte devs undervisning, er specialundervisningen
karakteriseret ved, at den givne undervisningsopgave
principielt lgses gennem andringer af undervisningens
metoder, indhold, struktur og tidsforbrug i en kombinati-
on, der helt afhaenger af den enkelte eevs situation.

Planlaegningen sigter imod, at sadanne andringer
kommer til udtryk i sdvel det pasdagogiske handleforslag
som i de praktiske konsekvenser.

Men selve procesforlgbet vil ogsd kunne have gyldighed
i forbindelse med planlaggning for eever, der ikke ngd-
vendigvis er indstillet til skolepsykologisk undersggelse,
selv om planlaggningen for disse elever ikke er underkastet
den samme procedure, som en sadan indstilling medferer.

Planlaggningen af den enkelte elevs undervisning vil s&
ledes generelt kunne opfattes som et led i undervisnings-
differentieringen.

| lgbet af planlaggningsprocessen foretager de involve-
rede personer en rakke iagttagelser, analyser, vurderinger
og beslutninger. Meget summarisk er der tale om en pro-
ces med falgende tre faser:

@ @ ©)
Funktionsbeskrivelse - Handleforslag - Undervisning
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Funktionsbeskrivelse

Funktionsomrader

Personen fungerer
som en helhed

Personlig kompetence

Kompetence

(1) Funktionsbeskrivelse
Traditionelt har man opdelt de personlige funktioner i en
raskke omrader:

. Det fysiske

Det perceptuelle
Det kognitive

Det kommunikative
Det motoriske

Det sociale

Det emotionelle

NogrwWDNpR

Denne opdeling foretages her for overskuelighedens
skyld, men det er indlysende, at en persons funktionsom-
rader ikke pa denne made kan isoleres fra hinanden. Der
er en indbyrdes sammenhang og afhangig-
hed mellem dem. Personen fungerer med andre ord som
en helhed. Dette kan illustreres pa felgende made, idet
cirklerne her skal repraesentere de samme syv omrader:

Man kan betegne disse funktionsomraders samlede kraft-
fdt som den personlige kompetence. Denne personlige
kompetence er udviklet i samspil med omgivelserne under
opvaksten og skal fortsat udvikles og bruges i samspil
med nye omgivelser.

N&r udtrykket »kompetence« i denne fremstilling anven-
des som et alternativ til andre mulige udtryk som f.eks.
feardigheder, forudssgninger eller evner, er det for at til-
fore begrebet en dynamisk dimension.



Situationer

Faenomener i
omgivelserne

Situationskompetence

Situationsfelt

Situationskompetence

Situationsfelter

Handicapopfattel se

Begrebet »kompetence« skal betegne omfang og niveau
i interaktionen mellem barn og omgivelser. Kompetencen
er med andre ord et udtryk for, pa hvilken méade og i hvil-
ken udstrakning, barnet forholder sg aktivt til de situa-
tioner, det kommer i, og dermed til dets egen tilvezelse.

Nar barnet begynder at ga i skole, medbringer det sin
personlige kompetence, men mgder samtidig en rakke
nye famomener i sine omgivelser. Barnet kommer derved
i en rakke nye situationer, som udfordrer dets personlige
kompetence.

En situation vil i denne sammenhaeng altid opsta i et
mgde mellem eleven og andre personer og/eller mellem
eleven og tingslige (herunder faglige) forhold. | disse si-
tuationer indgar altsd bade den kompetence, barnet mg-
der med, og alle de forskellige faanomener, skolen repree
senterer. Barnets mestring af disse mange situationer be-
naevnes i det falgende »situations/competencex.

Sammenhangen i det foregdende sages anskueliggjort

i figuren side 128, idet det ogsd antydes, at forhold uden
for skolen kan gve indflydelse pa elevens situationskom-
petence i skolen.
Et situationsfelt i skolesammenhaang opfattes i denne
tankegang som et forhold mellem den kompetence,barnet
medbringer i skolen, og de femomener (kammerater, lee
rere, fag m.v.), barnet mgder i skolen. | dette made opstar
der situationer, og det man iagttager er en individuel situ-
ationskompetence, som kan beskrives pa den ene side
som et udtryk for elevens forméen og pa den anden side
salige trak ved det pagaddende famomen. Hele figuren
angiver ét stort situationsfelt, som indeholder en rakke
delfelter.

For at hjadpe barnet videre i dets udvikling m& man
analysere disse situationsfelter med henblik pa at finde ud
a, under hvilke omstandigheder (i hvilke situationer),
der opstér problemer, henholdvis sker positiv udvikling.

Hermed flytter man samtidig fokus fra en individorien-
teret handicapopfattelse til en handicapopfattelse, der be-
skriver et handicap som noget, der er relativt og situa-
tionsafhaangigt.

