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Forord

Denne rapport er udarbejdet af European Agency for Development in Special Needs
Education 1 samarbejde med de nationale kontorer, der er med i Eurydice,
netveerkssamarbejdet for uddannelse i Europa. Agenturets samarbejde med Eurydice begyndte
I 1999 med en forespagrgsel om at fremskaffe information om specialundervisning til
Eurydice’s 1999/2000-udgave af publikationen om nggledata for uddannelse i Europa. Den
seneste udgave af disse nggledata omfatter ogsa indikatorer, som er udarbejdet i feellesskab af
Eurydice og agenturet.

Specialundervisning i Europa er resultatet af et effektivt netveerkssamarbejde mellem de
to organisationer.

Jeg vil iser takke agenturets nationale koordinatorer for deres uvurderlige stgtte og
samarbejde i processen. Alle Eurydice’s nationale kontorer skal ogsa have en stor tak for
deres bidrag til rapporten — og jeg vil rette en helt szrlig tak til kontorerne i den tysktalende
del af Belgien, pa Cypern, i Tjekkiet, Liechtenstein, Litauen, Polen og Slovakiet.

Jorgen Greve
Direktar
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Indledning

Specialundervisning i Europa er en sammenfatning af information fremskaffet og stillet til
radighed af agenturets nationale koordinatorer inden for fem prioriterede omrader af
specialundervisningen:

* Politikker og praksis for inkluderende undervisning

* Finansiering af specialundervisningen

* Leerere i specialundervisningen

* Informations- og kommunikationsteknologi i specialundervisningen
* Tidlig indsats

De deltagende lande har ved hjelp af spgrgeskemaer og praktiske eksempler udarbejdet og
indsamlet rapporter om alle fem omrader. Agenturet har sammenfattet og redigeret materialet
og Eurydice har bidraget med input fra alle nationale kontorer — mest omfattende naturligvis
fra de lande som ikke i forvejen er repraesenteret i agenturet.

Det vigtigste formal med rapporten er at udvide den eksisterende information om de fem
omrader til at omfatte flere lande, og Eurydice’s nationale kontorer fik derfor stillet materiale
fra agenturets medlemslande til deres radighed.

De nationale bidrag fra den tysktalende del af Belgien, Cypern, Tjekkiet, Liechtenstein, Polen
og Slovakiet fortjener derfor en ekstra tak for deres store indsats med at indsamle bidrag til
rapporten.

De fem omrader behandles pa tvaers af de forskellige lande. Tabellerne opsummerer den
beskrivende information men ma ikke opfattes som et forsgg pa at sammenligne situationen i
de forskellige lande.

Rapporten laegger ikke op til anvendelsen af nogen bestemt definition pa eller filosofi
omkring specialundervisning, ligesom der ikke er udarbejdet falles definitioner pa og
fortolkninger af begreber som handicap, funktionsnedsattelse og serlige behov. Hensigten
har veeret at medtage definitioner og perspektiver fra alle lande inden for de fem
nggleomrader.

Kapitel 1 — Specialundervisning i Europa, politikker og praksis for inkluderende
undervisning — omhandler politikker og praksis i de forskellige lande og redeger for de
enkelte landes definitioner pa sarlige behov/handicap. Her beskrives ogsa typer af
foranstaltninger for elever med serlige behov, specialskoler, andre relevante spgrgsmal om
serlige foranstaltninger i forbindelse med inklusion samt tendenser, som er felles for de
europziske lande.

Kapitel 2 - Finansiering af specialundervisningen - beskriver forskellige landes
finansieringsmodeller og -systemer, effektivitet, strategier og ansvarlighed.

Kapitel 3 handler om Lerere i specialundervisningen, nermere betegnet statte til leerere i
forbindelse med inkluderende undervisning samt basis- og videregdende uddannelser i
specialundervisningen.

| kapitel 4 gives en oversigt over anvendte politikker for Informations- og
kommunikationsteknologi (IKT) i specialundervisningen i de deltagende lande, radgivning fra
eksperter, IKT i leereruddannelsen og brug af IKT i specialundervisningen.

Kapitel 5 - Tidlig indsats - ser pa foranstaltninger for smabgrn, overgang til
farskoleundervisning, indsatsgrupper og gkonomisk stgtte til familier.

Rapporten afsluttes med en kort sammenfatning med kommentarer til hvert af de fem
omrader.
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1 Specialundervisning i Europa: Politikker og praksis for inkluderende undervisning

1.1 Generelt

Bade i EU-landene og kandidatlandene gar udviklingen i retning af at inkludere elever med
serlige undervisningsmassige behov i det almene skolesystem, og det sker bl.a. gennem
stotte til lererne i forskelligt omfang, f.eks. i form af stottepersonale, materialer,
efteruddannelse og forskellige former for udstyr til undervisningen.

Europziske lande kan inddeles i tre hovedkategorier nar det drejer sig om inkludering af
elever med sarlige behov i det almene skolesystem:

= Den farste kategori bestar af et en-strenget undervisningssystem og omfatter lande hvis
politikker og praksis har til formdl at inkludere nesten alle elever i det almene
skolesystem, hvilket understottes af en reekke foranstaltninger og services rettet mod det
almene system. Det ses i Spanien, Grakenland, Italien, Portugal, Sverige, Island, Norge
og Cypern.

= | den anden Kkategori findes de lande som praktiserer det flerstrengede
undervisningssystem og som altsd har flere forskellige tilgange til inkluderende
undervisning. Her tilbydes en rakke services bade til det almene skolesystem og til
specialundervisningssystemet. Det er tilfeeldet i Danmark, Frankrig, Irland, Luxembourg,
@strig, Finland, Storbritannien, Letland, Liechtenstein, Tjekkiet, Estland, Litauen, Polen,
Slovakiet og Slovenien.

= Den tredje kategori beskriver det to-strengede undervisningssystem og inden for dette
findes to klart adskilte systemer. Elever med sarlige undervisningsmassige behov
placeres sedvanligvis i specialskoler eller -klasser, og hovedparten af de elever, som
officielt er registrerede med sarlige undervisningsmaessige behov falger saledes ikke
leeseplanen i det almene system. Indtil for nylig herte disse systemer under en serskilt
lovgivning, med forskellige love for henholdsvis det almene system og
specialundervisningssystemet. ~ Schweitz og Belgien har forholdsvis veludviklede
specialundervisningssystemer - dog er systemet i Schweitz temmelig kompliceret, idet
specialskoler og specialklasser (herunder serlige foranstaltninger i normalklasser) harer
under hver sin lovgivning. Samtidig ses i Schweitz et rimelig veludviklet system for
serlige foranstaltninger i det almene skolesystem - dog variende i de forskellige kantoner.

Nogle lande kan vare sveere at placere i en bestemt kategori, fordi der indfagres nye politikker
for inkludering af elever med serlige behov. For eksempel kunne man indtil for nylig placere
Tyskland og Holland i det to-strengede system, men begge lande bevager sig nu mere i
retning af det flerstrengede system.

Der er stor forskel pa hvor langt man er naet med inkluderende undervisning i landene.
Saledes har man i Sverige, Danmark, Italien og Norge udviklet og iveerksat politikker for
inklusion pa et langt tidligere tidspunkt end i mange andre lande. Derfor har man i disse lande
haft en lovgivning pd omradet, som ikke er @ndret veaesentligt i lgbet af de seneste ar. Men de
fleste andre lande har gennemfart vaesentlige lovmaessige a&ndringer i de senere ar:

* Nogle lande begyndte allerede i 1980erne at se specialundervisningssystemet som en
statte til det almene skolesystem. Flere lande faglger denne tilgang i dag, bl.a. Tyskland,
Finland, Graekenland, Portugal, Holland og Tjekkiet.
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* Spergsmalet om foraldreindflydelse har medfart endringer af lovgivningen i @strig,
Holland, Storbritannien og Litauen.

* Decentralisering af specialundervisningen er indfert ved lov i lande som Finland (til
kommunerne), Storbritannien og Holland (til skoledistrikterne), Tjekkiet og Litauen.
Skoler i Storbritannien far i stadig stigende grad ressourcer tildelt via de lokale
uddannelsesmyndigheder og bestemmer selv, hvordan budgettet skal fordeles for at kunne
tilgodese alle elever bedst muligt, herunder elever med sveere undervisningsmassige
behov.

* | Holland har man indfart en reekke &ndringer og nye tiltag i forbindelse med finansiering
af specialundervisningen.

* | Schweitz tales der om helt at leegge specialundervisningen ud til kantonerne - omradet
har hidtil hgrt under den nationale lovgivning.

* Holland, @strig og Spanien har alle udbygget eller er i gang med at udbygge lovgivningen
for undervisning pa sekundzrtrinnet’.

1.2 Definitioner pa sarlige behov/handicap

Der er som ventet stor forskel pa definitioner og kategoriseringer pa
specialundervisningsomradet i de deltagende lande. Nogle lande definerer kun én eller to
typer af szrlige behov (f.eks. Danmark). Andre lande inddeler elever med serlige behov i
mere end 10 kategorier (f.eks. Polen). De fleste lande skelner mellem seks og ti former for
serlige behov. | Liechtenstein skelner man slet ikke mellem typer af serlige behov, kun
mellem forskellige former for statte.

Forskellene skyldes hovedsageligt forskelle i administrationen, finansieringen og
procedurerne i landene og afspejler pa ingen made det faktiske antal af elever med szrlige
behov eller de typer af serlige behov, som reelt findes.

Specialundervisning er et omdiskuteret omrade i naesten alle lande. Der er en klar tendens til
at erstatte den medicinske synsvinkel pa begrebet handicap med en mere paedagogisk, saledes
at de peedagogiske konsekvenser af elevens handicap bliver det centrale. Men det er en
kompliceret problemstilling, og i mange lande er det vanskeligt at omseette teori til praksis.

Der tages i stigende grad hensyn til vurdering af behovene hos elever med sarlige behov i
tilretteleeggelsen  af  undervisningen, og iser i udviklingen af individuelle
undervisningsprogrammer eller leeseplaner.

1.3 Foranstaltninger til elever med szrlige undervisningsmaessige behov

Det er vanskeligt at sammenligne lande ud fra kvantitative indikatorer. Der er stor forskel pa
detaljeringsgraden af data. |1 nogle lande (f.eks. Sverige, Finland, Danmark) er det sveert at
fremskaffe preecise data, da uddannelsessystemet er meget decentraliseret. 1 andre lande
fastsaettes antallet af elever i segregerede foranstaltninger pa grundlag af antallet af elever i
det almene skolesystem, men der tages ikke hgjde for andre skoleformer som et alternativ til
det almene skolesystem. Hvor disse findes, fastsaettes antallet af elever i segregerede
foranstaltninger til under 0,5 %.

Nedenstaende tabel giver et indtryk af forholdet mellem antallet af elever i den skolepligtige
alder, andelen af elever med serlige undervisningsmassige behov og andelen af elever i
segregede foranstaltninger.

! Elever pa sekundzrtrinnet omfatter i det danske skolesystem elever fra 7.- 9. eller 10. klasse samt elever p&
ungdomsuddannelserne
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Tabel 1.1 Foranstaltninger for elever med seerlige undervisningsmassige behov

Elever i den Elever med serlige ST d

skolepligtige undervi_sningsmaessige :gg;ﬁggﬁn?nger Ar

alder behov (i %) (i %)°
@Dstrig 848,126 3.2% 1.6 % 2000/2001
Belgien (DE) | 9,427 2.7% 2.3% 2000/2001
Belgien (F) 680,360 4.0 % 4.0 % 2000/2001
Belgien (NL)* | 822,666 5.0% 4.9 % 2000/2001
Cypern N/A 5.6 % 0.7% 2000/2001
Tjekkiet 1,146,607 9.8 % 5.0% 2000/2001
Danmark 670,000 11.9 % 1.5% 2000/2001
Estland 205,367 12.5 % 3.4 % 2000/2001
Finland 583,945 17.8 % 3.7% 1999
Frankrig 9,709,000 3.1% 2.6 % 1999/2000/2001
Tyskland 9,159,068 5.3 % 4.6 % 2000/2001
Greekenland 1,439,411 0.9 % <0.5% 1999/2000
Ungarn 1,191,750 4.1% 3.7% 1999/2000
Island 42,320 15.0 % 0.9 % 2000/2001
Irland 575,559 4.2 % 1.2 % 1999/2000
Italien 8,867,824 1.5% <0.5% 2001
Letland 294,607 3.7% 3.6 % 2000/2001
Liechtenstein | 3,813 2.3 % 1.8 % 2001/2002
Litauen 583,858 9,4 % 1.1% 2001/2002
Luxembourg 57,295 ~2.6 % ~1.0% 2001/2002
Holland® 2,200,000 2.1% 1.8% 1999/2000/2001
Norge 601,826 5.6 % 0.5% 2001
Polen 4,410,516 3.5% 2.0% 2000/2001
Portugal 1,365,830 5.8 % <0.5% 2000/2001
Slovakiet 762,111 4.0 % 3.4 % 2001/2002
Slovenien 189,342 4.7 % () 2000
Spanien 4,541,489 3.7% 0.4 % 1999/2000
Sverige 1,062,735 2.0 % 1.3 % 2001
Schweitz® 807,101 6.0 % 6.0 % 1999/2000
Storbritannien | 9,994,159 3.2% 1.1% 1999/2000

Kilde: European Agency og Eurydice

2 Se www.european-agency.org (National Overviews) for mere detaljerede statistiske data for hvert land.

3
heltidstilbud.

* Flamsk Belgien har serlige supplerende undervisningsprogrammer i det almene skolesystem (f.eks. til elever
fra socialt udsatte familier, flygtninge etc.). Skolerne far ekstra bevillinger til dette. Antallet af elever i denne
malgruppe er ikke inkluderet i antallet af elever med sarlige undervisningsmaessige behov, da disse kun omfatter
elever med psykiske og fysiske handicap, syns- og hgrehandicap, svere indleringsvanskeligheder og

emotionelle/adfaerdsmaessige vanskeligheder.

® Andelen af elever med sarlige behov er faldet drastisk i Holland i de senere &r, da a@ndringer i lovgivningen har

medfgrt at en del tidligere specialskoler nu hgrer under det almene skolesystem.

® Nationale data skelner ikke mellem elever med sarlige undervisningsmassige behov i inkluderende og

"Segregerede foranstaltninger" henviser i denne sammenhang til specialskoler og specialklasser med

segregerede foranstaltninger (en del elever med serlige behov i det almene system registreres ikke sarskilt).

9
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Der er som ventet stor forskel mellem landene. Enkelte lande registrerer en samlet andel af
elever med serlige undervisningsmassige behov pa ca. 1 % (f.eks. Graeekenland), mens andre
registrerer mere end 10 % (Estland, Finland, Island, Danmark). Forskellene kan tilskrives
forskelle i metoder til og indikatorer for vurdering af elever med serlige behov samt
forskellige regler for tilskudsordninger og foranstaltninger, men viser selvfalgelig ikke noget
om forskelle i det faktiske antal af elever med seerlige undervisningsbehov mellem landene.

Som det fremgar af tabel 1.1, foreligger der ogsa oplysninger om den procentvise fordeling af
elever med serlige behov, der undervises i segregerede foranstaltninger (specialskoler og
specialklasser). Disse data vurderes til at veere relativt palidelige, men det bar understreges, at
der er tale om elever i forskellige aldersgrupper, idet den skolepligtige alder ikke er ens i alle
lande. | Europa som helhed modtager ca. 2 % af alle elever undervisning i specialskoler eller
specialklasser med heltidstilbud.

Tabel 1.2  Procentdel af elever med sarlige undervisningsmaessige behov i segregerede
foranstaltninger’

<1% 1-2% 2-4% > 4%
Cypern @strig Belgien (DE) Belgien (F)
Grakenland Danmark Estland Belgien (NL)
Island Irland Finland Tjekkiet
Italien Liechtenstein Frankrig Tyskland
Norge Litauen Ungarn Schweitz
Portugal Luxembourg Letland
Spanien Holland® Polen

Sverige Slovakiet
Storbritannien

| nogle lande undervises mindre end 1 % af alle elever i specialskoler og -klasser, mens det i
andre lande kan veere op til 6 %. | den nordvestlige del af Europa ses en sterre tendens til at
undervise elever med serlige behov i segregerede foranstaltninger end i Sydeuropa og de
skandinaviske lande. Det er vanskeligt at tilskrive forskellene specifikke forskelle i politikker
eller praksis, men demografien spiller selvfalgelig ind. Undersggelsen Integration in Europe:
Provision for Pupils with Special Educational Needs (European Agency for Development in
Special Needs Education, Middelfart, 1998)° viser en udpraeget sammenhang mellem andelen
af elever i segregerede foranstaltninger og befolkningstetheden. Sammenhzangen mellem de
to variabler var relativ hgj, og i statistisk sammenhang kan 36% af forskellene i andelen af
elever i segregerede foranstaltninger forklares med forskellene i befolkningstaetheden.

Denne sammenhang skyldes formentlig, at placeringen af elever i specialskoler i lande med
lav befolkningstethed er forbundet med en del ulemper. Undervisning i segregerede
foranstaltninger kraever lang rejsetid - eleverne skal ofte transporteres til andre byer - og det
kan have sociale konsekvenser at tage bgrnene ud af deres sedvanlige miljg, da de far mindre
tid til at dyrke kammerater teet pa hjemmet. Ydermere er det ofte forholdmaessigt dyrt at have
specialskoler og andre serlige foranstaltninger i omrader med en lav befolkningstethed. |
omrader med stor befolkningstethed har placeringen af segregerede foranstaltninger ferre
negative konsekvenser, afstandene er mindre og de sociale konsekvenser for bgrnene er derfor

” Se note 2.
8 Se note 4.
% Beregningerne var baseret pd en anden sammensztning af lande end i denne undersggelse.

10
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ikke s merkbare. Det er heller ikke sa dyrt at drive skolerne som i omrader med en lav
befolkningstaethed.

Det er Klart, at forskellen i andelen af elever med sarlige behov i segregerede foranstaltninger
afspejler mere end blot forskelle i befolkningsteetheden. Nogle lande har en lang tradition for
inkluderende undervisning, og i andre lande er udviklingen kun lige begyndt. Men
befolkningstaetheden har naturligvis betydning.

1.4 Specialskoler

Omdannelsen af specialskoler og -institutioner til stgttecentre er en meget udbredt tendens i
Europa. Nesten alle lande anfarer, at de enten planlegger, er i gang med eller allerede har
etableret stgttecentre med forskellige benavnelser og opgaver - nogle lande kalder dem
videnscentre, andre ekspertisecentre eller ressourcecentre. Blandt deres opgaver er:

* Efteruddannelse og kurser for leerere og andre fagpersoner

* Udvikling og formidling af undervisningsmaterialer og -metoder

*  Statte til elever i det almene skolesystem og deres foraldre

* Tilbud om individuel korttids- eller deltidsstatte til elever og studerende
»  Statte i forbindelse med overgangen fra skole til erhvervsliv

Nogle af centrene fungerer pa nationalt plan, hovedsageligt for szrlige malgrupper (iser
elever med lettere funktionshandicap), andre har et stgrre og mere regionalt indsatsomrade.

Nogle fa lande har allerede en del erfaring med stettecentre (f.eks. @strig, Norge, Danmark,
Sverige, Finland); for andre er systemet med disse centre endnu i sin vorden (Cypern,
Holland, Tyskland, Graekenland, Portugal, Tjekkiet). I nogle lande (f.eks. Spanien) har
specialskoler pligt til at samarbejde med almindelige skoler i oplandet, eller de skal bidrage til
det almene skolesystem ved f.eks. at yde ambulant stgtte til eleverne her (Belgien, Holland,
Grekenland, Storbritannien).

Specialskolernes rolle i forbindelse med integration afhanger selvfglgelig af, hvordan
uddannelsessystemet er bygget op i de enkelte lande. | lande med fa specialskoler (Norge,
Italien) spiller de kun en ubetydelig rolle i systemet (i Norge er 20 af de tidligere statslige
specialskoler nu omdannet til regionale eller nationale stgttecentre). P4 Cypern foreskriver
loven om specialundervisning (1999) at nye specialskoler skal opfares i fysisk tilknytning til
de almindelige skoler for at fa bedre kontakt til og samarbejde med disse og fremme en
inkluderende undervisning, hvor det kan lade sig gere.

I lande med mange specialskoler inddrages disse naturligt nok mere aktivt i
integrationsprocessen, og samarbejdet mellem specialskolerne og det almindelige skolesystem
har stor betydning. Nogle mener alligevel, at integrationsprocessen truer specialskolerne
(f.eks. 1 Belgien, Holland, Frankrig). Det er i nogen grad en fglge af et omfattende
specialskolesystem - pa den ene side er samarbejdet med specialskolerne ngdvendigt for
integrationsprocessen, men pa den anden side kan integrationsprocessen i sig selv blive
opfattet som en direkte trussel mod specialskolerne. | sadanne situationer er det vanskeligt at
arbejde for inklusion, fordi de almindelige skoler er mere eller mindre vant til at henvise deres
problemer til specialskolerne. Desuden opfatter specialleerere og andet fagpersonale inden for
specialskolesystemet ofte sig selv som eksperter og er overbeviste om, at de opfylder
behovene og udfylder rollen som kritikere af inklusionsprocessen. Det er uhyre vanskeligt at
@ndre en sadan holdning.
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Zndringen hen imod en sterre grad af integration har naturligvis vaesentlige konsekvenser for
specialundervisningen. Kort sagt skal uddannelsesinstitutionerne nu finde en ny rolle som
stattecentre for bl.a. leerere og forzldre. De skal yde stotte til det almene skolesystem, udvikle
undervisningsmaterialer og -metoder, indsamle information og formidle den til foreeldre og
leerere, sgrge for det ngdvendige samarbejde mellem skoler og andre institutioner og statte
eleverne i overgangen fra skole til erhvervsliv. I nogle tilfeelde tilbydes kortvarig statte fra
specialpadagoger og specialskoler til enkelte elever eller sma grupper af elever.

1.5 Andre faktorer

1.5.1 Individuelle undervisningsprogrammer

De fleste lande bruger individuelle undervisningsprogrammer til elever med sarlige behov.
Programmerne indeholder retningslinjer for, hvordan den almindelige leeseplan kan tilpasses
elevens behov, definerer de ngdvendige ekstra ressourcer og beskriver malsatninger for og
evaluering af undervisningen. Undertiden kan tilpasningen til bestemte grupper af elever
medfare, at enkelte fag i leeseplanen helt ma udga for disse elevers vedkommende.

Det er en stadig mere udbredt holdning, at inklusion farst og fremmest er et spgrgsmal om
reform af undervisningen og ikke et spagrgsmal om placering af eleverne. Inklusion tager
udgangspunkt i, at alle elever har ret til at fglge den almene undervisning. Enkelte lande
(f.eks. Italien) udtrykker denne holdning direkte gennem lovgivningen og tilbyder nu flere
foranstaltninger inden for rammerne af den almene skole. Men det er klart at forekomsten af
sadanne tiltag afhanger af, hvordan specialundervisningssystemet fungerer i de enkelte lande.

I lande hvor det tilstraebes at stille foranstaltninger til radighed for elever med sarlige behov
inden for rammerne af det almene skolesystem er man ogsa meget opmarksom pa, at
rammerne for udarbejdelsen af leeseplaner skal kunne omfatte alle elever. Naturligvis kan det
vaere ngdvendigt med serlige tilpasninger til leseplanen - det sker mest i form af
udarbejdelsen af individuelle undervisningsprogrammer. Det ses tydeligt i de nationale
rapporter, at individuelle undervisningsprogrammer udger en vigtig del af den inkluderende
undervisning af elever med serlige behov. Overalt i Europa bruges det individuelle
undervisningsprogram i stor udstraekning til at specificere elevens behov, malsatninger og
midler og til at definere, hvilke grader og typer af tilpasning der skal foretages til den
almindelige laeseplan for at kunne male og vurdere elevens fremgang. Programmet kan ogsa
fungere som en slags "kontrakt" mellem de forskellige involverede: foraeldre, leerere og andre
fagfolk.

1.5.2  Undervisning p& sekundzrtrinnet™

Specialundervisning pa sekundaertrinnet er et emne, som kan vakke bekymring. De fleste
lande rapporterer om fremgang i forbindelse med integration pa grundskoleniveau, men pa de
hajere klassetrin opstar der ofte problemer, som kan tilskrives en stagrre grad af specialisering
og en anderledes organisering af undervisningen. Efterhanden som eleverne bliver eldre,
treeder forskellene mellem elever med searlige behov og deres klassekammerater ogsa
tydeligere frem.

Nasten alle lande udtrykker samstemmende, at integration pa de hgjere trin er et af de
omrader, der ber prioriteres hgjt. Searlige problemer pa dette felt er utilstreekkelig
leereruddannelse og mindre positive lzererholdninger.

19.5e ogsé note 1.
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153 Leerere

De nationale rapporter viser, at leerernes holdninger i hgj grad afhanger af deres erfaringer
med undervisning af elever med s&rlige behov, lereruddannelsen, adgangen til
statteordninger og andre forhold, som f.eks. klassens starrelse og leerernes arbejdsbyrde. Isaer
pa de hgjere klassetrin er leererne mindre villige til at integrere elever med serlige behov i
klassen - det geelder iseer elever med emotionelle problemer og adfeerdsvanskeligheder.

154  Foraldre

Foreaeldre er generelt positive over for inkluderende undervisning, hvilket afspejler holdningen
i samfundet som helhed. Det er dog klart, at foraeldrenes holdning i hegj grad afhaenger af
personlige erfaringer, som bl.a @strig og Grakenland fremhaver. Positive erfaringer med
inkluderende undervisning er derfor sjeeldne i lande, hvor undervisningen og stetten gives i
specialskolesystemet i stedet for i det almene skolesystem. Men hvis tilbuddene kan gives
inden for rammerne af det almene skolesystem, viser det sig dog oftest, at foraeldrene hurtigt
udvikler en mere positiv holdning til inkluderende undervisning (Pijl, Meijer, Hegarty,
1997).11 Erfaringer fra Cypern viser at medierne ogsa kan have en stor indflydelse.

I lande med et mere udbredt specialskolesystem ses et stigende pres fra foreldrene for at fa
indfart mere inkluderende undervisning. Det ses f.eks. i Belgien, Frankrig, Holland, Tyskland
og Schweitz. Lande, hvor inkluderende undervisning er normal praksis melder om positive
foreldreholdninger (f.eks. Cypern, Greakenland, Spanien, Portugal, Norge og Sverige).
Samtidig mener nogle foraldre (og elever) at elever med svarere handicap bgr undervises i
specialskoler. Det gelder f.eks. Norge og Sverige, hvor foraldre til dgve bagrn gnsker at
bgrnene har mulighed for at kommunikere med deres klassekammerater pa tegnsprog. Samme
holdning ses i Finland, og i Spanien og Portugal argumenterer nogle direkte for, at disse
elever placeres i specialskoler og -klasser. Nogle forzldre og leerere mener at specialskolerne
har flere ressourcer, mere kompetence og bedre uddannet personale til at undervise eleverne
end den almindelige skole, isar elever pa sekundertrinnet og elever med mere omfattende
behov (f.eks. emotionelle og adferdsmaessige vanskeligheder).

| @strig, Tjekkiet, Litauen, Holland og Storbritannien er foraldrenes valgmuligheder et
centralt emne. Foraldrene anser det for deres juridiske ret at have mulighed for selv at velge,
hvilken skole deres barn med sarlige behov skal ga i. Andre steder har foraldrene knap sa
stor indflydelse, f.eks. i Slovakiet - her skal foreeldrene hgres, men den endelige beslutning af,
hvorvidt en elev skal flyttes til en specialskole eller ej tages af specialskolens leder.

I Flamsk Belgien vedtog parlamentet i juni 2002 et dekret om lige muligheder for uddannelse,
som legger vaegt pa foraldres og elevers ret til selv at vaelge skole. Skolens begrundelser for
at afvise en elev er klart definerede. Der er tale om en overordnet ramme, inden for hvilken
der geelder specifikke regler for elever med sarlige behov. Henvisninger af elever med
serlige behov til andre skoler - almindelige savel som specialskoler - skal begrundes med en
detaljeret beskrivelse af den pagaldende skoles kapacitet til at yde eleven stotte, foraeldrene
skal konsulteres og det samme skal skolevejledningen. Der skal ogsa ses pa muligheden for
ekstra ressourcer til undervisningen. Uanset om eleven afvises eller tilbydes optagelse skal
skolens beslutning begrundes i en skriftlig kommunikation til foraeldrene og til formanden for
den kommunale eller regionale instans, som eleven hgrer under (og hvor forzldrene ogsa skal
veere reprasenterede). Det er i sidste ende foraldrene som afgar om deres barn skal indskrives
i en specialskole - de kan pa ingen made "tvinges" til at gare det.

1 pijl, S.J., Meijer, C.J.W., Hegarty, S. (eds) (1997) Inclusive Education, A Global Agenda, London: Routledge.
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Nogle lande, f.eks. Frankrig, omtaler decentraliseringen af ansvaret for specialundervisningen
som en faktor, der pavirker foraldrenes holdning: foreldreindflydelse synes at vaere mere
fremtreedende, hvor ansvaret placeres lokalt og regionalt, og en mere direkte kontakt med de
ansvarlige myndigheder virker fremmende pa den positive holdning til inkluderende
undervisning. | Sverige tages beslutninger om tildeling af statte til enkelte elever pa lokalt
plan, i samarbejde med larere og foreeldre, og man har derfor besluttet at overfare visse
ansvarsomrader og beslutninger fra de lokale myndigheder til skolebestyrelserne, som
hovedsageligt bestar af foraldre.

1.5.5 Hindringer

En raekke faktorer kan modvirke udviklingen af inklusion. Nogle lande rapporterer om et
ineffektivt finansieringssystem som en vasentlig hindring og navner systemet i deres eget
land som eksempel pa dette. (se ogsa kapitel 2, 2.1).

Et omfattende specialundervisningssystem kan ogsa veere en hindring for inklusion. Som
naevnt kan specialskoler og -leerere i lande hvor specialundervisningssystemet er relativt stort
fale sig truede af inklusionsprocessen og frygte at deres position er truet. Hvis den
gkonomiske situation ogsa er anspaendt, er modstanden endnu mere udpraeget og udviklingen
mod det inkluderende undervisningssystem truer specialleerernes stillinger. |1 sadan en
situation kan det veere vanskeligt at argumentere for inklusion ud fra et undervisningsmaessigt
eller normgivende synspunkt.

En anden faktor handler om de stetteforanstaltninger der rades over inden for rammerne af det
almene undervisningssystem. Har man ikke den forngdne viden og de forngdne feerdigheder
og materialer, samt, ikke mindst, en positiv holdning i det almene system er det sveert at
gennemfgre en inkluderende undervisning. Et hgjt fagligt og paedagogisk niveau i
lereruddannelsen (pa grunduddannelsen eller gennem videreuddannelse) er derfor en vigtig
forudsaetning for at opna inklusion.

Enkelte lande, f.eks. Frankrig, angiver stagrrelsen af klasserne som en vigtig faktor for,
hvorvidt den inkluderende undervisning lykkes, og begrunder dette med, at i klasser med et
stort elevtal er det vanskeligt for lereren at inkludere elever med serlige behov, da
arbejdsbyrden i forvejen er ret stor.

1.5.6 Elever

Elevens handicap spiller naturligvis en vigtig rolle. I nogle tilfeelde kan det virkelig vere en
udfordring at fa et godt resultat ud af den inkluderende undervisning - f.eks. med dgve elever
eller elever med sveere emotionelle og/eller adferdsmassige vanskeligheder. Det ses isar i
undervisningen pa sekundzrtrinnet.

1.6 Europeiske tendenser

Kan man ud fra undersggelsen definere nogle feelles udviklingstendenser for de europaiske
lande og er der sket vasentlige fremskridt i specialundervisningen? Hvor ligger de starste
udfordringer? Her folger en kort beskrivelse af udviklingen i de europaiske lande i lgbet af de
seneste ti ar.

16.1 Udvikling og fremskridt

1. | lande med et to-strenget undervisningssystem (et relativt stort specialundervisnings-
system ved siden af det almindelige skolesystem) udvikles en kontinuerlig strem af tilbud og
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foranstaltninger mellem de to systemer. Specialskoler anses i stigende grad for at vere en
stotte til det almene skolesystem.

2. Mange lande har forbedret lovgivningen for inklusion - isgr har lande med et omfattende
specialskolesystem vedtaget nye lovrammer for specialundervisning i1 det almene
skolesystem.

3. Enkelte lande har planer om at @ndre finansieringssystemet for at lette inklusions-
processen, og i andre lande ses en voksende forstaelse for betydningen af et hensigtsmaessigt
finansieringssystem.

4. Foraldrenes valgmuligheder er blevet genstand for debat i flere lande gennem de senere
ar. Man forsgger at fremme den inkluderende undervisning ved at gge foraeldrenes muligheder
for selv at veelge skole til deres barn.

De fleste lande omdanner eller har planer om at omdanne specialskoler til stattecentre.

6. Den stadig stgrre betydning af individuelle undervisningprogrammer eller -planer i
specialundervisningen er et fellestraek i de europaiske lande, og der er sket store fremskridt i
udviklingen pa dette omrade.

7. Alle lande forsgger at bevage sig bort fra en psykologisk-medicinsk indgangsvinkel til
specialundervisningen og hen imod en mere paedagogisk orienteret eller interaktiv tilgang.
Forelgbig sker dette dog mest pa det teoretiske plan, i form af en revision af begreber og
synspunkter, som stadig skal udvikles og omseettes til prakis.

1.6.2  Udfordringer

1. Konflikten mellem gnskerne om et hgjere fagligt niveau i skolen og bedre vilkar for
seerligt udsatte elever bliver stadig mere udpraeget. Man er i stigende grad opmaerksom pa
undervisningens resultater - et tydeligt eksempel finder man i England, hvor offentliggarelsen
af elevernes indsats i skolen ved afslutningen af den obligatoriske skolegang - herunder
offentliggarelsen af eksamensresultater - har givet anledning til megen diskussion.
Karaktererne offentliggares i form af de sakaldte "league tables" (sammenlignende tabeller) i
kronologisk reekkefalge efter resultat.

Det er klart at samfundet generelt efterspgrger gode resultater. Undervisningssektoren er
markedsorienteret og foreeldrene er blevet kunder. Skolen drages til ansvar for de resultater,
den frembringer og bliver i stigende grad bedgmt ud fra disse. Det kan have veaesentlige
ulemper for de mere udsatte elever og deres forzldre. For det farste veaelger foraeldre til bgrn
uden seerlige behov ofte en skole, hvor undervisningen fungerer effektivt og
indleeringsprocessen ikke heemmes af langsommere elever eller elever, som kraever ekstra
opmearksomhed.

For det andet bliver elever med gode faglige resultater ofte favoriserede, da de er med til at
sikre skolen gode resultater overordnet set. Elever med sarlige behov skaber ikke blot
variation i klassen - de er ogsa med til at senke skolens overordnede faglige niveau. Det
geelder iser hvor der er frit skolevalg og hvor skoler ikke er forpligtede til at optage alle
elever inden for sit geografiske omrade. Der opstar modsatrettede gnsker om bade at opna
bedre faglige resultater og at inkludere elever med serlige behov. | enkelte lande har man
allerede forudset dette, og i de gvrige lande forventes det ogsa at ske i nar fremtid. Problemet
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kreever opmaerksomhed, og der skal gares en indsats for at undga at de svagere elever bliver
stillet endnu darligere.

2. Der bar veere et mere systematisk tilsyn med elever med serlige behov i det almene
skolesystem og med kvaliteten af den undervisning, de tilbydes. Der skal udvikles procedurer
for tilsyn og evaluering, og spargsmalet om ansvarsfordeling bgr tages op, ikke mindst som
falge af den tiltagende decentralisering i de fleste lande. Tilsyn og evaluering er vigtige
faktorer i forbindelse med ansvarsfordelingen i undervisningssektoren, ikke mindst i
specialundervisningen. Det kraever for det farste en effektivisering i anvendelsen af offentlige
finansieringsmidler, og for det andet skal brugerne (iser elever med serlige behov og deres
foreldre) overbevises om kvaliteten af de udbudte foranstaltninger - det vil derfor veere
ngdvendigt at iveerksztte forskellige former for (eksterne) tilsyns- og evalueringsprocedurer.

Her kan opsta problemer, idet enkelte lande anfarer, at udviklingen hen imod inklusion ma
medfgre, at kategoriseringen og vurderingen af elever med sa&rlige behov begraenses mest
muligt. Det er vigtigt, at de finansielle ressourcer primart anvendes direkte (til undervisning,
supplerende foranstaltninger og stette etc.) og ikke pa f.eks. tvister, procedurer for
diagnosticering osv., som ikke har direkte med undervisningen at gare. Men det er ogsa meget
vigtigt at fare tilsyn med og evaluere udviklingen af elever med szrlige behov, bl.a. for at
kunne tilpasse foranstaltningerne bedst muligt til elevernes behov og for at kunne tilbyde
foraeldrene information om deres barns fremskridt.

3. Inkluderende undervisning pa sekundzrtrinnet bgr ogsa vere genstand for opmaerk-
somhed. Her ligger udfordringerne primeert i at tiloyde bedre muligheder for efteruddannelse
til lerere og at fremme en positiv holdning til elever med saerlige behov.

4. Et omtrentligt skan over antallet af elever med sarlige behov i de europziske lande viser,
at ca. 2 % af alle elever undervises i segregerede foranstaltninger. Det er vanskeligt at male
preecise fremskridt med hensyn til fordelingen af elever i henholdsvis specialskolesystemet og
det almene system. Dog er der i lande med et relativt omfattende specialskolesystem sket en
jevn stigning i den procentdel af eleverne, der undervises i specialskoler. Selv om der
mangler preecise data ses det, at der i de seneste ti ar ikke er sket nogen markant udvikling hen
imod inklusion. Tvertimod viser de mest palidelige data en svag stigning i antallet af
segregerede undervisningstilbud. For enkelte landes vedkommende er det et spargsmal om at
omsatte allerede vedtagne politikker til praksis. Generelt er der dog grund til optimisme,
navnlig i de lande, hvor antallet af elever i segregerede foranstaltninger har veeret stigende, og
hvor der nu indfares en mere lovende politik til fremme af en inkluderende undervisning.

5. Et centralt diskussionsemne er placeringen af ansvar for specialundervisningen. | de
fleste lande er det undervisningsministeriet eller andre nationale myndigheder pa undervis-
ningsomradet, der har det overordnede ansvar. | enkelte lande er andre ministerier ogsa
inddraget, f.eks. i Frankrig og Portugal, hvor ansvaret for specialundervisningen deles mellem
flere ministerier.

Denne ansvarsfordeling er som oftest et udslag af traditioner og har sterke historiske regdder.
En klar ulempe ved en sadan opdeling af ansvaret er at man har forskellige holdninger og
tilgange til paedagogiske fornyelser i almindelighed og til integrationsspargsmalet i
serdeleshed. Mens ideen om at bevage sig bort fra en medicinsk indfaldsvinkel til elever med
serlige behov og hen imod mere moderne metoder (f.eks. en mere undervisningsrelateret og
interaktiv tilgang til kategorisering og vurdering, men ogsa til typer af foranstaltninger, der
tilbydes elever med serlige behov) ikke er fremmed for undervisningsmyndighederne, er det
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ikke altid tilfeeldet inden for andre ministerier. Desuden er det vanskeligere at gennemfgre
tilsyn, evaluering og indsamling af information i forbindelse med elever med serlige behov
(f.eks. omkring undervisningstiloud og elevtal), i lande, hvor ansvaret er fordelt pa flere
instanser.

Selv om det i de fleste lande er undervisningsministeriet, der har det overordnede ansvar for
specialundervisningen, viser undersggelsen en tydelig og gennemgaende udvikling hen imod
en decentralisering - det ses f.eks. tydeligt i Storbritannien, Tjekkiet og Holland i forbindelse
med den overordnede debat om foranstaltninger for elever med sarlige behov. | England
overflyttes ressourcer og beslutningsprocesser i stigende grad til de, som arbejder teet sammen
med barnet, da den medfglgende fleksibilitet ved en sadan ordning bevisligt gavner flest
mulige elever med sa&rlige behov. Og i Finland faldt antallet af specialskoler markant op
gennem 1990erne som fglge af administrative reformer, som medfarte en overfagrsel af
ressourcer og beslutningsprocesser til kommunerne. Det har vist sig at veere langt lettere for
lokale instanser at iveerksatte @endringer i organiseringen af specialundervisningen.

Ogsa i Danmark, Sverige og Norge er ansvaret for specialundervisningen i vid udstraekning
decentraliseret. Lovgivningen foreskriver, at den enkelte kommune er ansvarlig for at tilbyde
alle elever undervisning, uanset evner og behov.

Decentraliseringsprocessen er ogsa godt i gang i Frankrig, og det giver gode muligheder for
en bedre tilpasning til regionale og lokale forhold. Udviklingen er lovende, og pres fra
foraeldrene er med til at fremme processen.

Der er et udtalt behov for at tilpasse landenes nationale politik til regionale forhold og etablere
enklere og mere direkte kontakter mellem narmiljget og de ansvarlige beslutningstagere.
Decentralisering af ansvaret er i hgj grad aktuelt i forbindelse med specialundervisning.
Meget tyder pa, at overflytningen af ansvaret til lokale og regionale myndigheder har en
positiv indflydelse pa den inkluderende undervisning.