Figuren kan opfattes som en »checkliste, der skal
kunne rumme alle tamnkelige skolesituationer og skal kun-
ne bruges bade til den pasdagogiske beskrivelse af obser-
verbare data fra den almindelige hverdag (hvilket typisk
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Den individuelle
funktionsbeskrivelse

Muligheder for
andring af situatio-
nerne

Social
individualisering

er skolens ansvarsomrade) og til beskrivelse af mulige ar-
sager til udviklingsvanskeligheder i et eller flere af situati-
onsfelterne (hvilket typisk er skolepsykologisk rédgiv-
nings ansvarsomrade).
Hermed peges der ogsa pd, at den individuelle funktions-
beskrivelse bestdr af to hovedelementer: beskrivelse af
skolesituationer og &rsagsafdaskning.

Nar disse opgaver er udfert, har man tilvejebragt be-
slutningsgrundlaget for handleforslaget, der er naeste fase
i planlasgningsprocessen.

(2) Handlefordlag

| situationsfelterne ligger der en raskke muligheder for at
aendre situationerne. Principielt kan man aandre en given
situation pa tre mader: ved at pavirke/aendre den person-
lige kompetence eller ved at pavirke/aendre de faenome-
ner, barnet mader i skolen eller ved at pavirke bade den
personlige kompetence og fammomenerne. De to fgrste mu-
ligheder kan fare til statiske situationer, hvis de bruges
isoleret. Den sidste mulighed lamyger op til et samspil mel-
lem ev og omgivelser. | et sadant samspil star begrebet
»socia individualisering« centralt og som baxende prin-
cip i denne fase af planlasggningsprocessen.

| dette begreb samles to vaesentlige krav til skolen: pa
den ene side hensyntagen til den enkelte elevs behov og
udviklingsmuligheder og p& den anden side skabelse af
arbejdsfadlesskab og et positivt socialt miljg i klassen.

Begrebet er udtryk for det ideelle sigte, at elevens indi-
viduelle behov og udviklingsmuligheder i sa vid udstrak-
ning som muligt bliver tilgodeset i samvaa og samarbejde
med klassens @vrige eever.

Da dette sigte indeholder en syntese af bade sociae og
individuelle aspekter, kraaves der en planlagning, som
omfatter hensyntagen til og udvikling af den enkelte elevs
personlige kompetence samt tilrettelsgggelse af mulighe-
der for, at eleven kan indgd i klassens faglige og sociale
helhed, s der skabes sammenhaang mellem klassens og
den enkelte elevs arbejde og skabes situationer, der kan
vage med til at udvikle elevens situationskompetence.

Det sociale aspekt er centralt i begrebet »social indivi-
dualisering«, og det er derfor vigtigt, at klassen arbejder
efter en fadles laeseplan, der afstikker muligheder for fag-
ligt og socialt fedlesskab.



Specialundervisnin-
gens indhold

Den fadles laeseplan

Sarlig
indholdsbeskrivelse

Almindelige
| aeseplaner

Den salige
indhol dsbeskrivelse
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Uanset om specialundervisningen skal foregd i en almin-
delig klasse, specialklasse eller specialskole skal der ifglge
vort regelsat atid tages stilling til specialundervisningens
indhold.

Den fadles leeseplan angiver undervisningens indhold for
pagad dende klasse, men i Igbet af planlaggningsprocessen
kan det vise sig ngdvendigt at foretage en saalig indholds-
beskrivelse for den enkelte dev. Denne salige indholds-
beskrivelse ma forholde sig til bade elevens personlige
kompetence og den fedles lasseplan og ma angive under-
visningens indhold for pageddende dev. Derved kommer
den salige indholdsbeskrivelse til at fremstd som et til-
lagg til den fadles leeseplan, pagaddende klasse arbejder
efter. | dette tillagy prasciseres, hvilke andringer der bliver
tale om i forhold til den fedles laeseplan. | forbindelse
med denne praisering vil man helt naturligt ogsa afsege
alle muligheder for at f& elevens undervisning til at haange
sammen med det, der i evrigt foregdr i klassen. Idealet er
med andre ord at skabe sammenhaang og i stegrst mulig
udstraskning undgd individuelle, isolerede forlab.

Vore amindelige lasseplaner er fagligt orienterede og ta-
ger udgangspunkt i de situationsfelter, der vedrarer faglig
udvikling og skolens fagkreds, og er stort set opbygget &-
ter fglgende manster:

1. Fagligt indhold (der beskrives b&de som et forvent-
ningsniveau, d.v.s. fordybelses- og forstaelsesgrad, og
som stof- og emneomrader).