1.7 Afsluttende kommentarer
De vesentligste faktorer i forbindelse med fremme af politikker og praksis for inkluderende
undervisning i Europa kan opsummeres som fglger:

> Politikker: Landene inddeles i tre kategorier i henhold til den overordnede politik for
inkludering af elever med serlige behov i det almene skolesystem:

a) Den farste kategori praktiserer et en-strenget undervisningssystem og omfatter lande
hvis politikker og praksis har til formal at inkludere nasten alle elever i det almene
skolesystem, hvilket understattes af en reekke foranstaltninger og services rettet mod
det almene system.

b) I den anden kategori findes de lande som praktiserer det flerstrengede
undervisningssystem og som altsa har flere forskellige tilgange til inkluderende
undervisning. Her tilbydes en reekke services bade til det almene skolesystem og til
specialundervisningssystemet.

c) Den tredje kategori omfatter det to-strengede undervisningssystem og inden for dette
findes to klart adskilte systemer. Elever med serlige undervisningsmaessige behov
placeres sedvanligvis i specialskoler eller -klasser, og hovedparten af de elever, som
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officielt er registrerede med sarlige undervisningsmaessige behov falger saledes ikke
den samme laeseplan som eleverne i det almene system.

Definition og kategorisering: definitioner og kategorisering af serlige behov og
handicap varierer fra land til land. Nogle lande definerer kun én eller to kategorier af
serlige behov. I andre lande inddeles elever med serlige behov i mere end ti kategorier.
De fleste lande skelner mellem seks og ti former for serlige behov.

Tilbud til elever med seerlige behov: Der er meget store nationale forskelle i antallet af
registrerede elever med serlige behov. Enkelte lande registrerer mindre end 1 % elever i
denne kategori, mens andre registrerer mere end 10 % af alle elever. Forskelle med
hensyn til den procentvise fordeling af det registrerede antal elever med sarlige behov
kan afspejle forskelle mellem landene indbyrdes i forbindelse med diagnosticering,
tilskudsordninger og undervisningstiloud, men viser selvfglgelig ikke noget om
forskelle i det faktiske antal af elever med szrlige undervisningsbehov i de enkelte
lande. | Europa som helhed modtager ca. 2.1 % af alle elever specialundervisning.

Specialskoler: Der er overalt i Europa en tydelig udvikling i omdannelsen af
specialskoler til stattecentre. Naesten alle lande anferer, at de enten har planer om, er i
feerd med eller allerede har udviklet et netvaerk af stgttecentre, hvilket medferer store
e@ndringer i tilretteleeggelsen af specialundervisningen, idet uddannelsesinstitutionerne
skal til at finde en ny rolle som stattecentre for bl.a. lerere og forzldre.

Andre faktorer: De fleste lande bruger individuelle undervisningsprogrammer til elever
med sarlige behov. Af de nationale rapporter fremgar det, at disse programmer udger en
vigtig del af den inkluderende undervisning af elever med serlige behov, bade som
udtryk for og specifikation af, hvilke grader og typer af tilpasning der skal foretages til
den almindelige laeseplan, og som et redskab til vurdering af elevens fremgang.
Programmet kan ogsa fungere som en slags "kontrakt" mellem de forskellige
involverede: foraeldre, leerere og andre fagfolk.
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2 Finansiering af specialundervisningen

Nar et land gar ind for inklusion i undervisningen skal dets lovgivning og finansieringssystem
naturligvis tilpasses herefter. Sker dette ikke i overenstemmelse med en Klart defineret
malsztning, er det ikke sandsynligt at den inkluderende undervisning kan gennemfares i
praksis. Faktisk er finansieringssystemet i denne sammenhang én af de vigtigste faktorer, og
undersggelser fra de deltagende lande viser tydeligt, at systemerne ofte forhindrer inklusion.

I nogle lande tildeles bevillingerne direkte til skoler og institutioner i forhold til antallet af
elever i deres vareteegt. Dvs. at jo flere elever der henvises til specialundervisning, des flere
midler tildeles specialskolerne, og motivationen - set fra en gkonomisk synsvinkel - til at
fastholde eleverne i det almene skolesystem eller flytte dem fra specialskoler til almindelige
skoler, er lille. Et sadant system favoriserer altsd segregation og modarbejder hermed
inklusion.

Et system som favoriserer segregation medfarer ligeledes et gget behov for speciallerere og
andre fagfolk til at varetage undervisningen af elever med serlige behov. Det kan have
adskillige negative konsekvenser - undervisningen er knyttet til en segregeret foranstaltning
og det medfarer igen flere elever i specialskolerne. Specialundervisningen er jo i sadanne
tilfeelde et attraktivt alternativ til den almindelige undervisning, da ekspertisen findes i de
segregerede foranstaltninger.

2.1 Finansieringsmodeller

Finansieringssystemet har betydning for, hvor stor fleksibilitet skolerne har til at iveerksette
serlige foranstaltninger. Systemet kan ngdvendiggere nogle formelle visistationsprocedurer,
det kan fremme en bureaukratisk adfzerd og stille spargsmalstegn ved ting som ansvarlighed
og budgetovervagning. Ligeledes kan det pavirke foraldrenes holdning og sge behovet for at
decentralisere beslutningsprocesserne. Alle modeller forventes at give visse positive
resultater. For eksempel er gremerkede bloktilskud en rimelig fleksibel model som hindrer
for megen bureaukrati, og systemer hvor bevillingerne fglger den enkelte elev giver
foreldrene en stgrre indflydelse og mere gennemsigtighed i systemet samt fremmer
mulighederne for lige adgang for alle til den rette form for undervisning.

Indfarelse af nye finansieringssystemer vil veere en balancegang mellem disse aspekter,
hvilket belyses naermere i det falgende.

2.1.1  Finansieringsmodellernes parametre
Undersggelsen tager udgangspunkt i to hovedparametre: malgruppe (hvem tildeles midlerne)
og modeller (indikatorer) for tildelingen.

1. MALGRUPPE

Finansiering sker pa mange forskellige mader - for det farste kan midlerne tildeles brugerne,
altsd elever og/eller foreldre, eller de kan tildeles skolerne - henholdsvis det almene
skolesystem og specialundervisningssystemet. En anden mulighed er at tildele midler til
bestemte grupper af skoler eller andre regionale instanser som for eksempel
radgivningscentre. Eller de kan tildeles den enkelte region eller kommune.

2. MODELLER

| Europa opereres med tre hovedmodeller for finansiering af specialundervisningen:

(a) En direkte sakaldt input-model, hvor finansieringen tildeles pa grundlag af de behov, man
har registreret hos hver gruppe af modtagere, for eksempel antallet af elever med seerlige

behov i skolen, kommunen eller regionen. Tildelingen kan ogsa forega ud fra antallet af
henvisninger af elever til specialundervisning, elevernes resultater, antallet af socialt
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udsatte elever osv. Modellens hovedprincip er, at finansieringen tildeles pa grundlag af
(udtrykte eller registrerede) behov.

(b) Den anden model for tildeling af finansieringsmidler benavnes gennemstremsmodellen
(throughput). Modellen er funktions- eller opgavebaseret og er altsa ikke baseret pa
elevernes behov, men snarere pa hvilke services den enkelte skole, kommune eller region
skal kunne tilbyde og tildeles pa betingelse af, at visse services udvikles eller
vedligeholdes. Skoler, kommuner eller regioner behandles ud fra samme indikatorer - det
totale antal elever eller andre befolkningsindikatorer. Der kan naturligvis veere visse krav
til resultater knyttet til systemet, men selve tildelingen er ikke baseret pa resultater (eller
input). Systemet kraever en Kklar definering af opgaver i forbindelse med kontrol og
ansvarsfordeling.

(c) I den tredje model tildeles finansieringsmidlerne i forhold til de opnaede resultater, for
eksempel antallet af elever, som henvises til specialundervisning (jo feerre henvisninger,
jo flere penge) eller elevernes karakterer (jo bedre karakterer, jo flere penge).
Resultaterne kan ogsa her defineres ud fra forskellige grupper af modtagere.

De tre modeller er meget forskellige - i det behovs-baserede input-system belgnnes det at
have eller give udtryk for behov, det resultat-orienterede system fremmer opnaelsen af de
gnskede resultater, og ved gennemstremningsmodellen leegges der ikke veaegt pa behov eller
resultater, men pa at udvikle services. De negative konsekvenser af de enkelte modeller kan
ogsa pavirke anvendelsen af forskellige strategiske fremgangsmader. Output-modellen kan for
eksempel medfare, at et starre antal elever med forventede darlige resultater overflyttes til
andre dele af systemet. P4 den anden side virker input-systemet selvforsterkende hvis
finansieringen sker med udgangspunkt i elevernes darlige resultater - jo flere elever med
darlige resultater, jo flere penge kan man forvente at modtage. Endelig kan
gennemstrgmningsmodellen medfere en vis inaktivitet og treeghed, da midlerne vil veere
tilgeengelige, uanset hvordan eleverne klarer sig.

De forskellige modeller kan kombineres, sa man for eksempel ser en gennemstrgmnings-
model anvendt samtidig med at der stilles krav om synliggerelse af resultaterne. Darlige
resultater kan saledes medfare, at der stilles feerre penge til radighed i en vis periode.

| det folgende afdakkes fordele og ulemper ved forskellige landes finansieringssystemer pa
baggrund af de to parametre, malgrupper og finansieringsmodeller.

2.2 Finansieringssystemer

Pa trods af, at der kan identificeres forskellige modeller for finansiering af special-
undervisningen i Europa, er det umuligt at inddele de deltagende lande i nogle fa, afgraensede
kategorier, idet de fleste lande anvender flere modeller sidelgbende pa forskellige grupper af
elever. Hertil kommer de regionale forskelle, som man ofte ser i lande med et decentraliseret
undervisningssystem. | nogle lande (for eksempel Frankrig og Portugal) er flere ministerier
ansvarlige for undervisningen af elever med sarlige behov, sa finansieringen udlegges pa
forskellige mader. Desuden adskiller finansieringsmodellerne for specialundervisning i
integrerede foranstaltninger sig tit fra den made, hvorpa specialundervisningen i segregerede
foranstaltninger finansieres. Det er derfor umuligt at definere en enkelt finansieringsmodel for
hvert land.

Sammenligningen nedenfor er derfor baseret pa finansieringsmodeller og ikke pa lande.
Forskellige lande fremhaves ved omtalen af de forskellige modeller - dette er blot nogle
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eksempler pa, hvor den pagaldende model anvendes og ikke en beskrivelse af systemet i et
bestemt land.

Den farst omtalte model anvendes mest i lande med et relativt stort antal elever i segregerede
foranstaltninger, hvor specialskolerne finansieres centralt af regeringen og pa basis af antallet
af elever med sarlige behov samt omfanget af behovene. Modellen beskrives typisk som en
behovs-baseret finansieringsmodel for specialskolerne. 1 denne sammenhang er der tale om
en input-model, da finansieringen er baseret pa graden af behov - regeringen finansierer
specialskolerne pa grundlag af skolernes behov. Behovsindikatoren er antallet af elever med
serlige behov. Beslutningsprocesserne varetages oftest regionalt eller af skolemyndighederne.

Modellen ses anvendt pa specialskoler i @strig, Belgien, Frankrig, Tyskland, Irland, Holland
og Schweitz og til en vis grad ogsa i lande med en relativ lav procentdel af elever i
specialskoler eller -klasser, dvs. Cypern, Luxembourg, Liechtenstein, Spanien og mindre dele
af Sverige, hvor specialskolesystemet altsa finansieres centralt af regeringen pa basis af
antallet af elever og deres handicap.

Den anden model karakteriseres ved, at regeringen tildeler et fastsat belgb til kommunerne
(med mulighed for justeringer pa grundlag af socio-gkonomiske forskelle). Kommunerne har
herefter ansvaret for den videre fordeling af midlerne. Modellens farste trin beskrives i denne
sammenhang som en gennemstrgmningsmodel - finansieringen til kommunerne sker
uafhaengigt af antallet af elever med serlige behov i den enkelte kommune.

Det andet trin - den videre fordeling af midlerne - kan foregd ud fra behovs-baserede
indikatorer, men andre kriterier for tildelingen kan ogsa finde anvendelse. Denne meget
decentraliserede finansieringsmodel anvendes i Danmark, Finland, Graekenland, Island, Norge
og Sverige, hvor kommunerne bestemmer hvordan midlerne til specialundervisning skal
fordeles og anvendes. | Danmark, Island, Norge og Sverige gelder det, at jo flere midler
kommunerne gremarker til specialundervisning i segregerede foransltaltninger (specialskoler
og -klasser), jo ferre bliver der tilovers til den inkluderende undervisning i det almene
system. Systemet planlaegges indfgrt ogsa i Litauen.

Statte- og ressourcecentre har generelt stor indflydelse pa tildelingen af midler i lande som
anvender denne finansieringsmodel (for eksempel Danmark og Norge).

Som navnt kan der anvendes forskellige indikatorer og procedurer for tildelingen af midler
fra kommunerne til skolerne - nogle lande benytter ogsa pa dette trin gennemstrgmnings-
modellen. For eksempel tildeler visse kommuner i Sverige midler til specialundervisning til
skolerne uden at skele til omfanget af behov, men de fleste steder tages behovsindikatoren
dog i anvendelse pa dette stade.

I den tredje model tildeles midler ikke direkte til kommunerne, men til regioner, provinser,
amter, praefekturer, skoledistrikter etc. Her finansieres specialundervisningen altsa indirekte af
regeringen gennem de ansvarlige instanser. Det gelder for eksempel i Danmark (ved sveerere
behov), Frankrig (ved inkluderende foranstaltninger), Graekenland, Tjekkiet, Slovakiet, Polen
og Italien. Systemet er for nylig indfert ogsa i Holland ved tildeling af midler til elever med
lettere behov - midlerne tildeles skoledistrikterne efter en gennemstrgmningsmodel. Distrikter
bestaende af bade almene og specialskoler far tildelt midler til specialundervisningen uanset
antallet af elever med serlige behov.

| Storbritannien ligger ansvaret for finansiering af specialundervisningen i fgrste omgang hos
de lokale uddannelsesmyndigheder.
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I nogle lande felger midlerne eleven - dvs. budgettet til specialundervisning er baseret pa
typer af handicap, og foreldrene kan i princippet selv vaelge hvor deres barn skal ga i skole.
Her er tale om en input-model eller en behovsbaseret model - jo mere omfattende elevens
behov er, jo starre et budget vil veere til radighed.

Systemet ses anvendt i @strig, Storbritannien, Frankrig, Tjekkiet og Luxembourg og forventes
indfgrt ogsa i Holland til elever med sveaere behov. Socialministeriet i Flamsk Belgien
gennemfarer i gjeblikket forsgg med tildeling af midler til personlig assistance. Nogle
foreeldre har i de fa tilfelde hvor dette er gennemfart, valgt at anvende midlerne til
stotteforanstaltninger for deres barn i det almene skolesystem.

Enkelte lande forudseetter at frekvensen af elever med lettere behov er ligeligt fordelt mellem
skolerne. Andre gar ud fra at de almene skoler skal have tildelt et fast, gremarket belgb til
specialundervisningen - i disse tilfelde bestar finansieringen af specialundervisningen i det
almene skolesystem af et fastsat budget, uanset antallet af elever med sarlige behov i den
enkelte skole. Her er tale om en gennemstremningsmodel til finansiering af foranstaltninger
til elever med lettere behov, og den ses anvendt bl.a. i @strig (fast budget baseret pa det
samlede antal elever i en skole), Danmark (i visse kommuner) og Sverige (i visse kommuner).
I Holland anvendes denne model til finansiering af specialundervisningen (ved lettere behov)
via skoledistrikterne. | Flamsk Belgien har man for nylig bevilget supplerende midler, som
tildeles pa basis af elevtal, til koordineringen af specialundervisningen i den almene
grundskole.

Fra beskrivelser af finansieringssystemerne i de enkelte lande ses det, at der sker en markant
udvikling pa omradet. Nogle lande forventer eller har lige indfart store &ndringer - det gealder
for eksempel:

* Holland, hvor finansieringen af specialundervisningen, bade hvad angar lettere og
svaerere behov, gennemgar en radikal endring. Input-modellen, hvor specialskoler
finansieres i henhold til antallet af elever, udskiftes med en gennemstrgmningsmodel for
finansieringen af undervisning af elever med lettere behov (finansieringen sker gennem
skoledistrikterne) og en input-model pa elevplan, hvor midlerne faglger den enkelte elev.

e Litauen, hvor en ny finansieringsmodel debatteres i gjeblikket - her er tale om en
gennemstrgmningsmodel, som ogsa anvendes i nogle af de skandinaviske lande.

* Liechtenstein, hvor en endring af systemet har medfgrt at udgifterne til
specialundervisning deles ligeligt mellem staten og kommunerne. Som fglge heraf har
man observeret en del mindre modstand i kommunerne mod inkluderende undervisning
end fgr &ndringen.

* Tjekkiet, hvor de regionale myndigheder tager beslutningerne i forbindelse med
finansieringen af hver elev med szrlige behov, som modtager inkluderende undervisning
I det almene system. Et belgb fastsettes ud fra ekspertvurderinger af elevens behov.
Generelt far en elev med serlige behov i det almene system tildelt feerre midler end hvis
den pageldende havde gaet i en specialskole.

*  @strig, hvor kategorisering af eleverne bliver stadig mere udbredt, og budgetterne til
specialundervisning stiger, hvilket tilskrives anvendelsen af en finansieringsmodel, hvor
budgettet falger den enkelte elev og dermed blokerer for muligheden for at anvende flere
midler til forebyggelse.

* Tyskland, hvor den aktuelle debat gar pa decentralisering og selvstyre til skolerne.
Decentralisering ses i stigende grad en positiv faktor i forbindelse med inkluderende

22



European Agency for Development in Special Needs Education

undervisning, og holdningen til, at et stgrre ansvar pa lokalt plan kan fa en positiv
indflydelse pa den politiske malsztning om at fremme den inkluderende undervisning,
vinder mere og mere frem.

* Irland, hvor ministeren for undervisning og videnskab har udsendt en erklering gaende
ud pa, at elever med sarlige behov i det almene skolesystem automatisk har ret til stotte i
form af ekstra undervisning og forsorg. Erkleringen skal understrege regeringens
forpligtelse til at sgrge for, at flest mulige elever med sarlige behov undervises i det
almene system.

* Flamsk Belgien, hvor finansieringssystemet ogsa er under debat og hvor nye politiske
indgreb kan forventes i naer fremtid.

*  Schweitz, hvor politikere i gjeblikket diskuterer en @ndring i finansieringen af elever med
sveere undervisningsmassige behov. Ansvaret for finansieringen af specialunder-
visningen vil i sa fald blive palagt undervisningsmyndighederne (det har hidtil veeret
fordelt mellem undervisningsmyndighederne og de sociale myndigheder, bl.a. gennem
sociale forsikringer), hvilket vil medfgre en decentralisering. En seerskilt myndighed med
ansvar for finansiering pa undervisningsomradet hilses velkommen, men samtidig frygtes
det, at det forholdsvis hgje finansieringsniveau ikke vil kunne bibeholdes under det nye
system.

2.3 Effektivitet, strategier og ansvarlighed

Nogle lande anfarer finansieringssystemet som en vasentlig arsag til en stigning i antallet af
elever med serlige behov (for eksempel @strig), andre mener at systemet virker som en
hemsko for den inkluderende undervisning (for eksempel Belgien, Tyskland, Litauen og
Holland). | Liechtenstein har man andret systemet med henblik pa at fremme
inklusionsprocessen og undga negative strategiske handlemader.

Der fremseettes mest kritik i lande, hvis finansieringssystem kan karakteriseres ved, at jo flere
elever der er i specialskolerne, jo flere midler tildeles disse skoler (direct input funding
model). @strig, Fransk og Flamsk Belgien og Frankrig naevner forskellige strategiske
fremgangsmader, som benyttes af interessegrupper inden for undervisningsomradet (forzldre,
leerere og andre), og som kan heemme den inkluderende undervisning, fare til en gget grad af
kategorisering af eleverne og medfgre endnu stgrre udgifter. Der bruges mange penge pa ting,
som ikke har med undervisningen at gare, sasom tvister, procedurer for diagnosticering osv.
Ikke overraskende er der i disse lande et relativt hgjere antal elever med serlige behov, som
undervises i segregerede foranstaltninger.

Det anfares i disse lande, at finansieringssystemet har en negativ indvirkning pa praksis i
specialundervisningen. | nogle lande (for eksempel Holland) er dette forhold den vigtigste
drivkraft bag radikale omlaegninger af specialundervisningssystemet.

I andre lande kan man se fglgende menster:

* Foraldre gnsker sa mange midler som muligt afsat til deres barn med serlige behov

» Herudover gnsker bade specialskoler og almene skoler at fa sa stor del i midlerne som
muligt

* Men selv om skolerne gerne vil have midlerne, vil de helst undga de elever, som er mest
vanskelige at handtere.

Undersggelsen paviser endvidere, at lande, som har et meget decentraliseret finansierings-

system, hvor regionale eller kommunale myndigheder har hovedansvaret for organiseringen af
specialundervisningen, generelt har positive erfaringer med deres system.
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Lande som Island, Norge, Sverige, Finland og Danmark papeger naesten ingen negative
konsekvenser af deres system og er generelt meget tilfredse med maden, hvorpa det
finansieres. | lande hvor beslutningerne treeffes lokalt pa grundlag af oplysninger fra skolernes
radgivningscentre (i Danmark PPR), og hvor der er direkte ssmmenhang mellem hvor mange
midler der bevilges til specialundervisning pa henholdsvis specialskoler og almindelige
skoler, er der en klar tendens til at fremme den inkluderende undervisning pa almindelige
skoler.

Rapporter fra disse lande viser dog ogsa, at der kan veere store regionale forskelle, og derfor
kan betingelserne for forzldre til bern med saerlige behov variere sterkt i de enkelte
kommuner eller regioner.

Det er den generelle opfattelse at decentralisering af finansieringssystemet er en forudsstning
for inklusion - iser Sverige, Frankrig og Norge legger megen veegt pa dette. Det fremhaves
ogsa i Tyskland som et veaesentligt argument for at indfgre mere decentralisering.

Systemer som bygger pa at bevillingerne falger den enkelte elev (pupil bound budgeting
system) ses bl.a. i @strig. Det medfarer nogle klare ulemper. | det almindelige skolesystem er
man til tider meget villig til at optage elever med serlige behov (og fa tildelt den bevilling,
der falger eleven) og hermed fa mulighed for at gere klasserne mindre. Men noget tyder pa at
man hellere vil have de elever (og de medfalgende bevillinger) som ikke kreever for meget
ekstra arbejde. Og eftersom foraeldre altid vil preve at gere det bedste for deres bgrn, vil de
veere interesserede i at fa tildelt flest mulige midler til specialundervisning.

Systemet kan ikke anbefales i hvis der er tale om elever med lettere indleeringsvanskeligheder.
Det skal vaere muligt at udvikle nogle helt klare kriterier for indleeringsvanskelighederne, hvis
bevillingerne skal fglge eleven. Det er naturligvis gnskverdigt, at bevillingerne anvendes til
selve specialundervisningen (i et integreret undervisningssystem) og ikke til bureaukratiske
procedurer som diagnosticering, kategorisering af eleverne, klager og tvister.

Nogle lande havder at have et relativt effektivt finansieringssystem uden spild af ressourcer,
hvilket forklares med, at midler i forbindelse med vurderinger, diagnoser og tvister ikke
tildeles over budgettet til undervisning. Disse udgifter forbindes derfor ikke direkte med
finansieringssystemet, hvilket kan virke lidt naivt, da de i sagens natur burde indgd i den
samlede evaluering af finansieringen af specialundervisningen. At de ikke direkte forbindes
med budgetterne for undervisning betyder ikke ngdvendigvis at systemet er effektivt.

Der er ingen af de deltagende lande som har tradition for, at skolerne ger rede for resultaterne
af anvendelsen af deres budget til specialundervisning. Kontrol af skolernes aktiviteter i
forbindelse med undervisningen er almindelig udbredt, men resultaterne heraf kontrolleres
sjeeldent - der er oftest fokus pa typen af aktiviteter og maden, hvorpa de udferes, men altsa
ikke pa elevernes resultater.

Evaluerings- og kontrolforanstaltningerne i1 forbindelse med specialundervisningen i de
enkelte lande kan forbedres. | farste omgang skal der arbejdes hen i mod et effektivt
finansieringssystem. Derefter skal elever med serlige behov og deres foreeldre overbevises
om, at undervisningen i det almene system (herunder supplerende foranstaltninger og statte)
er af en tilstreekkelig hgj kvalitet. Alt peger pa, at gremarkning af midler til specialunder-
visningen samt effektive kontrol- og evalueringsprocedurer er en uundverlig del af et
effektivt system til finansiering af specialundervisningen.
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2.4 Afsluttende kommentarer
Nedenstaende faktorer synes at have en positiv indflydelse pa anvendelsen af bestemte finan-
sieringsmodeller af specialundervisningen i forskellige lande:

>

De forskellige regioner, kommuner etc. skal behandles ligeligt i tildelingsproceduren,
under forudseetning af, at der foretages tilpasninger i henhold til socio-gkonomiske
forskelle mellem dem. Der er ikke beleeg for nogen forskel i forekomsten af elever med
serlige undervisningsmassige behov i de forskellige regioner, nar der i forvejen er taget
hgjde for disse socio-gkonomiske forskellle. Midlerne kan derfor tildeles pa grundlag af
det totale antal elever i grundskolen, eller gvrige befolkningsindikatorer.

Lokale eller regionale myndigheder skal afggre, hvordan midlerne anvendes og hvilke
elever der skal have specialundervisning og andre former for stgtte og hjelpemidler. De
lokale myndigheder skal helst have tilknyttet uafhaengig ekspertbistand og skal kunne
implementere og fastholde strategier og foranstaltninger i forbindelse med
specialundervisningen til dem, som har behov derfor. Desuden kan der forholdsvis nemt
gennemfgres kontrol med anvendelsen af midlerne, hvis disse medarbejdere med jevne
mellemrum afleegger besgg pa de almene skoler.

Alle skoler tildeles en mindre del af budgettet uanset behov (idet det antages, at alle skoler
ber have et vist omfang af faciliteter til elever med sarlige behov), mens en anden (stgrre
og mere fleksibel) del kan fordeles mellem skolerne pa grundlag af en uafhaengig
vurdering af behovene. Dette synes at veere en lovende model, iser hvis der ogsa er
tilknyttet visse betingelser med hensyn til elevernes resultater. Darlige resultater kan
saledes fungere som en rettesnor og anspore til forbedringer for at gge budgettet. En vis
grad af stabilitet i budgettet ma dog stadig fastholdes.

Det er lettest at gennemfare inkluderende undervisning, nar der benyttes en decentraliseret
finansieringsmodel fremfor en model, hvor centrale myndigheder bevilger midlerne. Hvor
en centralt fastlagt plan falges, leegges der let for megen vegt pa den organisatoriske side
af modellen og for lidt veegt pa iveerksettelsen af inkluderende undervisning. Lokale
myndigheder med en stgrre grad af selvstyre har som regel bedre forudseetninger for at
&ndre systemet. En decentraliseret model synes derfor at vaere mest omkostningseffektiv
og begraenser ydeermere mulighederne for ugnskede strategiske handlemader. Dog ma
man pa centralt plan klart definere hvilke mal, der skal opnas. Afgerelser om hvordan de
definerede mal nas, overlades herefter til de myndigheder eller institutioner, som forvalter
planen lokalt.

Spergsmalet om ansvarsfordeling og gennemsigtighed er en veasentlig faktor i et
decentraliseret system. Brugere af undervisningssystemet og skatteydere i almindelighed
har krav pa at vide, hvordan midlerne anvendes og med hvilket mal for gje. Derfor er det
ngdvendigt lgbende at kontrollere og evaluere systemet. Behovet herfor er endnu starre i
et decentraliseret system, end hvor der benyttes en centralt styret finansieringsmodel. En
uafhangig evaluering af kvaliteten af specialundervisningen ma derfor indga som en del
af et decentraliseret finansieringssystem.
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3 Leerere i specialundervisningen

3.1 Inkluderende undervisning og laererstgtte

Klasselereren er en central person i arbejdet med at inkludere elever med serlige
undervisningsmaessige behov i den almene skole. Klasselereren har ansvar for alle eleverne,
0g stette gives normalt af specialleerere inden for rammerne af det almene system — det veere
sig i eller uden for klassen.

Der ma skelnes mellem lande, hvor stgtten gives af en specialleerer pa den enkelte skole og
lande, hvor stgtten gives af en ekstern specialist. | sidstnaevnte tilfselde spiller specialskolerne
- via deres lerere - en stor rolle i stgttearbejdet for elever og leerere i det almene system.
Specialskolerne fungerer da ogsa i stigende grad som ressourcecentre, selv om begge former
for stgtte i nogle lande er lige udbredt (f.eks. Sverige).

Bade elever og laerere far statte, og generelt er det stadig eleven, der er i fokus, selv om nogle
lande prioriterer stotte til klasseleereren. Dette kan opfattes som en tendens, men er endnu ikke
sat i faste rammer.

Statte til eleverne er derimod sat i faste rammer, dog med stor fleksibilitet i forhold til
tilgeengelige ressourcer og elevernes behov. Statten gives bade i og uden for klassen. Den
statte, der tildeles lzererne bestar hovedsageligt af:

* information

* udvelgelse af undervisningsmaterialer

* udarbejdelse af individuelle undervisningsplaner
* uddannelse af lerere

Eksterne organer kan ogsa yde forskellige former for statte til elever, lerere og foreldre i den
almene skole. Det kan vere specialskoler, lokale, regionale eller nationale ressourcecentre,
lokale stgtteteams eller grupper af skoler.

Der kan naturligvis ogsa vaere andre organer involverede i at yde stette til elever med serlige
undervisningsmassige behov. De kan samarbejde med klasselerere i det almene system og
kommer hovedsageligt fra sundhedssektoren (tilsynsfgrende og forskellige former for
behandlere), socialsektoren og forskellige frivillige organisationer. Omfanget af stgtte varierer
meget fra land til land, og interventionsgraden (ud over den undervisningsmaessige) er ogsa
meget variende.

I nedenstaende skema beskrives forskellige former for statte, som kan tildeles klasselererne i
de enkelte lande. Det geelder faglige instanser, som er ansvarlige for tildeling af statte til det
almene skolesystem, samt forskellige organisationer eller institutioner som larere og
specialister samarbejder med.
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Statte til klasselerere

Land

Stgtteinstanser og typer af stgtte

Dstrig

Statte gives hovedsageligt af speciallerere fra specialskoler eller besggstjenester. Bade
leerere og elever modtager stotte. Klasselerere og speciallerere samarbejder om
planlegning og organisering af arbejdet. Fagfolk fra besggstjenester kan tilbyde
midlertidig statte til elever med serlige former for handicap i det almene skolesystem.

Belgien

Stette gives hovedsageligt af speciallerere fra specialskoler og vejledningscentre for
skoleelever, som stiller information, radgivning og statte til radighed for klasselaereren.
Hjelpelerere kan stotte elever med kortvarige vanskeligheder, men oftest statter
hjelpelereren dog Kklasselereren og skolen som helhed gennem sin rolle som
koordinator i forbindelse med stgtte, arbejdsmetoder og undervisningsprogrammer.

Cypern

Stetten leveres af specialleerere som er helt eller delvist tilknyttet skolen, og af
specialister, som for eksempel talepaeedagoger med en fast, afgreenset tid til radighed pa
hver skole. Stgtte uden for skolen kan ogsa leveres af inspektgrer, koordinatorer af
specialundervisning, specialister inden for uddannelse og psykologi eller af social- og
sundhedsvasenet.

Tjekkiet

Stetten leveres hovedsageligt af specialleerere eller andre fagfolk, f.eks. psykologer,
som stgtter og vejleder klasseleerere, foreeldre og elever med serlige behov i det almene
skolesystem. Det sker i searlige uddannelsescentre eller padagogisk-psykologiske
radgivningscentre, alt efter elevens behov. Centrene skal yde eleven statte og udarbejde
en individual undervisningsplan i samarbejde med klasselereren, foraeldrene og eleven.
Ved udarbejdelsen af planen skal der tages seerligt hensyn til elevens handicap og
aktivitetsniveau.

Danmark

Stgtten ydes sadvanligvis af en speciallerer pa skolen. Vedkommende samarbejder
med klasselereren pa deltid i den almindelige undervisning. En anden mulighed er
gruppeundervisning uden for de skemalagte timer, hvilket er meget brugt hvis eleven
har brug for regelmaessig stgtte i mere end et enkelt fag. Det lokale PPR-center har
ansvaret for at eleven far den rette stgtte og skal samarbejde teet med elevens skole
herom.

England og
Wales

Alle skoler har en specialundervisningskoordinator med en raekke ansvarsomrader som
er narmere beskrevet i loven om specialundervisning, "Special Educational Needs Code
of Practices" (DfES, 2001). Det gealder bl.a. foranstaltninger for elever med serlige
behov, kontrol med elevens fremgang, kontakt med foraldre og eksterne organer samt
sotte til kolleger. Eksterne organer yder ogsa stette i form af ekspertradgivning (fra
uddannelsessektoren og sundhedsmyndighederne), statte fra kolleger pa andre skoler og
fra de lokale uddannelsesmyndigheder. Man ser ogsa stadig flere medarbejdere, som
arbejder pa forskellige skoler og med forskellige lerere, med hvem de udvikler nye
strategier og tiltag for leering.

Finland

Statten ydes hovedsageligt af en specialleerer pa skolen. Der kan ogsa ydes statte til
skolen eller direkte til lzereren og/eller eleven af en ekstern radgiver, en socialarbejder
eller en skolesygeplejerske, hvis de lokale skolemyndigheder skgnner det ngdvendigt.
Der oprettes et sarligt team bestdende af eleven, forazldrene, lereren og andre fagfolk
med henblik pa at udarbejde elevens individuelle undervisningsprogram. Man har ogsa
en s&rlig stgttegruppe for elever, som omfatter alle fagfolk samt lederen af skolen.
Gruppens hovedopgave er at sikre eleven gode uddannelsesmassige betingelser og
mulighed for at ggre fremskridt.
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Land

Stgtteinstanser og typer af stgtte

Frankrig

Statten ydes hovedsageligt af specialister fra forskellige radgivningstjenester. De yder
kort- eller langvarig statte til elever med serlige behov i det almene system og hjelper
ligeledes klasselereren og det gvrige personale pa skolen. Der findes ogsa sarlige
netveerk af speciallerere, som yder stgtte til elever bade med midlertidige og
permanente indleringsvanskeligheder.

Tyskland

Statten ydes hovedsageligt af specialleerere fra specialskoler eller socialvaesenet. Statten
kan antage yderst variende former og omfatter bl.a. forebyggende foranstaltninger,
feelles undervisningsaktiviteter i den almindelige skole og samarbejde mellem
specialskoler og almindelige skoler. En stattelerer kan ogsa veere ansat pa skolen - det
er oftest leerere som har specialiseret sig i sprog- eller adferdsvanskeligheder, og som
arbejder med eleverne i eller uden for klassen alt efter elevens behov.

Greaekenland

Statten ydes hovedsageligt af specialleerere fra specialskoler, som bistar leereren med
forskellige undervisningsmaterialer og udarbejder individuelle laeseplaner for elever
med serlige behov. Det er ogsa speciallererens opgave at orientere elevens
klassekammerater og sikre et godt samarbejde mellem skolen og elevens familie.

Island

Stgtten ydes hovedsageligt af en hjelpelerer som er ansat pa skolen, men kan ogsa
komme fra speciallerere, psykologer eller andre fagfolk fra de lokale myndigheder. De
yder radgivning i forbindelse med elevens laeseplan og undervisning i hovedfagene,
vejleder eleverne og yder ogsa psykologisk radgivning med det formal at statte lerere
og skolelederen i det daglige arbejde med eleven.

Irland

Statten ydes af speciallerere eller hjelpelaerere som er ansat pa skolen og arbejder med
elever med paviste indleringsvanskeligheder, hovedsageligt i forbindelse med laesning
og matematik. Alle grundskoler og sekunderskoler har sadanne lerere ansat. Stetten
kan ogsa ydes af en lerer fra undervisningsministeriets besggstjeneste, som arbejder
med den enkelte elev i eller udenfor klassen og radgiver lareren om leringsstrategier,
metodologi, undervisningsprogrammer og hjelpemidler. Der ydes ogsa radgivning til
elevens foraldre. Undervisningsministeriets psykologiske radgivningsservice vurderer
og radgiver ogsa de almene skoler omkring elever med emotionelle og adferdsmassige
problemer samt indleringsvanskeligheder..

Italien

Stegtten ydes hovedsageligt af specialleerere i det almene skolesystem, som oftest
klasselzreren som radgiver eleven efter foraeldrenes tilladelse. En hjalpelarer tager sig
i samarbejde med klasselereren af det overordnede arbejde med alle elever, herunder
udarbejdelse af elevens individuelle undervisningsplan. Hjelpelereren bistr ogsa
eleven i timerne. Elever med sarlige behov tages ikke ud af klassen, medmindre det er
absolut ngdvendigt.

Liechtenstein

Stetten ydes hovedsageligt af specialleerere fra specialskoler, oftest direkte til eleven,
men kan dog ogsa gives til lzereren eller foraldrene.
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Land

Stgtteinstanser og typer af stgtte

Litauen

Stgtten ydes primeert af specialleerere, skolepsykologer, talepadagoger eller
socialpeedagoger fra specialskoler eller padagogisk-psykologiske radgivninger.
Speciallererne bistar klasseleerererne med information og praktisk hjalp, herunder
udarbejdelse af individuelle undervisningsprogrammer, valg af undervisningsmaterialer
osv. Hjelpelarere, talepadagoger, skolepsykologer m.m. kan ogsd vere ansatte pa
skolen, oftest pd de almene skoler i de starre byer. Der er stadig mangel pa
stottepersonale pa landet. Lokale eller landsdekkende padagogisk-psykologiske
radgivninger vurderer eleven og vejleder omkring den inkluderende undervisning.

Luxembourg

Stetten ydes primeart af specialister fra den nationale stgttetjeneste, SREA (Service re-
éducative et ambulatoire), som bestdr af fagfolk inden for undervisning og
rehabilitering. De samarbejder med Klasselereren, som har ansvaret for
tilretteleeggelsen af undervisningen.

Holland

Stetten gives oftest af statteleerere fra specialskolesystemet, som samarbejder med
klasseleereren om undervisningsprogrammer, forberedelse og anskaffelse af supplerende
materialer, individuelt arbejde med eleven og kontakt med foraldrene. Statten kan ogsa
leveres fra almene skoler med erfaring omkring inkluderende undervisning. Der leegges
mest veaegt pa oplysning til lererne, vurdering af eleverne og anskaffelse af
undervisningsmaterialer. En stetteleerer kan ogsa veere én af lererne pd den almene
skole, som stgtter den enkelte elev direkte.

Norge

Stgtten kommer primeert fra speciallzrere pd den almene skole, som samarbejder med
klasselzereren pa deltid eller fuld tid. Der kan ogsa vere en assistent som hjalper eleven
i timerne. Klasselereren, specialleereren og assistenten har et tet samarbejde og stattes
yderligere af den lokale padagogisk-psykologiske radgivning, som radgiver skolen og
foreldrene omkring indholdet og tilretteleeggelsen af elevens undervisning.
Radgivningen har ogsa det overordnede ansvar for at yde lereren korrekt vejledning i
det daglige arbejde med eleven.

Polen

Lerere, som arbejder med handicappede elever far statte fra det nationale center for
paedagogisk-psykologisk  radgivning eller fra et regionalt center for
undervisningsmetodologi. Disse centre tilretteleegger kurser for lerere. Den almene
skole skal ogsa yde peadagogisk-psykologisk radgivning direkte til eleven, foraldrene
og leererne, for eksempel gennem oprettelse af hjelpeklasser.

Portugal

Stgtten ydes af speciallerere eller andre fagfolk fra lokale radgivningsteams, eller
internt af lzerere pa skolen - den sidste lgsning er mest udbredt. Man gnsker hermed at
skabe koordinerede teams med speciale i at yde radgivning til klasselarere. Disse teams
samarbejder med skolelederen og skolen om tilretteleeggelsen af den ngdvendige statte
og med klasselereren om udarbejdelsen af fleksible leseplaner, differentiering af
undervisningsmetoder og -strategier, stgtte til leerere og elever og fornyelse i
undervisningen.

Spanien

Stgtten ydes primart af speciallerere som er ansat pa skolen (primar- og
sekunderskoler). De samarbejder med lareren og eleven om differentiering og
iveerksattelse af leeseplaner, stgtter familien og har et tveerfagligt samarbejde med andre
fagfolk. Alle primerskoler har desuden en hjalpelerer, og de lokale padadogisk-
psykologiske radgivninger er ansvarlige for vurdering af elevens behov og vejledning til
leerere og andet personale pa skolen omkring tiltag, opfalgning pa elevens fremskridt og
kontakt til foreeldrene.
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Land Stgtteinstanser og typer af stgtte

Sverige Stgtten ydes primert af speciallerere ansat pa skolen. Kommunerne har ansvaret for
tilvejebringelse og finansiering af statten til skolerne. Det svenske institut for
specialundervisning kan om ngdvendigt yde stgtte til uddannelse af medarbejdere i de
enkelte kommuner.