2. Aktivitetsforslag (der angiver den made, man i praksis
kan arbejde pd).

3. Metodeforslag (som ikke er rene metodeforsiag,men
mere eller mindre er indeholdt i aktivitetsforslagene).

N& man udarbejder den saxlige indholdsbeskrivelse, er
det nazrliggende at anvende samme disposition, som gad-
der for laeseplanen i den aktuelle klasse.

Grundstrukturen i den saalige indholdsbeskrivelse vil
derfor komme til at se sdledes ud og omfatte falgende:

1. Fagligt indhold (der her beskrives som en relation mel-
lem elevens situationskompetence og det indhold, der
angives i pagaddende klasses |asseplan).

2. Aktivitetsforslag.

Jfr. de nyeste ministerielle bekendtgarelser (nr. 436



Undervisnings-
differentiering

m.fl. af 22. oktober 1979) kan specialundervisning rea-
liseres som forskellige aktivitetstyper.
Afhjeelpende aktiviteter fortolkes i denne sammen-
haang som udtryk for en undervisning, der tager sigte
pa at udvikle den personlige kompetence.
Erstattende aktiviteter fortolkes i denne sammenhang
som udtryk for en undervisning, der tager sigte pa at
andre/tilpasse de faanomener, eleven mgader i skolen.
Supplerende aktiviteter fortolkes i denne sammenhaang
som udtryk for en undervisning, der tager sigte pa at
bearbejde feltet mellem eev og famomen uden at an-
dreftilpasse nogen af dem (f.eks. tids- eller tempodiffe-
rentiering).
Det er naturligt at opfatte de tre aktivitetstyper som et
samlet hele, der praktiseres i en eller anden kombinati-
on med begrebet »socia individualisering« som det
overordnede princip, og det er denne kombination,
man i det enkelte tilfadde ma pege pa, ndr man udar-
bejder aktivitetsforslag i forbindelse med den saalige
indhol dsbeskrivel se.

3. Metodeforslag:
Selv om det er lareren, der vadger metoden, indeholder
de almindelige lasseplaner ofte indirekte metodeanvis-
ninger, i den udstraskning deindgar i aktivitetsforslage-
ne.
| forbindelse med den saalige indholdsbeskrivelse kan
metodeanvisningerne opprioriteres, fordi lageren selv
er en af hovedkraffterne bag udarbejdelsen af den.

Den saxlige indholdsbeskrivelse skal beskadtige sig med
indholdet for den enkelte, i samme grad som klassens fad-
les laeseplan beskriver undervisningens indhold for en hel
gruppe af bern, men det er vigtigt, at den ssalige ind-
holdsbeskrivelse bliver udformet som et tillagg til den fad-
les laeseplan for bl.a. at tilgodese den faglige og sociae
sammenhaang.

(3) Undervisning
| den daglige undervisning vil der i starre eller mindre ud-
straskning vaae behov for undervisningsdifferentiering, et
behov der opstar, i det gjeblik en flok elever er samlet i
en fadles undervisningssituation.

Begrebet »undervisningsdifferentiering« er ikke enty-
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digt, men kan opfattes som et kontinuum af muligheder
for at tilrettelaagge undervisningsforlgb for de enkelte ele-
ver eler for grupper af eever med baggrund i elevernes
situationskompe'tence. Ogsa undervisning med udgangs-
punkt i en searlig indholdsbeskrivelse er et led i undervis-
ningsdifferentieringen og placerer 9g et eller andet sted i
dette kontinuum.

Bade det faglige, sociale og personlighedsmasssige ind-
hold samt undervisningsmetoderne bliver realiseret gen-
nem aktiviteterne, og aktivitetsaspektet bliver hermed en
central mulighed for i praksis at realisere indholdet i det
bazrende princip: socia individualisering.

De almindelige laeseplaner er udtryk for den opfattelse, at
det er gennem arbejdet med det faglige, »kundskaber og
feardigheder m.v.«, skolen skal fremme elevernes udvik-
ling pa de @vrige omrader, der naevnes i folkeskolens for-
malsformulering: »oplevelse og selvvirksomhed m.v.« og
»medbestemmelse og medansvar m.v.«.

Af den grund afspejler de almindelige laeseplaner ikke di-
rekte indholdet i formasformuleringen pad de to sidst-
naevnte omréder, og laaeren er henvist til egen kreativitet
via de aktiviteter, der iveaksadtes. Maske ville det give
sterre muligheder, legalisere disse omrader og stette lagre-
ren at aendre lasseplanbegrebet i almindelighed, sa der i
selve lasseplanen kunne ske en opprioritering af omrader-
ne »oplevelse og selvvirksomhed m.v.« og »medbestem-
melse og medansvar m.v.«.

9/6 1986

Erik Mgrk Pedersen