Schweitz Stetten ydes hovedsageligt af statteleerere, speciallerere eller eksperter fra specialskoler
eller fra det almene system (ved lettere behov). Statten ydes bade til den inkluderende
undervisning af eleven og til leereren.

3.2 Grunduddannelsen i specialundervisning
Klasseleereren anses i alle lande for at veere den hovedansvarlige for undervisningen af alle
elever og skal derfor have tilstreekkelig viden og feerdigheder til at kunne handtere elevernes
forskellige behov. Lererens fremtidige uddannelsesmuligheder skal derfor ngje overvejes
allerede ved grunduddannelsen i specialundervisning.

Klasselerere i alle lande modtager i lgbet af grunduddannelsen obligatorisk undervisning
omkring elever med serlige behov, hvilket ma anses for at have en god effekt pa laererens
folelse af ansvarlighed for elevernes individuelle behov. Lereren far saledes i det mindste den
grundleggende viden om de forskellige former for behov, han eller hun senere kan komme til
at opleve hos sine elever. Men undersggelsen viser, at denne grunduddannelse inden for
specialundervisningen dog oftest er utilstreekkelig og ikke giver lererne mulighed for at
opgve den rette praktiske erfaring og viden til at imgdese de behov hos eleverne, de vil stgde
pa i deres videre karriere.

Den obligatoriske uddannelse inden for specialundervisning er meget forskellig i leengde,
indhold og tilrettelzeggelse, og det er klart, at grunduddannelsen ikke kan daekke alle behov.
Det ses dog ogsa, at forskellene i indholdet til en vis grad afspejler de enkelte landes holdning
til inkluderende undervisning. Grunduddannelsen inden for specialundervisning kan opdeles i
tre overordnede modeller:

*  Generel uddannelse i alle lande, som dog synes at vere af begraenset nytte for en
kommende laerer i specialundervisning

* Uddannelse i specifikke fag i nogle lande, hvilket ser ud til at give en bedre viden om
serlige behov, selv om der er ret store forskelle i indholdet og leengden af uddannelsen i
landene

»  Studier i alle relevante emner i nogle fa lande (Holland, Norge, England og Wales).

| enkelte lande (Tjekkiet, Finland, Tyskland, Slovakiet og Spanien) indgar specialunder-
visning som en del af grunduddannelsen. Nogle lande tilbyder ogsa en grundudddannelse i
specialundervisning sidelgbende med den almene grunduddannelse.

Nedenstaende skema beskriver i hovedtreek mulighederne for uddannelse i specialunder-

visning som en del af grunduddannelsen i forskellige lande. Der ses hovedsageligt pa
uddannelsen af lzrere til det almene skolesystem, pa grundskoletrin og ungdomsuddannelser.
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Obligatorisk grunduddannelse i specialundervisning for klasselerere, uddannel-
sens leengde og indhold

Land

Beskrivelse af uddannelsesforlgbet

dstrig

Hver af de ni federale provinser har sit eget pensum for lereruddannelsen, som afger i
hvor stor udstreekning der undervises i specialundervisning. Det kan variere fra nogle
timer om ugen til udarbejdelse af projekter og ekstra undervisning omkring anvendelsen
af inkluderende peaedagogik og praksis. Pensum pa de fleste larerakademier indeholder
praktik i inkluderende undervisning og undervisning sammen med andre lerere.

Belgien

Grunduddannelsen indeholder overordnet information og basisviden omkring
specialundervisning. Praktik indgar i lgbet af det sidste studiedr. Pa sidste del af
grunduddannelsen forventes det, at de kommende lerere har tilegnet sig de ngdvendige
kompetencer til at kunne arbejde pd en specialskole eller praktisere inkluderende
undervisning af elever med szrlige behov i det almene skolesystem.

Cypern

Grunduddannelsen bestar af et fire-arigt universitetsforlgb med et obligatorisk og et
valgfrit modul om specialundervisning, som giver den grundleeggende viden om sarlige
behov og undervisningsmassige tiltag og er et supplement til gvrige kurser, som udbydes
under grunduddannelsen. De lererstuderende opfordres til at deltage i disse kurser og
seminarer for lgbende at forbedre deres viden.

Tjekkiet

Uddannelsen til klasselerer i grundskolen indeholder grundleggende undervisning i
specialundervisning, herunder generel viden om handicaps, og fylder normalt 2-3 timer
om ugen i et eller to semestre, afhangigt af uddannelsesinstitutionen. Lerere pa
ungdomsuddannelser og videregaende uddannelser far normalt ikke undervisning i
specialundervisning, men det afhaenger af det enkelte universitet. I givet fald er indholdet
i undervisningen meget lig indholdet for lerere i grundskolen - et 10-semesters
universitetsstudium, hvori indgar undervisning som giver de studerende den forngdne
faglige kompetence til at undervise elever med serlige behov. Kandidater kan ogsa
arbejde som klasselarere.

Danmark

Grunduddannelsen bestar af et forlgb svarende til 40 timer, som normalt er valgfrie.
Formélet er at opna den forngdne faglige viden om sarlige behov og dermed forebygge
og afhjeelpe problemer som falge af disse behov.

England og
Wales

Uddannelsen indeholder moduler som giver kompetence til at undervise elever med
sarlige behov. Visse minimumskrav skal vare opfyldt, herunder viden om de generelle
procedurer for identificering, vurdering og handtering af elever med sarlige behov i det
almene skolesystem.

Finland

Klasselerere i for-skolen og grundskolen har 1'%-2 studieuger, afhangigt af
uddannelsesinstitution, hvori indgar forelaesninger, praktisk arbejde med elever med
serlige behov samt studiebesgg pa forskellige skoler. Lerere, som skal undervise pa
ungdomsuddannelserne har én studieuge som hovedsageligt bestar af forelaesninger.
Afhangigt af uddannelsessted kan valgfri undervisning besta af 15 studieuger for lzrere,
som skal undervise i far-skolen og grundskolen og 1-2 studieuger for lerere pa
ungdomsuddannelser og videregdende uddannelser. Nogle universiteter tiloyder
specialundervisning som hovedfag under grunduddannelsen, og studerende som velger
dette forlgb, bliver direkte uddannede som speciallarere.

Frankrig

Grunduddannelsen bestar af moduler pa i alt 42 lektioner, hvor de studerende lzrer at
undervise elever med handicap, sygdom eller andre problemer.
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Land

Beskrivelse af uddannelsesforlgbet

Tyskland

Undervisning i specialundervisning udbydes enten som en 4'%-arig grunduddannelse (9
semestre) pa universitetsniveau, efterfulgt af to ars praktik pa en skole, eller den kan
udbydes som en del af grunduddannelsen.

Greaekenland

Grunduddannelsen indeholder kurser i specialundervisning og indleringsvanskeligheder
samt studiebesgg pa specialskoler. Der findes ingen lovgivning for pensum pa den
grundleggende lereruddannelse, og det enkelte universitet fastlegger selv pensum. Pa
Thessaly Universitet i Volos har man for nylig oprettet en serlig uddannelse til
speciallerer.

Island

Grunduddannelsen bestér af et 30-timers kursus af ét ars varighed.

Irland

Grunduddannelsen indeholder et 30-timers kursus og et praktikforlgb af mindst to ugers
varighed, som foregdr i en segregeret foranstaltning. Der legges serlig vagt pa
observation og vurdering af elever med sarlige behov.

Italien

Grunduddannelsen indeholder undervisning i specialundervisning for alle lzrere.

Litauen

Grunduddannelsen ~ for lerere indeholder kurser i specialundervisning pa
universitetsniveau. Efter gymnasiet kan den studerende tage en bachelorgrad i
specialundervisning, efterfulgt af en universitetsgrad.

Luxembourg

Grunduddannelsen indeholder undervisning i specialundervisning for alle lzrere pa for-
skoleniveau og i grundskolen. Uddannelsens andet ar bestar af ét ars praktik.

Holland

Undervisning af elever med sarlige behov indgar som en del af den almindelige
leereruddannelse.

Norge

Et halvt ars grundleeggende specialpaedagogik indgar i den almindelige lzereruddannelse.
Alle leerere undervises i specialundervisning og stgtteforanstaltninger.

Portugal

Grunduddannelsen bestar af et 60-timers kursus af ét ars varighed, hvori indgar
undervisning om elevernes forskelligartede behov, tilpasning af laseplanen og
samarbejde med forzldrene. .

Slovakiet

Grunduddannelsen bestar af et 10-semesters heltids- eller deltidsstudium som giver den
forngdne komtence til at undervise elever med szrlige behov. Den studerende skal besta
en optagelsesprove.

Spanien

Lereruddannelsen kan besta af en 3-arig grunduddannelse i specialundervisning eller et
80-timers forlgb, som indgar i den almindelige grunduddannelse for lzerere, hvor der
undervises i elevernes indleringsvanskeligheder og sarlige behov. Det enkelte universitet
kan selv tilretteleegge undervisningsforlgbet, nar blot de angivne minimumstimer
overholdes. Forlgbet bestar af bade teori og praksis.

Sverige

Undervisning i specialundervisning prioriteres hgjt i den almindelige grunduddannelse.
Herudover har de studerende mulighed for at valge supplerende kurser af variende
leengde, afhengigt af uddannelsesinstitution.

Schweitz

Den grundleggende laereruddannelse indeholder bl.a. kurser i specialundervisning. De
studerende  skal fglge et 3-arigt undervisningsforleb om internationale
undervisningsstandarder pa niveau 5. Forlgbet varierer, afhengigt af hvilken
uddannelsesinstitution den studerende velger.
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3.3 Videreuddannelse i specialundervisning

Videreuddannelse udbydes til lerere som gnsker at arbejde med elever med serlige behov i
specialskoler eller almindelige skoler. I nogle lande, som for eksempel Belgien, Frankrig og
Italien kan videreuddannelsen pabegyndes umiddelbart efter grunduddannelsen. | andre lande
kreeves det, at den studerende farst har veeret ude at undervise i det almene skolesystem i en
vis periode. Nogle lande tilbyder begge muligheder - det geelder for eksempel @strig,
Danmark, Tyskland og Holland.

I enkelte lande er videreuddannelse obligatorisk, men de fleste lande tilbyder den som en
anbefalelsesvardig mulighed. Den obligatoriske videreuddannelse bestar hovedsageligt af
undervisning i at handtere elever med forskellige typer af handicaps, for eksempel
synshemmede eller hgreheemmede elever. | de gvrige lande skal leererne som regel deltage i
efteruddannelseskurser for at fglge udviklingen og/eller opna forfremmelse. | nogle lande
giver uddannelsen som specialleerer ogsa en bedre lgn, hvilket naturligvis er et vasentligt
incitament til at deltage i efteruddannelseskurser. Det er bl.a. tilfeeldet i Fransk og Flamsk
Belgien, Frankrig, Tyskland, Graeekenland og Holland.

Varigheden af obligatorisk savel som valgfri videre- og efteruddannelse er meget forskellig.
Der kan veere tale om et ars supplerende undervisning i en bestemt type handicap eller et 2-4-
arigt forlgb som deaekker et bredere omrade. | begge tilfelde far den studerende et
eksamensbevis.

De fleste lande tilbyder bade en generel uddannelse og specifikke studier i en bestemt type
handicap. Tyskland og Luxembourg tilbyder den hgjeste grad af specialisering.

Nedenstaende tabel beskriver de forskellige landes muligheder for videreuddannelse under
forudseetning af, at de studerende har fulgt det kreevede grundforlgb og opnaet den forngdne
erfaring.

Tabel 3.3  Videreuddannelse for laerere

Land Beskrivelse af uddannelsesforlgbet

dstrig Der kraeves ikke altid faglig erfaring. Videreuddannelse er ikke altid obligatorisk, men
leerere med kvalifikationer inden for specialundervisning gives ofte farsteprioritet i
jobsagningen. Videreuddannelsen indeholder undervisning i at arbejde med syns- og
hgrehemmede elever, elever med fysiske handicaps, talehandicaps, sveare
adfaerdsvanskeligheder samt elever indlagt pa hospitaler.

Belgien Der kraeves ingen faglig erfaring. Videreuddannelsen er valgfri og varer fra 1-2 ar eller
240 lektioner af generel art og 420 timers praktisk undervisning i en skole (fordelt pa en
arraekke). Der undervises i almen viden om laringsteknikker, tilpasning af leeseplaner og
specifik viden om szrlige handicaps (syns- og hgrehandicaps, psykiske handicaps osv.)
samt sarlige teknikker som for eksempel tegnsprog. Selv om den ikke er obligatorisk,
anbefales det pa de fleste skoler at personalet gennemfarer en videreuddannelse i lgbet af
de farste ar som ansatte.

Cypern Der kraeves ingen faglig erfaring. Der findes ingen videregaende speciallzereruddannelse
pa Cypern, og studerende som gnsker at videreuddanne sig ma tage
universitetsuddannelsen uden for Cypern. Pedagoger opfordres dog til at deltage i lokale
kurser om specialundervisning, selv. om man ikke far et eksamensbevis for
gennemfarelsen.

33



European Agency for Development in Special Needs Education

Land

Beskrivelse af uddannelsesforlgbet

Tjekkiet

Der kraeves ingen faglig erfaring. Videreuddannelse er valgfri og varer 2-3 ar. Den
indeholder generelle og specialiserede fag samt specifikke studier af et bestemt handicap
efter den studerendes eget valg, for eksempel indlerings- eller sprogvanskeligheder.

Danmark

Der kraeves faglig erfaring i form af et to-arigt praktisk forlgb pa en skole for at fa
eksamensbeviset, og fem ars studier for at opna kandidatgrad. Der kraeves ingen faglig
erfaring for at gennemfare kortere kurser, som er valgfrie og varer fra 40 lektioner til 1%
ars studier og indeholder generelle og specifikke fag om specialundervisning.

England og
Wales

Far videreuddannelsen pabegyndes, kraeves ét ars faglig erfaring. Hvis man gnsker at
arbejde med deve eller svagtseende, er videreuddannelse obligatorisk, ellers er den
valgfri. Mange lerere tager dog en videreuddannelse med eksamen inden for omréader
som autisme eller specifikke indleringsproblemer, og nasten alle videreuddanner sig ved
at fglge kurser af kortere varighed.

Finland

Der kraeves formelt ingen faglig erfaring, men den har alligevel praktisk betydning ved
optagelse pa en videreuddannelse. Videreuddannelse er obligatorisk og varer 1-1% ar (35
uger). Den tages af alle fra for-skoleniveau og til lzrere pa videregaende uddannelser og
indeholder undervisning for specialklasselarere til syns- og hgreheemmede elever samt
elever med fysiske eller psykiske handicaps. Hjelpelerere gennemgar ogsa et generelt
videreuddannelsesforlgb.

Frankrig

Der er ingen krav om faglig erfaring, men det anbefales dog, at specialleerere tager
eksamen med speciale inden for tilpasning af undervisningen og inkluderende aktiviteter.
Videreuddannelsen bestar af et to-arigt valgfrit forlab, og der kan velges ét af syv
specialiserede omrader af handicaps, hvor bade teoretisk og praktisk undervisning
indgar.

Tyskland

Der kraeves to ars faglig erfaring. Videreuddannelsen er obligatorisk og varer to ar. Den
bestdr af to hovedfag, indleringsvanskeligheder og psykiske vanskeligheder samt
synshandicap og adfeerdsmassige vanskeligheder mv. .

Greaekenland

Der kreeves fem ars faglig erfaring. Videreuddannelsen bestar af et to-arigt obligatorisk
forlgb for lerere i grundskolen. Man skal bestd en optagelsesprave inden for omradet
indleeringsvanskeligheder og kan valgfrit studere syns- og hgrehandicaps samt fysiske
handicaps. Lerere pa sekundartrinnet kan tage et 40-timers kursus om generelle emner
inden for specialundervisning.

Island

Der kraeves to ars faglig erfaring. Videreuddannelsen er valgfri og varer 1-2 ar. Den
omfatter undervisning i indleringsvanskeligheder og tilpasning af den nationale
leeseplan. Der er mulighed for at videreuddanne sig inden for bestemte omrader, som for
eksempel syns- og hgrehandicaps.

Irland

Der kraeves to-tre ars faglig erfaring. Videreuddannelsen er valgfri og varer et ar. Den
indeholder en generel uddannelse for hjelpelerere og andre som arbejder i
specialklasser. Der undervises i generelle indleeringsvanskeligheder for stgtteleerere og
gives specifik undervisning for besggslerere og lerere, som arbejder med hgreheemmede
elever. Der er indfgrt et ét-drigt uddannelsesforlgb for lerere i specialklasser og
hjelpelerere pa sekundartrinnet.
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Land

Beskrivelse af uddannelsesforlgbet

Italien

Der kraeves ingen faglig erfaring. Uddannelsen til speciallerer bestar af et ét-arigt
universitetsforlgb med specifik teoretisk og praktisk undervisning. Teorien foregar pa
universitetet og praktikken gennemfgres pa lokale skoler. Der er et ekstra valgfrit
semester for lerere, som vil arbejde med dgve eller blinde elever, og man kan ogsa
specialisere sig inden for andre omrader.

Litauen

Nogle typer af videreuddannelse kraever faglig erfaring, andre ikke. Videregdende studier
inden for en bestemt type af handicap kan forega pa universitetsniveau. Alle lzrere kan
efteruddanne sig inden for specialundervisningsomradet.

Luxembourg

Nogle typer af videreuddannelse kraever faglig erfaring, andre ikke. Videregaende
uddannelse er valgfrit og af ét ars varighed, hvor den studerende modtager obligatorisk
undervisning inden for en bestemt type handicap.

Holland

Faglig erfaring anbefales, men er ikke obligatorisk. Videreuddannelse er valgfri, bestar af
et to-arigt deltidsstudium med teoretisk og praktisk undervisning inden for forskellige
kategorier af handicaps eller sazrlige behov samt forskellige slags job inden for
specialundervisningsomradet. | praksis skal lzrere, som vil arbejde pa specialskoler
gennemga en videreuddannelse. De far en lidt hgjere lgn og har flere kvalifikationer end
gennemsnittet.

Norge

Videreuddannelse er valgfri og bestér af et deltids- eller fuldtidsstudium af mellem ét og
fire ars varighed for lzrere i grundskolen og pad sekundarniveau. Udddannelsen
indeholder generel og specifik undervisning inden for specialundervisning, forebyggelse
og vejledning.

Polen

Der kraeves ingen faglig erfaring. Videreuddannelsen kan bestd af en fem-arig
kandidatuddannelse for specialundervisningslerere, et tre-semesters forberedelseskursus
for kandidater eller et to-semesters kursus for kandidater som arbejder eller skal arbejde
pé skoler med elever med sarlige behov, som skal integreres helt eller delvist i den
almindelige undervisning.

Portugal

Der kraeves to ars faglig erfaring. Videreuddannelsen bestar af et to-arigt obligatorisk
forlab med generel og specifik undervisning, som indeholder bade teori og praksis. Der
udbydes mange forskellige former for yderligere specialisering, hvilket er obligatorisk
for alle speciallerere.

Slovakiet

Der kraeves ingen faglig erfaring. Videreuddannelsen bestar af et fire-semesters fuldtids-
eller deltidsstudium, og den studerende skal besta en optagelsesprave for at komme ind.
Larere i specialskoler og i almene skoler med inkluderende undervisning af elever med
serlige behov kan videreuddanne sig inden for alle omrader af handicaps, herunder
paedagogiske og faglige ferdigheder.

Spanien

Der kraeves ingen faglig erfaring, da videreuddannelse indgéar i den almindelige
leereruddannelse for grundskolelarere i segregerede foranstaltninger eller almene skoler.
Den er obligatorisk og varer tre ar, med generel undervisning i indleringsvanskeligheder
og handicaps. Der findes en specialuddannelse for lerere, som arbejder med
hgreh&mmede elever.

Sverige

Der kraeves ingen faglig erfaring. Specialundervisning indgar som et fag i den
almindelige lereruddannelse. Videreuddannelsen indbefatter praktisk arbejde med
undervisning af elever med specifikke behov samt strategier for stgttelerere. Alle lerere
skal deltage i efteruddannelse.

Schweitz

Der kraeves ingen faglig erfaring. Vdereuddannelsen er obligatorisk og bestar af et to-
arigt fuldtidsstudium (et lengere deltidsstudium kan ogsa veelges). Isar for laerere som
gnsker at arbejde med syns- og hgreh&mmede elever anbefales det at specialisere sig

35




European Agency for Development in Special Needs Education

gennem supplerende uddannelse.

Alle lande tilbyder efteruddannelse, som i de fleste tilfeelde er frivillig. Efteruddannelse finder
sted pa skoler, ressourcecentre eller uddannelsesinstitutioner. Der er som regel tale om kurser
med stor fleksibilitet, og indholdet kan vaere meget forskelligt fra land til land.
Efteruddannelse er én af de mest udbredte former for statte til klasselarere, som arbejder med
elever med sarlige behov i det almene uddannelsessystem.

3.4 Afsluttende kommentarer
De veesentligste faktorer i forbindelse med statte og uddannelse for klasselaerere til elever med
serlige behov kan sammenfattes som falger:

>

Inklusion og leererstatte

a)

b)

Klasselereren har det overordnede ansvar for alle elever, herunder elever med
serlige behov. Statte gives normalt af specialleerere i den almene skole, som kan
veere ansatte i eller uden for skolen (for eksempel pa specialskoler). Herudover findes
hjelpelaerere i de fleste lande, som yder stgtte bade til eleverne og til de ansatte pa
skolen.

Stetten ydes hovedsageligt i form af direkte arbejde med den enkelte elev. Direkte
statte til leereren er endnu ikke sa udbredt, selv om det er en malsatning. Stette til
lereren  bestar af information om elevens behov, udvelgelse af
undervisningsmaterialer, udarbejdelse af individuelle uddannelsesplaner og
tilretteleeggelse af undervisningen.

Uddannelse i specialundervisning.

a)

b)

Specialundervisning indgar som et obligatorisk emne for alle klasselerere pa
grunduddannelsen. Undervisningen er dog oftest utilstreekkelig og indeholder for lidt
praktik i forhold til de fremtidige leereres behov.

Lerere som vil arbejde med elever med serlige undervisningsmassige behov skal
videreuddanne sig, som regel efter grunduddannelsen. | de fleste lande er videre-
uddannelse valgfrit, men anbefales kraftigt.

| nogle lande betragtes efteruddannelse ogsa som videreuddannelse og er som regel
frivillig. Der er en stor grad af fleksibilitet i efteruddannelsen, og den er én af de
mest udbredte former for statte til leerere, som arbejder med elever med serlige
behov.
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4  Informations- og kommunikationsteknologi i specialundervisningen

Brugen af informations-og kommunikationsteknologi (IKT) 1 specialundervisningen har i
gjeblikket hgj politisk prioritet bade i EU-regi og nationalt i naesten alle europaiske lande. |
EU’s eEurope Handlingsplan (2000) sattes fokus pa de tiltag som skal iveerksattes sa vi kan
komme ind i informationssamfundet, og uddannelsesomradets centrale rolle i denne proces er
klart defineret. OECD’s undersggelse fra 2001 Learning to change: ICT in schools viser klart
hvordan informations- og kommunikationsteknologien pavirker skoler og elevers
uddannelsesforlgb overalt i verden.

Men brugen af IKT i specialskoler og -klasser prioriteres ikke altid lige hgjt, og elever med
serlige behov samt deres forzldre og laerere har ofte sveert ved at finde og fa adgang til de
rette 1T-redskaber. Skal malsaetningen om adgang til IKT for alle elever i Europa indfries, er
det derfor ngdvendigt at skeerpe indsatsen for elever med serlige behov.

I dette kapitel beskrives situationen i de deltagende lande, fremherskende tendenser og
aktuelle spgrgsmal og problemstillinger omkring politikker og praksis for anvendelsen af IKT
I specialundervisningen.

4.1 Politikker for IKT i specialundervisningen

Politikker for IKT er normalt et nationalt anliggende hvad angar principper,
hensigtserklaringer, mal, midler og tidshorisonter for IKT i specialundervisningen. Kort- og
langsigtede malsatninger dikterer hvilken form for hardware og software der er tilgengelig
for leerere og elever og har direkte indflydelse pa leerernes adgang til uddannelse, stette og
information. Nationale politikker synes at vare praeget af fem vasentlige problemstillinger:

Infrastruktur (hardware, software og internetadgang)

Statte i forbindelse med anvendelsen af IKT i specialundervisningen
Uddannelse

Samarbejde/forskning

Evaluering.

arwnhE

Disse omrader kan vere tillagt variende betydning i de forskelige lande. Nedenstaende tabel
giver et overblik over anvendte politikker i de enkelte lande.
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Tabel 4.1  IKT-politikker i Europa

Generelle politikker Land

Generelle politikker - ingen specifikke @strig, Belgien, Cypern (under udvikling), TijekKkiet,
politikker omkring IKT i Danmark, Finland, Frankrig, Tyskland, Grekenland, Island,
specialundervisningen. Erkleringer og Irland, Italien, Luxembourg, Holland, Norge, Polen,

malsatninger for de fem omrader

Portugal, Spanien, Sverige og Storbritannien

Politikker for IKT indeholder erkleringer
om lige muligheder for og gennem brugen
af IKT

Flamsk Belgien, Danmark, Finland, Island, Norge og Sverige

IKT er indbefattet i den generelle
leeseplan for alle elever, herunder elever
med serlige undervisningsmaessige behov

@strig, Flamsk Belgien, Cypern (kun pa sekundartrinnet og i
specialskoler), Tjekkiet, Frankrig, Island, Irland, Norge,
Polen, Sverige og Storbritannien

Ansvaret for at implementere politikker
for IKT er fordelt pa forskellige instanser

@strig, Belgien, Danmark, Finland, Frankrig, Tyskland,
Grekenland, Island, Irland, Italien, Luxembourg, Holland,
Norge, Portugal, Spanien, Sverige, Schweitz og
Storbritannien

De fleste lande evaluerer lgbende de
generelle politikker for IKT

@strig, Flamsk Belgien, Danmark, Finland, Grakenland,
Irland, Holland, Norge, Portugal, Spanien (pa regionalt
niveau), Sverige, Schweitz og Storbritannien

Brugen af IKT indgar som en del af den
nationale lovgivning om handicap og
sarlige undervisningsmaessige behov.

Cypern, Portugal og Slovakiet

Politikker ivaerksettes og evalueres
gennem nationale IKT-projekter

Tjekkiet, Litauen og Norge

De anvendte politikker har direkte
indflydelse pé lerernes adgang til
uddannelse, statte og information

@strig, Belgien, Cypern, Tjekkiet, Danmark, Finland,
Frankrig, Tyskland, Greakenland, Island, Irland, Italien,
Luxembourg, Holland, Norge, Portugal, Spanien, Sverige,
Schweitz og Storbritannien

De fleste lande er enige om at adgangen til IKT kan begrense uddannelses- og
undervisningsmeassige uligheder og kan vere et vigtigt redskab til fremme af inklusion i
undervisningen. Men uhensigtsmaessig eller begraenset adgang til IKT kan forsterke de
uligheder, som nogle elever allerede oplever, herunder maske isaer elever med serlige
undervisningsmassige behov. Det digitale skel som kan opstda inden for landenes
uddannelsessystemer (jf. OECD, 2001) er seerlig markant pa specialundervisningsomradet.

Af de indsamlede oplysninger fremgar at de politiske beslutningstagere bar:

Fremme grundleeggende og videregaende uddannelser for leerere med fokus pa brugen af

IKT

Sarge for at alle elever har adgang til den hardware og software de skal bruge

Fremme forskning, fornyelse og udveksling af viden og erfaring

Rette undervisningssektorens og resten af samfundets opmerksomhed mod fordelene
ved at bruge IKT i specialundervisningen

Disse malsatninger kan gennemfares med overordnede eller specifikke politikker, projekter
og udviklingsprogrammer.
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Det ser ud til at der er behov for at a&ndre fokus for politikker og programmer for brugen af
IKT i specialundervisningen. Hidtil har vaegten veeret lagt pa at udvikle redskaber
(infrastruktur i form af udstyr og ekspertise) som muligger en effektiv anvendelse af IKT i
specialundervisningen. | de fleste lande interesserer man sig nu mere for malsztningerne og
formalet med anvendelsen af IKT i specialundervisningen og ikke blot pa udviklingen af
redskaber. En &ndring af fokus giver input til diskussionen om udviklingen af en
hensigtsmaessig infrastruktur, men skaber fagrst og fremmest gget opmarksomhed omkring
spgrgsmalene hvorfor og hvordan man bedst muligt anvender IKT i forskellige
undervisningsmassige sammenhange. Der sxttes fokus pa at bruge IKT til at lere i
forskellige sammenhange i stedet for blot at lere at bruge den pa forskellige mader. IKT
bliver farst en integreret bestanddel i laese- og undervisningsplaner for elever med sarlige
behov, nar man bliver bevidst om det fulde omfang af dens potentiale som leaeringsredskab.
Det kan kreeve en mere specifik udformning af politikkerne i de enkelte lande, end det er
tilfeeldet i dag.

4.2 IKT-support i specialundervisningen

Der findes mange forskellige former for radgivning og support omkring IKT i
specialundervisningen i de deltagende lande. Disse statteforanstaltninger, centre osv. er ikke
kun styret af nationale politikker for IKT - de arbejder i lige sa hgj grad ud fra praktisk
erfaring.

Nedenstaende skema giver et overblik over de forskellige former for radgivning og support
omkring IKT i specialundervisningen i de deltagende lande.

Tabel 4.2 IKT-support i specialundervisningen
Foranstaltninger til IKT-support Land
Nationale centre med sarlig radgivning Island, Irland, Norge, Sverige, Schweitz og Storbritannien

om IKT i undervisningen

Radgivningscentre som arbejder direkte
med laerere og elever pa
specialundervisningsomradet

Flamsk Belgien, Danmark, Sverige og Storbritannien

Specialiserede stattecentre hvor leerere

kan f4 vejledning, materialer og Tjekkiet, Danmark, Finland, Frankrig, Tyskland (i nogle

regioner),  Grakenland, Island, Irland, Litauen,

information Luxembourg, Norge, Portugal, Spanien, Sverige og
Storbritannien

IKT-support i specialskoler Cypern

Specialiserede arbejdsgrupper pa @strig, Portugal

regionalt og/eller nationalt plan

Seerlige hjemmesider og internetbaserede | Jstrig, Fransk Belgien, Danmark, Finland, Frankrig,
netveerk Tyskland, Grakenland, Island, Irland, Italien,
Luxembourg, Holland, Norge, Portugal, Spanien, Sverige,
Schweitz og Storbritannien

IKT-support i skolen @strig, Belgien, Cypern (under udvikling), Tjekkiet,
Danmark, Finland, Frankrig, Tyskland, Grakenland,
Island, Irland, Italien, Luxembourg, Holland, Norge,
Portugal, Spanien, Sverige og Storbritannien*
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* | de fleste lande har den enkelte skole ansat koordinatorer med serlig ekspertise inden for IKT, men de har

ikke ngdvendigvis erfaring med specialundervisning.

IKT-supporten synes at veere ret fleksibel og foranstaltningerne i de enkelte lande supplerer

hinanden indbyrdes. De bestar oftest af en reekke tilbud til lerere der arbejder med

specialundervisning. Vigtigheden af den rette IKT-support til lerere blev understreget af
landene men blev samtidig omtalt som et problemfyldt aspekt, hvilket fremgar af de
efterfglgende to tabeller, som giver et overblik over henholdsvis svagheder og styrker ved de

nuvarende supportforanstaltninger i landene.

Tabel 4.3 IKT i specialundervisningen - svagheder

Svagheder

Land

Ansvarsfordelingen i forbindelse med politikker for IKT er ikke
klart defineret

@strig, Cypern

Holdningsmaessige barrierer og mangel pa forstaelse for veardien af
IKT og dens muligheder, bade politisk og i praksis

Cypern, Portugal, Schweitz

Mangelfuld information om skolers og elevers krav og behov;
initiativer til ivaerksattelse af en politik pa omradet skal netop
baseres pa disse krav og behov

Holland

Begransede midler til foranstaltninger eller finansiering af tiltag
som ikke er specifikt rettede mod at opfylde et bestemt behov

@strig, Cypern, Frankrig, Irland,
Holland, Storbritannien

Uddannelsesmulighederne for speciallerere er begreensede og ikke
fleksible nok

@strig, Tjekkiet, Finland,
Tyskland, Grakenland, Irland,
Schweitz, Spanien

Specifikke former for hardware og software er kun tilgaengelige i
begraenset omfang

@strig, Flamsk Belgien, Cypern,
Tyskland, Litauen, Holland,
Portugal, Spanien

Der er ingen formaliseret struktur for IKT-support i
specialundervisningen pa nationalt plan

Flamsk Belgien, Cyperns, Island,
Litauen

Der er ulige muligheder for adgang til ekspertbistand i pa regionalt
niveau (supportforanstaltninger er ofte samlet inden for ét omrade,
f.eks. hovedstadsomradet)

@strig, Cypern, Danmark,
Frankrig, Tyskland, Greekenland,
Irland, Norge, Portugal, Spanien,
Storbritannien

Adgangen til specifikke informationskilder er ofte begraenset (iseer
on-line)

Cypern, Graekenland, Holland,
Portugal

Larere er geografisk isolerede

Portugal

Mangelfuld information om forskning i brugen af IKT i
specialundervisningen

Flamsk Belgien, Tjekkiet,
Litauen, Norge, Sverige

40




European Agency for Development in Special Needs Education

Tabel 4.4 IKT i specialundervisningen - styrker
Styrker Land
IKT i specialundervisningen er en vedvarende Tjekkiet, Litauen

malsetning i den generelle uddannelsespolitik

Iveerksattelse af politikker pa lokalt plan, hvilket gar det

lettere at gennemskue precist hvilke resourcer der er Danmark, Norge, Portugal, Spanien,

brug for for at opfylde behov og malsatninger Sverige
Supportforanstaltninger for leerere Flamsk Belgien, Danmark, Irland, Spanien,
Sverige

IKT indarbejdes i elevernes individuelle leseplaner Cypern (hvor IKT-redskaber er

tilgaengelige), Finland, Portugal

Mulighed for at ansgge myndighederne om supplerende

finansiering efter behov Cypern, Frankrig, Irland, Norge

Der er forholdsvis mange ansatte i IKT-sektoren Grakenland

Adgang til global information via internettet @strig, Belgien, Cypern, Danmark, Finland,
Frankrig, Tyskland, Graekenland, Island,
Irland, Italien, Luxembourg, Holland,
Norge, Portugal, Spanien, Sverige,
Storbritannien

Specifikke projekter og initiativer @strig, Cypern, Tjekkiet, Graekenland,
Island, Irland, Litauen, Norge, Portugal,
Sverige

Adgang til IKT for alle elever er en rettighed som

fremmer god politik pd omradet Norge
Serlig lovgivning som fremmer brugen af IKT i Storbritannien (Special Education Needs
specialundervisningen and Disability Act - SENDA, 2001)

Nogle af de steerke sider kan direkte modvirke de tidligere anfarte svagheder (jf. tabel 4.3) og
indeholder derfor nyttig viden til at afhjeelpe problemerne pa leengere sigt. Ved svagheder er
der oftest tale om mangler og ikke svagheder i selve strukturen og foranstaltningerne.

De fleste lande anser adgangen til stgtteforanstaltninger for laerere som et meget vigtigt
element i arbejdet med at indfgre IKT i specialskoler og -klasser - mindst lige sa vigtigt som
at have de rigtige former for hardware og software.

Statte til den enkelte leerer er afgarende for hans eller hendes mulighder for at bruge IKT i
arbejdet med eleven. | nedenstaende tabeller fremhaves de faktorer som ser ud til henholdsvis
at hemme og fremme brugen af IKT i specialundervisningen.

Tabel 4.5 IKT i specialundervisningen - hemmende faktorer for laerere

Hemmende faktorer Land

Manglende fortrolighed med omradet og deraf fglgende

mangelfuld anvendelse af IKT i undervisningen Flamsk Belgien, Tjekkiet, Tyskland,

Island, Litauen, Norge, Portugal,
Spanien, Storbritannien
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Manglende udveksling af information og erfaringer, bade pa
den enkelte skole og skolerne imellem

@strig, Cypern, Danmark, Frankrig,
Tyskland, Litauen, Holland, Schweitz

Begraenset adgang til bestemte former for hardware og
software og/eller opgraderingssystemer i skolerne

@strig, Cypern, Frankrig, Tyskland,
Grakenland, Island, Irland, Litauen,
Norge, Portugal, Spanien, Sverige

Support og information er ikke tilgengelig pa et
tilstreekkeligt hgjt niveau

Flamsk Belgien, Cypern, Tjekkiet,
Tyskland, Graekenland, Island, Irland,
Litauen, Norge

IKT i specialundervisningen er ikke klart defineret i
skolernes udviklingsplaner

Flamsk Belgien, Cypern, Danmark,
Tyskland, Litauen

Manglende redskaber og radgivning til lzerere omkring
vurderingen af elevernes behov for IKT

Cypern, Litauen, Storbritannien

Manglende fleksibilitet i skolernes organisation

Cypern (oftest i almene skoler, ikke
specialskoler), Norge, Portugal

Kans- og aldersmaessige barrierer i forbindelse med brugen
af IKT

@strig, Tjekkiet, Danmark

Manglende vilje til at indfere nye metoder i skolerne i takt
med de muligheder IKT fgrer med sig

Danmark, Tyskland, Litauen, Portugal

Begransede efteruddannelsesmuligheder inden for IKT

Finland, Frankrig, Tyskland, Irland,
Litauen, Norge, Spanien, Sverige

Begranset deltagelse i efteruddannelse

Danmark, Irland

Forvirring over manglende koordinering af statte,
information og radgivning

Cypern, Irland, Storbritannien

Mangel pé ekspertbistand og/eller interesse for at modtage
ekspertbistand inden for specialundervisningsomradet (f.eks.
psykologer)

Norge, Portugal

Begransede muligheder for laerere for at anvende
forskningsresultater i undervisningen

Sverige

Mangel pa speciallzrere som kan implementere IKT i
undervisningen

Tjekkiet, Litauen
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Tabel 4.6  IKT i specialundervisningen - fremmende faktorer for leererne
Fremmende faktorer Land
En klar politik pa skolerne for brugen af IKT i Irland

specialundervisningen

Engagement og stotte fra skoleledelsens side

@strig, Cypern, Island, Norge

IKT-relaterede fag i specialundervisningens laeseplaner

Tjekkiet, Litauen

Tilstraekkeligt udbud af relevant hardware og software og
adgang til support pa skolen som helhed savel som i den
enkelte Klasse

Tjekkiet, Graekenland, Island, Irland,
Norge, Spanien, Sverige

Specifikke kurser/efteruddannelse med henblik pé at udvikle
leerernes fortrolighed med faget

Cypern, Tjekkiet, Irland, Norge,
Spanien, Storbritannien

Adgang til specialviden og eksempler pa praksis fra andre
leerere

Tjekkiet, Danmark, Holland, Norge,
Portugal, Spanien, Sverige

Teamwork og udveksling af erfaringer og viden mellem
lererne

Cypern, Danmark, Tyskland,
Spanien, Sverige

Leererne far stadig sterre motivation for og kompetence til at
anvende IKT pa en fleksibel made

Cypern, Danmark, Tyskland,
Grakenland, Island, Litauen,
Portugal, Sverige

Eleverne er motiverede for og far et godt udbytte af at anvende
IKT

Flamsk Belgien, Danmark, Frankrig,
Tyskland, Irland, Litauen, Norge,
Sverige

IKT anvendes i stigende omfang i hjemmet, af foreldrene og
generelt i samfundet

Flamsk Belgien, Cypern, Danmark,
Finland, Graekenland, Sverige

Bevidsthed om og mulighed for nye strategier i undervisningen
gennem IKT

Flamsk Belgien, Cypern, Frankrig,
Luxembourg, Portugal, Sverige

Oplysning om fordelene ved IKT pa alle niveauer i
uddannelsessystemet, ogsa pa politisk plan

Flamsk Belgien, Cypern, Litauen,
Norge, Sverige

Regional koordinering af brugen af IKT i
specialundervisningen

Storbritannien

Stette og radgivning til den enkelte leerer i brugen af IKT kan i princippet geres tilgengelig pa
alle niveauer: nationalt, regionalt, lokalt, i skolerne og blandt kolleger. Man far hermed
adgang til en bred vifte af information, radgivning og praktiske statteforanstaltninger, men det
kan ogsa medfare problemer i form af en decentraliseret ansvarsbyrde, vanskeligheder med at
skaffe finansiering og manglende koordinering. Koordinering og rationalisering af den stgtte
og radgivning der ydes pa forskellige niveauer, igen baseret pa klare informationer om lereres

og elevers behov, er ngdvendig.

4.3 IKT i speciallereruddannelsen

Undervisning i brugen af IKT ber indgda som et led i bade den grundleggende
leereruddannelse og i den lgbende efteruddannelse. Tabel 4.7 viser hvordan IKT indgar i

specialleereruddannelsen i de forskellige lande.
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Tabel 4.7 IKT i specialleereruddannelsen
Beskrivelse af IKT i uddannelsen Land
IKT indgar i den grundleeggende @strig, Belgien, Cypern, Tjekkiet, Danmark, Finland, Frankrig,
lereruddannelse Tyskland, Grakenland, Island, Irland, Italien, Litauen,

Luxembourg, Holland, Norge, Portugal, Spanien, Sverige,
Storbritannien

Den grundleggende leereruddannelse | @strig, Tjekkiet*
omfatter brug af IKT i
specialundervisningen

Almene efteruddannelseskurser i IKT | @strig, Belgien, Cypern, Danmark, Finland, Frankrig,
for leerere Tyskland, Grakenland, Island, Irland, Italien, Litauen,
Luxembourg, Holland, Norge, Portugal, Spanien, Sverige,
Storbritannien

IKT i specialundervisningen indgér i | @strig (regionale forskelle), Danmark, Cypern (nyt system),
efteruddannelsen af speciallerere Frankrig, Tyskland (regionale forskelle), Greakenland (via
fjernundervisning), Irland, Litauen, Spanien, Sverige og
Storbritannien

* Universiteter og fakulteter i Tjekkiet udarbejder selvsteendigt uddannelsesprogrammerne. Der findes ingen
officielle retningslinjer omkring IKT i specialundervisningen i lereruddannelsen, men de enkelte programmer
er som regel meget fleksibelt udarbejdet.

Uddannelsen skal give leererne mulighed for at integrere brugen af IKT i savel den generelle
undervisning som i de enkelte elevers individuelle undervisningsplaner. Den bgr vere mere
fleksibel, sa der tages hgjde for den enkelte lzrers gnsker og behov. Derudover er det vigtigt
at fokusere pa savel metodik som didaktik og den praktiske tilretteleeggelse af undervisningen,
sa der sikres overensstemmelse mellem teori og praksis.

Brugen af IKT i specialundervisningen ber ogsa indga i speciallereruddannelsen og i
uddannelsen af IKT-lzrere. IKT-leerere, som ikke har nogen uddannelse i eller erfaring med
specialundervisning, finder det ofte vanskeligt at anvende IKT hensigtsmassigt i
undervisningen af elever med sarlige undervisningsmassige behov.

4.4 Brugen af IKT i specialundervisningen
IKT kan anvendes til mange forskellige ting i undervisningen, bl.a. som:

* Redskab i undervisningen
* Redskab til lzering

*  Kommunikationsredskab
* Terapeutisk stgtte

* Diagnosticering

e Administration

Herudover har IKT et enormt potentiale som veerktgj til individuel stgtte eller tilpasning af
undervisningen af elever med sarlige behov.

En rekke omstendigheder har indflydelse pa brugen af IKT i specialundervisningen. De
varierer en del fra land til land, men der er dog en del feellestraek, bl.a. omkring infrastruktur
(hardware, software, internetadgang), paedagogik og brug blandt lerere savel som elever.
Tabel 4.8 giver et overblik over dette.
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Tabel 4.8 Infrastruktur — hardware, software og internetadgang

Seerlige omstaendigheder som har indflydelse pa

brugen af IKT Lt

Adgang til IKT for skolen og for den den enkelte elev: | @strig, Belgien, Cypern, Danmark, Finland,
hardware, software, internetadgang samt deekning af Frankrig, Tyskland, Graekenland, Island,
udgifterne Norge, Portugal, Spanien, Sverige,
Storbritannien

Adgang til hardware som er tilpasset elevernes behov | Cypern, Tyskland, Island, Norge

Adgang til software som er tilpasset elevernes seerlige | @strig, Cypern, Graekenland, Island, Norge,
behov Spanien, Sverige

Adgang til materialer til elever med forskellige former | Cypern, Graekenland, Norge, Sverige
for behov

Tabel 4.9 Paedagogik

Seerlige omstaendigheder som har indflydelse pa brugen af IKT Land

Udvikling af metoder til anvendelsen af IKT som et paeedagogisk | Cypern, Tyskland, Norge, Sverige
hjeelpemiddel i undervisningen af alle elever

Formidling af information om god paedagogisk praksis i Flamsk Belgien, Cypern, Island,
forbindelse med IKT Litauen, Norge, Spanien, Sverige,
Storbritannien

Brugen af IKT i undervisningen er tilpasset kravene til det Cypern, Grakenland, Island
enkelte lands undervisningspolitik og uddannelsesprogrammer

Brugen af IKT gger udbyttet af undervisningen for elever med Fransk Belgien, Cypern, Frankrig,
serlige behov Litauen, Spanien, Sverige

IKT bruges til at fremhjeelpe en bestemt paedagogisk filosofi, for | Cypern, Sverige
eksempel en skole for alle

IKT er en integreret del af specialundervisningen, hvor hver Tyskland
enkelt skole udvikler egne retningslinjer for hvordan man bedst
benytter den som et redskab til at imgdese elevernes behov

Man kan sige at formalet med at anvende IKT i specialundervisningen er at imgdekomme de
enkelte elevers behov via en personlig teknisk infrastruktur. Det kraever at man er bevidst om
bade de grundleggende lerings- og undervisningsprincipper og de enkelte elevers
individuelle lringsstil og made at arbejde med tingene pa.
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Tabel 4.10 IKT og lerere

Seerlige omstaendigheder som har indflydelse pa brugen
af IKT

Land

Etablering af god infrastruktur og adgang til gode
undervisningsmaterialer er ikke en garanti for en effektiv
anvendelse af IKT i skolerne

@strig, Belgien, Cypern, Danmark, Finland,
Frankrig, Tyskland, Graekenland, Island,
Irland, Italien, Luxembourg, Holland,
Norge, Portugal, Spanien, Sverige,
Storbritannien

Mange problemer farer tilbage til lerernes mangel pa
viden om og erfaring med brugen af IKT

@strig, Belgien, Cypern, Danmark, Finland,
Frankrig, Tyskland, Graekenland, Island,
Irland, Italien, Litauen, Luxembourg,
Holland, Norge, Portugal, Spanien, Sverige,
Storbritannien

Larere har gode muligheder for yderligere uddannelse
inden for IKT i specialundervisningen (IT og
efteruddannelse)

@strig, Belgien, Cypern, Danmark, Finland,
Frankrig, Tyskland, Graekenland, Island,
Irland, Italien, Luxembourg, Holland,
Norge, Portugal, Spanien, Sverige,
Storbritannien

Uddannelsen tilretteleegges sa laererne hjelpes med at
integrere brugen af IKT i sdvel den generelle
undervisning som i de enkelte elevers individuelle
undervisningsplaner

Flamsk Belgien, Danmark, Frankrig,
Tyskland, Sverige

Holdningsmaessige aspekter indgar i efteruddannelsen af
specialleerere og efterfglgende iveerksettelse af nye
leeringsmetoder

Den tysktalende del af Belgien, Cypern,
Danmark

Der er fokus pa brugen af IKT som en del af skolens
udvikling og organisation

Flamsk Belgien, Cypern, Tyskland

Man er opmarksom pa de mangelfulde
uddannelsesmuligheder inden for specialundervisning

Cypern, Irland

Adgangen til specialviden for lerere som underviser
elever med szrlige behov er begraenset

@strig, Fransk Belgien, den tysktalende del
af Belgien, Cypern, Danmark, Finland,
Frankrig, Tyskland, Graekenland, Island,
Irland, Italien, Luxembourg, Holland,
Norge, Portugal, Spanien, Sverige,
Storbritannien

Hvis IKT skal udnyttes optimalt i specialundervisningen, skal laererne sikres gget adgang til
ekspertviden og radgivning, og der skal etableres et mere systematisk samarbejde mellem de
forskellige fagpersoner, som laererne treekker pa i forbindelse med undervisningen af elever
med serlige behov. Brugen af IKT skal indga i skolernes udviklingsplaner, der skal etableres
et IKT-radgivningssystem og mulighed for at leerere og andre fagpersoner far tid og lejlighed
til at arbejde tet sammen, sa der kan ydes radgivning sa tet pa den konkrete
undervisningssituation som muligt.
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Tabel 4.11  IKT og eleverne

Seerlige omstaendigheder som har indflydelse pa brugen af IKT

Land

Efterhanden som begreber som “at laere at leere”, livslang leering og
on-line fjernundervisning vinder indpas, vil der ske grundleeggende
&ndringer i de traditionelle undervisningsmetoder, hvilket vil
pavirke alle elever og dem, som arbejder med dem

@strig, Flamsk Belgien, Cypern,
Tyskland, Graekenland, Litauen,
Luxembourg, Sverige

Forskellige former for statteforanstaltninger er ikke altid
hensigtsmaessige eller sammenlignelige mellem regioner

Grakenland, Island, Irland,
Sverige, Storbritannien

Brugen af internettet giver mange elever med sarlige behov
problemer med niveau, indhold og sprog

@strig, Cypern, Frankrig,
Grakenland

Mange elever med serlige behov har allerede adgang til forskellige former for IKT, men det
geelder langtfra alle. Lige muligheder for adgang til IKT via en hensigtsmaessig infrastruktur,
faglig stette og radgivning samt erfarne leererkreefter er malsetninger, som i mange

europeaeiske lande endnu ikke er opfyldt.

45 Afsluttende kommentarer

Undersagelsen indikerer en reekke konkrete udviklingsomrader for IKT i specialundervis-

ningen:

> De deltagende lande er generelt enige om prioriteringen af indsatsomrader.

> Det ser ud til at der er behov for at @ndre fokus nar der fastleegges politiske retningslinjer og

programmer for brugen af IKT i specialundervisningen. Hidtil har vagten veeret lagt pa at
udvikle redskaber (infrastruktur i form af udstyr og ekspertise) som muligger en effektiv
anvendelse af IKT i specialundervisningen. Denne undersggelse peger imidlertid pa at
fagfolk pd omradet nu gnsker veegten lagt pa malsetningerne og formalet med
anvendelsen af IKT i specialundervisningen og ikke blot pa udviklingen af redskaber. En
e@ndring af fokus ville give input til diskussionen om udviklingen af en hensigtsmassig
infrastruktur, men ville farst og fremmest skabe @get opmerksomhed omkring
spgrgsmalene hvorfor og hvordan man bedst muligt anvender IKT i forskellige
undervisningsmassige sammenhange. Man ville fokusere pa at bruge IKT til at leere i
forskellige sammenhange i stedet for blot at lzere at bruge den pa forskellige mader. IKT
bliver farst en integreret bestanddel i leese- og undervisningsplaner for elever med serlige
behov, nar man bliver bevidst om det fulde omfang af dens potentiale som laeringsredskab.

Der legges stor vaegt pa den grundleggende infrastruktur med hardware og software af
god kvalitet. Som noget helt afgerende peges der imidlertid pa udviklingen af et klart
fakta-baseret rationale for brugen af IKT i undervisningen samt ngdvendigheden af at
bibringe laererne de ferdigheder, der skal til for at iveerkseette dette.

Det vurderes at det teoretiske grundlag for anvendelsen af IKT i specialundervisningen
kan forsterkes betydeligt gennem samarbejde mellem de forskellige akterer (elever og
deres familier, leerere, radgivere og forskere), nationalt savel som internationalt. At mgdes
ansigt til ansigt i forbindelse med f.eks. udvekslingsbesagg fremhaeves som et vigtigt
supplement til det virtuelle samarbejde. Informations- og kommunikationsteknologiens
potentiale, bade som kommunikations- og undervisningshjelpemiddel, forsteerkes gennem
den personlige kontakt mellem fagfolk fra specialundervisningsomradet og IKT-omradet.
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> Selvom information er tilgengelig pa nationalt sdvel som internationalt plan, er det ikke
altid den mest hensigtsmassige form for information, hverken i indhold eller teknisk
format — her ligger stadig en vigtig opgave. Det er af afggrende betydning at fastholde
principperne om bedst mulig informationsadgang for alle, bade nar det geelder allerede
eksisterende information og information som er under udvikling. Elever med serlige
behov og deres lzrere bgr holdes lgbende informeret, bade om den teknologiske udvikling
og om uddannelsespolitikken generelt.
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5 Tidlig indsats for bgrn med seerlige behov

Tidlig indsats for bgrn med sarlige behov handler om to teet forbundne aspekter, nemlig
barnets alder og den form for indsats, der foranstaltes. Den kan sattes i veerk fra barnets
fadsel eller i dets forste levear - altsa far barnet starter i skolen. Tidlig indsats kan beskrives
som en samling af alle ngdvendige interventioner og foranstaltninger af social, medicinsk,
psykologisk og uddannelsesmaessig art, som er rettet mod bgrn og deres familier, med henblik
pa at afhjelpe sarlige behov hos bgrn, som befinder sig i en risikogruppe eller er sent
udviklede pa ét eller andet omrade (jf. European Agency, 1998).

Det er vigtigt at have klare malsetninger med indsatsen, dvs. at udarbejde en diagnose pa et
tidligt tidspunkt af barnets liv for at forebygge yderligere problemer og stimulere barnet og
dets omgivelser mest muligt. Der er tre faktorer, man skal vere sarligt opmarksom pa: Tidlig
indsats er hovedsageligt rettet mod bgrn mellem 0 og 3 ar og ma derfor ikke forveksles med
tidlig undervisning. Tidlig indsats er tveerfaglig, hvilket betyder at flere instanser er
involverede og skal samarbejde. Desuden har fokus a&ndret sig, saledes at det ikke lengere
kun er barnet, som er i centrum, men ogsa dets familie og det miljg, det opholder sig i.
(Peterander, 1996).

De deltagende lande deler generelt denne opfattelse og har de samme malsatninger, men der
er naturligvis forskelle i handteringen af den tidlige indsats.

5.1 Smabgrn og overgangen til far-skoleundervisning
Tidspunktet for hvornar den tidlige indsats til det enkelte barn settes i vaerk afhaenger af
hvornar barnet begynder i skolen. | de fleste lande er disse statteforanstaltninger rettet mod
barn fra 0-3 ar. Enkelte lande har ordninger, hvor barnet falges indtil seksars-alderen i tet
samarbejde med skolen. Det er vigtigt, at stgtteforanstaltningerne eller indsatsen fra skolens
side ydes sa snart man kan se, at barnet har behov derfor.

I nogle lande kommer barnene i skole i tre-fire-arsalderen, i andre endnu tidligere. Der findes
forskellige typer far-skole-instanser (institutioner eller centre) som kan tilbyde
foranstaltninger til bgrn med serlige behov, far de meldes ind i grundskolen. De er af
variende beskaffenhed, og den vasentligste forskel mellem dem er relateret til
kvalifikationerne hos personalet - uddannelsesmassige og gvrige kvalifikationer, samt den
service de er tilknyttet - uddannelsessektoren eller andre sektorer. Far-skole-instanserne kan
inddeles i falgende kategorier:

* Smabgrnstilbud, daginstitutioner og legestuer. Disse hgrer normalt ikke under
undervisningsministerierne og har ikke altid faguddannet personale.

* Undervisningsorienterede institutioner som ikke hgrer under skolesystemet. Her optages
bern fra en meget tidlig alder og indtil de skal starte i skolen. Som daginstitutionerne
hagrer de normalt ikke under uddannelsesmyndighederne, dog er personalet faguddannet.

* Skoler. Disse hgrer direkte under undervisningsmyndighederne og det personale, som
arbejder direkte med eleverne, er altid faguddannet.

Nedenstaende skema giver et overblik over hvilke af disse foranstaltninger for bgrn i for-
skolealderen, der findes i de forskellige lande.

Tabel 5.1 Foranstaltninger til bgrn i far-skolealderen
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Smabgrnstilbud/daginstitioner _Unc!emsmngsonenterede
institutioner Skoler
Fra fadslen Tjekkiet, Cypern, Graekenland, | Tjekkiet, Norge Litauen
Litauen, Spanien
3 méneder Belgien, Danmark, England, Spanien
Frankrig, Tyskland, Irland,
Italien, Luxembourg, Holland,
Spanien, Schweitz
6 maneder Danmark, Finland
1ar Tyskland Italien, Sverige Estland, Island, Letland
2-2Ys ar Fransk og Flamsk
Belgien, Tjekkiet,
Frankrig**
3ar @strig, Tyskland, Polen, Cypern, England, Italien,
Portugal, Slovakiet Portugal, den tysktalende
del af Belgien
4 &r Schweitz Grakenland, Irland,
Luxembourg, Holland
5ar Tyskland*

* | enkelte regioner kan bgrn i 5-arsalderen komme i skole, safremt de er emotionelt, kognitivt og fysisk parate
til det
** Inden for prioriterede omrader af undervisningen

Kilde: Eurydice og nationale data

| de fleste lande kan forzldrene selv velge far-skoleinstitution til deres barn. Valget kan dog
have begransninger, f.eks. hvis der er tale om private institutioner eller institutioner uden for
det omrade, familien bor i. | praksis kan institutionen ogsa afvise en ansggning med den
begrundelse, at den ikke besidder de forngdne ressourcer til at kunne imgdese barnets behov,
eller at der er ventelister. Ventelister naevnes iser som begrundelse for afvisning i @strig,
England, Tyskland, Island, Litauen, Holland, Norge, Portugal og Schweitz.

| nogle lande far bgrn med handicap fortrinsret til uddannelsescentre for for-
skoleundervisning, selv om de ikke ydes serlige tiltag eller foranstaltninger. Det geelder
England, Tyskland, Island, Norge, Spanien, Sverige og Holland. I lande hvor grundskolen
starter i fem-arsalderen, vil bgrn med handicap ofte komme i skole fra de er 25-3 ar gamle.

| Tjekkiet tiloydes bgrn ofte far-skoleundervisning fer de starter i grundskolen. For bgrn med
serlige behov kan undervisningen finde sted bade i den almindelige bernehave og i en
specialbgrnehave. | serlige tilfeelde kan bgrn under 3 ar ogsa modtage far-skoleundervisning.
Barn med saerlige behov er berettigede til at modtage specifik faglig statte.

| nogle af de tyske delstater herer far-skolesystemet under socialministeriet. Bgrn i 3-6-
arsalderen er berettigede til en plads i bgrnehaven.

| Italien er bgrn med handicap berettigede til at komme i for-skole sammen med bgrn uden
handicap. De far stotte af en speciallerer og andre fagfolk fra de lokale sundheds-
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myndigheder, og der gagres meget ud af at sikre kontinuitet i stotten fra det ene trin til det
naeste.

I Sverige har alle barn ret til en plads i pasningsordningen, og bgrn med sarlige behov er
berettigede til at modtage faglig stette.

Den tidlige indmeldelse af bgrn i far-skoleinstitutioner er i mange lande udtryk for
vigtigheden af en optimal koordinering mellem stgtteinstanserne, de tveerfaglige
indsatsgrupper og de forskellige far-skoleinstitutioner med henblik pa at sikre kontinuitet i
arbejdet med barn med sarlige behov. Det bgr sa vidt muligt tilstreebes at undga "huller" i
forlgbet pa grund af barnets alder eller af administrative arsager. Kontinuitet i systemet sikrer
ogsa at barnets ferdigheder overfgres korrekt til de instanser, som tager sig af det
efterfglgende trin i undervisningen.

5.2 Tverfaglige indsatsgrupper

Her bgr naevnes tre faktorer - opgave/funktion, ssmmensgtning og model.

De tveerfaglige indsatsgrupper har farst og fremmest til opgave at stgtte barnet og derefter
familien. Stetteforanstaltningerne vil afhaenge af typen af behov hos barnet og familen.

e Samarbejde med familien er fundamentalt og omfatter informationsformidling,
vejledning, support og undervisning.

*  Samarbejdet med barnet kan vere yderst komplekst, ikke blot hvad angar selve indholdet
af stetten, men ogsa den made, hvorpa den gives. Her indgar statte til barnets globale
udvikling, praeventive foranstaltninger og undervisning med henblik pa at lette
overgangen til skolen. Stgtten kan sammenszttes pa forskellige mader, sa barnets behov
daekkes bedst muligt.

Foranstaltningerne iveerksattes ud fra det synspunkt at barnet skal blive sa uafheengigt som
muligt - der skal ydes hjelp til selvhjelp. Man vil sa vidt muligt undga at padutte barnet og
familien foranstaltninger, som ligger uden for deres interesseomrade. Ifalge eksperter pa
omradet opnas de bedste resultater nar der fokuseres pa barnets og foraeldrenes behov og
interesser, og forskellige aktuelle metoder anvendes til at understgtte denne opfattelse. Det
betyder, at arbejdet baseres pa, hvad der er muligt ud fra evne og kapacitet og ikke ud fra
barnets manglende faerdigheder.

Eksperter fra forskellige lande fremhaver en raeekke statteforanstaltninger som tager hgjde for
behovene, men ogsa for hvilke lokale eller regionale ressourcer der findes.

Der tales om fire mulige situationer, i hvilke der kan gives stgtte: | hjemmet, i ambulatorier
eller pasningsordninger, i centre for tidlig indsats eller i far-skoleinstitutioner, dvs.
daginstitutioner, barnehaver eller far-skolecentre.

Stotte til smabgrn i hjemmet findes i alle lande og tendensen peger hen imod at gere dette til
det forste alternativ. 1 Holland har stgtte i form af tidlig indsats leenge veret forbeholdt
serlige centre, hvor bgrnene tilbragte hele dagen, men man er nu begyndt at holde dem
hjemme hos familien og yde stgtten her i stedet.

Centre for tidlig indsats er seerlige specialistcentre med kapacitet til at yde stotte til bestemte
typer af handicap. Bade centrene, ambulatorier og daginstitutioner ligger sa taet pa hjemmet
som muligt. Dog er systemet anderledes i Tyskland, hvor den tidlige indsats i nogle delstater
leveres af sociale bgrnecentre med en medicinsk orienteering. | de fleste tilfeelde ydes stgtten
dog i serlige centre for tidlig indsats, hvor barnet tilbringer halvdelen af tiden. Resten af
stotteforanstaltningerne gives i hjemmet.

I Litauen udger specialistcentre, som drives af sundhedsmyndighederne, en vigtig del af
foranstaltningerne til den tidlige indsats.
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I Spanien ydes medicinsk hjeelp hovedsageligt til nyfedte eller til bgrn som har brug for et
lengerevarende hospitalsophold. Stgtte i hjemmet eller i uddannelsescentre har veeret
prioriteret hgjt siden 2000.

| Tjekkiet ydes den tidlige indsats ogsa af frivillige organisationer.

Som anfart af en del lande kan stetten ogsa gives i far-skoleinstitutioner, hvilket er sarlig
udbredt i lande hvor bgrnene kommer i skole i en meget tidlig alder.

Stetten ydes af tvaerfaglige indsatsgrupper, som arbejder bade med barnet og personalet i
centrene og udger en del af forberedelserne til indskrivningen i skolen.

| Polen findes sarlige klasser hvor der ydes tidlig indsats for bgrn og deres familier. Hver
klasse bestar af 2-3 bgrn og deres foraldre og undervisningen kan finde sted i eller uden for
hjemmene. Bgrnene skal veaere mindst 3 ar gamle, fer undervisningen pabegyndes.

Der er ingen af disse muligheder som udelukker hinanden - de kan kombineres pa mange
mader, afhengigt af bgrnenes alder og behov. | Italien gives stgtten for eksempel enten i
hjemmet, i daginstitutioner, far-skoleinstitutioner eller serlige foranstaltninger (i tilfelde af
bern med sveaere behov), afhaengigt af det enkelte barns situtation. Enhver statteforanstaltning
kraever bade godkendelse og deltagelse fra foraldrenes side.

I alle lande er indsatsgrupperne tveerfaglige med forskellige funktioner og deltagelse af en
reekke fagfolk inden for forskellige omrader. Den stgrste forskel mellem landene findes i
omfanget af deltagelse af fagfolk fra undervisningssektoren samt problemerne med at sikre
optimal koordinering og samarbejde mellem disse.

Der ses tre overordnede organisationsmodeller for de tveerfaglige indsatsgrupper:

* En lokal, decentraliseret model som hgrer under de lokale myndigheder (kommuner). Det
er seedvanligvis tilfeeldet i de nordiske lande.

* En "specialiseret” model, hvor barnene og deres familier tilbydes meget specifikke former
for tidlig indsats i sarlige centre, som normalt hegrer under social- eller
sundhedsmyndighederne, selv om undervisning ogsa indgar. Denne model anvendes bl.a. i
Frankrig og Tyskland.

» Den tredje model er baseret pa faelles aftaler og samarbejde mellem de forskellige lokale,
regionale og nationale services og omfatter ogsa undervisningssektoren. Den fglges f.eks.
i Portugal.

5.3 @konomisk stgtte til familien

Formidling af information til barnets familie er en meget vigtig opgave og bar ske sa tidligt
som muligt. Informationen skal veere klart forstdelig og uddybende. Flere aspekter skal
inddrages, sasom identificerede eller potentielle vanskeligheder og omfanget af dem, hvilken
form for indsats skal iveerksaettes samt indsatsens begraensninger.

Hertil kommer al information omkring foraldrenes rettigheder og gkonomiske situation.
Landene har forskellige regler for gkonomisk stgtte til familien fra social- eller
sundhedsmyndighederne. Generelt vil der veere tale om ekstra bgrnepenge, som alle
bgrnefamilier er berettigede til. Belgbende er meget forskellige, afhaengigt af foreeldrenes
indteegt og iser af barnets grad af handicap og uafhangighed. | de nordiske lande tildeles
familien ekstra bernepenge uafhaengigt af foreeldrenes indkomst. Men i @strig f.eks. kan
barnepengene hgjst udgere et belgb svarende til 1,551.54 EUR om maneden, afhangigt af
barnets handicap og behovet for serlig stette, som kan variere mellem 50 og over 180 timer
om maneden.

@konomisk stgtte kan ogsd gives i form af dekning af foreldrenes ekstra udgifter i
forbindelse med barnet. I nogle lande daekkes udgifterne af sundhedsmyndighederne eller
forsikringsselskaber, f.eks. i Tyskland. Selskaberne eller myndighederne afger belgbets
starrelse i henhold til omfanget af statten. Flere lande daekker endvidere forskellige udgifter
til tekniske hjeelpemidler, f.eks. rejseomkostninger, husholdningsudgifter eller udgifter i
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forbindelse med barnets undervisning, som pa denne made er ihvertfald delvist gratis for
foreldrene. | Luxembourg far foreldrene supplerende stgtte gennem hele barnets liv. |
Holland deekkes ekstraudgifter af kommunerne og foraeldrene kan ogsa sege om at fa daekket
specifikke udgifter i forbindelse med stotte og pleje i hjemmet.

Andre former for gkonomisk bistand kan veaere direkte aflgnning af den ene af foraldrene,
som passer barnet i hjemmet i en given periode (hgjst to ar). Denne aflgnning foregar pa
samme betingelser som pa arbejdsmarkedet og med de samme rettigheder i forbindelse med
sygeforsikring osv. Modellen ses mest anvendt i de nordiske lande samt Tyskland og
Luxembourg. I Tjekkiet har foraldre uden arbejde eller med deltidsarbejde pa grund af barnet
ret til at modtage sadanne ydelser indtil barnet er syv ar gammelt.

I de fleste lande indremmes foraldrene ogsa visse skattefordele, idet det skannes at familier
med handicappede bgrn har stgrre udgifter end andre familier. Omfanget af fordelene
afhaenger af barnets handicap og tildeles efter de samme regler som ekstra bgrnepenge. I
Belgien og Graekenland f.eks. skal bgrnenes fysiske eller psykiske evner vare nedsat med
mindst 66 % og 67 % for at veere berettigede til skattefordele.

Der ydes ogsa gkonomisk bistand i forbindelse med familiernes leve- og arbejdsvilkar. |
Italien har familier med handicappede bgrn fortrinsret til kommunale boliger, og foreeldre som
arbejder i den offentlige sektor, har fortrinsret til arbejdspladser nar hjemmet, til
overflytninger samt til tre betalte fridage om maneden. Foreldre til handicappede bgrn pa
Cypern har ogsa visse forrettigheder i forbindelse med valg af arbejdssted, hvis de er ansat i
den offentlige sektor. | alle lande ydes ligeledes gratis transport eller tilskud til transporten.
Endelig findes der ogsa aflastningsfamilier som en form for statte, der tilbydes familierne af
offentlige eller private services. De findes ikke i alle lande, men omfanget af dem er stigende,
iseer nar der er tale om sveert handicappede bgrn. Aflastningsfamilien udvelges omhyggeligt.
Den har ingen relationer til barnets gvrige familie og har barnet hos sig i et pa forhand fastsat
tidsrum - det kan vere en enkelt dag, en uge eller en weekend, for at give forzldrene
mulighed for at veere alene sammen eller koncentrere sig om barnets eventuelle sgskende.
Aflastningsfamilier benyttes meget i Danmark, Holland, Norge og Sverige og i serlige
tilfeelde ogsa i Frankrig, Tyskland, Island, Italien og Luxembourg. De ses ogsa i England og
Wales, hvis der er afsat ressourcer til det. | Litauen ydes denne form for stgtte kun af private
organisationer.

Der findes andre ordninger, som alle har til formal at aflaste foreldrene. | nogle lande har
man mulighed for at anbringe barnet hos en veertsfamilie i en kortere periode. Der findes ogsa
forskellige organisationer, som kan tage sig af bgrnene og tilbyde en reekke aktiviteter for dem
i ferier m.v.

5.4 Afsluttende kommentarer

Tidlig indsats omfatter alle ngdvendige indgreb og foranstaltninger over for barnet og dets
familie med henblik pa af afhjelpe sarlige behov hos bgrn, som i én eller anden grad er
forsinkede i deres udvikling eller risikerer at blive det.

> Tidlig indsats er hovedsageligt rettet mod smabgrn mellem 0 og 3 ar og ma derfor ikke
forveksles med tidlig undervisning. Der skal eksistere et godt samarbejde mellem de
services der yder den tidlige indsats og undervisningssektoren, saledes at overgangen fra
tidlig indsats til undervisning sker pa den bedst mulige made.

> Tidlig indsats foretages af tveaerfaglige stotteinstanser bestaende af fagfolk fra forskellige
sektorer, som skal arbejde sammen. De kan hgre under forskellige myndigheder, f.eks.
sundhedsmyndighederne, de sociale myndigheder eller undervisningsmyndighederne. Det
er ngdvendigt med en god koordinering og ansvarsfordeling mellem de forskellige
involverede.
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Tverfaglige indsatsgrupper yder ikke laengere kun stette til barnet, men ogsa til familien
0g barnets omgivelser.

Barnets familie har krav pa at fa uddybende og klar information om barnets problemer og
at modtage den statte, der er pakraevet. @konomisk stgtte er af afgarende betydning og
giver familien mulighed for at klare de ekstra udgifter, den bliver palagt som falge af
barnets behov.
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6 Afsluttende kommentarer

Inkluderende undervisning af elever med serlige behov i det almene skolesystem er et emne
som bgr behandles med respekt for de forskelle, der eksisterer i de enkelte lande. Alle lande
har ambitioner om at stille den bedst mulige undervisning til radighed for eleverne i henhold
til deres individuelle situation og arbejder for lige muligheder og kvalitet i undervisningen.

6.1 De fem prioriterede omrader - sammenfatning
Undersggelsen behandler spargsmal der af landene naevnes som relevante i forbindelse med
fem prioriterede omrader:

6.1.1  Politikker og praksis for inkluderende undervisning

Her ses de vasentligste forskelle mellem landene i relation til: a) Politikker for inkluderende
undervisning (her kan vere tale om fuldstendig inklusion, tiloud om en raekke inkluderende
foranstaltninger eller klar adskillelse mellem det almene system og specialskolesystemet), b)
definitioner og kategorier af seerlige behov og handicap og det heraf falgende antal af elever,
der registreres med serlige behov (fra 1 % til over 10 %), samt forskelle i antallet af elever,
som undervises i segregerede foranstaltninger (fra under 1 % til over 5 %).

Der ses ogsa en raeekke fellestreek mellem landene: a) specialskoler omdannes i stigende grad
til stgttecentre, b) der udarbejdes individuelle undervisningsprogrammer til elever med
serlige behov i det almene skolesystem.

6.1.2  Finansiering af specialundervisningen

Finansieringen af specialundervisningen ser ud til at vere én af de vigtigste faktorer i
forbindelse med inkluderende undervisning. Hvis midlerne ikke tildeles i overenstemmelse
med en klart defineret malsatning, er det ikke sandsynligt at den inkluderende undervisning
kan gennemfgres i praksis. Et lands finansieringssystem kan ofte forklare hvorfor den
overordnede politik ikke altid omsgettes til praksis.

Der fremseettes mest kritik i lande, hvis finansieringssystem kan karakteriseres ved, at jo flere
elever der er i specialskolerne, jo flere midler tildeles disse skoler. Der peges pa forskellige
strategiske fremgangsmader, som benyttes af interessegrupper inden for undervisnings-
omradet (foreeldre, leerere og andre), og som kan hemme den inkluderende undervisning, fare
til en gget grad af kategorisering af eleverne og medfgre endnu sterre udgifter.

I lande med et meget decentraliseret finansieringssystem, hvor regionale eller kommunale
myndigheder har hovedansvaret for organiseringen af specialundervisningen, ses generelt
positive erfaringer. Nar beslutningerne treeffes lokalt pa grundlag af oplysninger fra skolernes
radgivningscentre, og nar der er direkte sammenhang mellem omfanget af midler, der
bevilges til specialundervisning pa henholdsvis specialskoler og almindelige skoler, fremmes
den inkluderende undervisning pa almindelige skoler.

6.1.3  Leerere i specialundervisningen

Klasseleererne har ansvaret for alle elever, herunder elever med serlige behov. De kan tildeles
forskellige former for stette efter behov. Direkte statte til lereren er endnu ikke sa udbredt,
selv om det anses for at vaere en malsatning i de fleste lande, og er mest rettet mod det direkte
arbejde med eleven.

Specialundervisning indgar i grunduddannelsen for klasselerere i alle lande. Videreuddan-

nelse og specialisering er en mulighed i de fleste lande. Efteruddannelse er som regel
organiseret pa en fleksibel made og er generelt en god statte til klasselaererne.
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6.1.4  Informations- og kommunikationsteknologi (IKT)

Undersagelsen viser, at der er behov for et andet fokus i forbindelse med politikker og
programmer for IKT i specialundervisningen. Der skal leegges mere vaegt pa malsatningerne
og formalet med anvendelsen af IKT i specialundervisningen og ikke blot pa udviklingen af
redskaber. Det vil gare det lettere at bruge IKT til at leere i forskellige sammenhange i stedet
for blot at leere at bruge den pa forskellige mader.

For at opna dette bar der skabes bedre muligheder for samarbejde mellem speciallerere og
IKT-specialister. Det er af afggrende betydning at fastholde principperne om bedst mulig
informationsadgang for alle, bade nar det geelder allerede eksisterende information og
information som er under udvikling.

6.1.5 Tidlig indsats for bgrn med sarlige behov

En effektiv tidlig indsats er baseret pa: a) et godt samarbejde mellem stgtteinstanser for tidlig
indsats og undervisningssystemet, b) tveerfaglige indsatsgrupper med en god koordinering og
ansvarsfordeling, c) en faglig indsats ikke kun over for barnet, men ogsa over for familien og
omgivelserne, d) dybdegadende og klar information til familien og adgang til enhver form for
stette, som er ngdvendig for barnets udvikling, herunder gkonomisk stette.

6.2 Yderligere oplysninger

Yderligere oplysninger og uddybende information om situationen i de enkelte lande og/eller
de enkelte emner findes pa agenturets hjemmeside pa adressen www.european-agency.org,
bl.a i sektionerne National Overviews, Agency Publications og National Pages samt i
sektionen Special Needs Education in Europe — Nationale rapporter fra Eurydice's kontorer i
den tysktalende del af Belgien, Cypern, Tjekkiet, Liechtenstein, Polen og Slovakiet.

Pa Eurydice's hjiemmeside (www.eurydice.org) findes yderligere information om det almene
uddannelsessystem i de enkelte lande og specifik information om de omrader, som er
behandlet i denne rapport. Herudover findes sammenlignende undersggelser om forskellige
emner som f.eks. undervisning i fremmedsprog, IKT i undervisningen, uddannelse af lerere
samt en uddybende rapport om finansiering af undervisningen i Europa med et kapitel om
foranstaltninger til skoler for elever med sarlige behov. Desuden findes i Eurydice's database
Eurybase (www.eurybase.org) detaljerede oplysninger om uddannelsessystemer, herunder
specialundervisning, i hvert af de deltagende lande.
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Direction générale des Relations internationales
Boulevard Leopold 11, 44 — Bureau 6A/002
1080 Bruxelles

Vlaamse Eurydice-Eenheid

Ministerie van de Vlaamse Gemeenschap
Departement Onderwijs

Afdeling Beleidscoordinatie

Hendrik Consciencegebouw 5 C 11
Koning Albert 1l — laan 15

1210 Brussel

Agentur Eurydice

Ministerium der Deutschsprachigen Gemeinschaft
Agentur fur Europaische Programme

Quartum Centre

Hutte 79 / Bk 28

4700 Eupen

With the contribution of Mr. Leonhard Schifflers

Danmark

Eurydice’s Informationskontor i Danmark
Institutionsstyrelsen
Undervisningsministeriet

Frederiksholms Kanal 25 D

1220 Kgbenhavn K

Finland

Eurydice Finland

National Board of Education
Hakaniemenkatu 2

P.O. Box 380

00530 Helsinki
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Frankrig

Unité d’Eurydice

Ministére de I’Education nationale

Délégation aux relations internationales et a la coopération
Centre de ressources pour I’Information internationale
110, rue de Grenelle

75357 Paris

Grakenland

Eurydice Unit

Ministry of National Education and Religious Affairs
Direction of European Union

Mitropoleos 15

10185 Athens

With the contribution of Ms. Antigoni Faragoulitaki

Irland

Eurydice Unit

International Section

Department of Education and Science
Marlborough Street

Dublin 1

Italien

Unita di Eurydice

Ministero dell’Istruzione, dell’Universita e della Ricerca — c/o INDIRE
Via Buonarroti 10

50122 Firenze

Luxembourg

Unité d’Eurydice

Ministére de la Culture, de I’Enseignement supérieur et de la Recherche (CEDIES)
280, Route de Longwy

1940 Luxembourg

Holland

Eurydice Eenheid Nederland

Afdeling Informatiediensten D073

Ministerie van Onderwijs, Cultuur en Wetenschappen
Postbus 25000 - Europaweg 4

2700 LZ Zoetermeer

Portugal

Unidade de Eurydice

Ministério da Educacéo

Departamento de Avaliagéo, Prospectiva e Planeamento (DAPP)
Av. 24 de Julho 134

1350 Lisboa
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Spanien

Unidad de Eurydice

Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte

CIDE - Centro de Investigacion y Documentacion Educativa
c/General Orad 55

28006 Madrid

With the contribution of Mr. Javier Alfaya and Mr. Alberto Alcala.

Sverige

Eurydice Unit

Ministry of Education and Science
Drottninggatan 16

10333 Stockholm

Storbritannien

Eurydice Unit for England, Wales and Northern Ireland
National Foundation for Educational Research

The Mere, Upton Park

Slough, Berkshire SL1 2DQ

Eurydice Unit Scotland

The Scottish Executive Education Department

International Relations Branch

Area 1-B (CP), Victoria Quay

Edinburgh EH6 6QQ

With the contribution of Mr. John Mitchell and Mr. Douglas Ansdell.

EFTA/E@S

Island

Eurydice Unit

Ministry of Education, Science and Culture
Solvholsgata 4

150 Reykjavik

Liechtenstein

National Unit of Eurydice
Schulamt

Herrengasse 2

9490 Vaduz

Norge

Eurydice Unit

Norway Ministry of Education,
Research and Church Affairs

P.O. Box 8119 Dep. - Akersgaten 44
0032 Oslo
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Kandidatlande og nye EU-lande

Bulgarien

Eurydice Unit

Equivalence and Information Centre, International Relations Department
Ministry of Education and Science

2A, Knjaz Dondukov Bld

1000 Sofia

Cypern

Eurydice Unit

Ministry of Education and Culture
Kimonos and Thoukydidou

1434 Nicosia

Tjekkiet

Eurydice Unit

Institute for Information on Education — UIV/IIE

Senovazné ndm. 26

11006Praha 06

With the contribution of Ms. Stanislava Brozova and Ms. Kvéta Goulliova (National Eurydice
Unit) and Ms. Zuzana Kaprova (Ministry of Education, Youth and Sports).

Estland

Eurydice Unit
Ministry of Education
Tallinn Office

11 Tonismagi St.
15192 Tallinn

Ungarn

Eurydice Unit
Ministry of Education
Szalay u. 10-14

1054 Budapest

Letland

Eurydice Unit

Ministry of Education and Science

Department of European Integration & Co-ordination of International Assistance Programmes
Valnu 2

1050 Riga

Litauen

Eurydice Unit

Ministry of Education and Science
A. Volano 2/7

2691 Vilnius
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Malta

Education Officer (Statistics)

Eurydice Unit

Department of Planning and Development
Education Division

Floriana CMR 02

Polen

Eurydice Unit

Foundation for the Development of the Education System

Socrates Agency

Mokotowska 43

00-551 Warsaw

Contribution of the Unit in co-operation with the Ministry of National Education and Sport.

Rumanien

Eurydice Unit

Socrates National Agency

1 Schitu Magureanu — 2" Floor
70626 Bucharest

Slovakiet

Slovak Academic Association for International Co-operation
Eurydice Unit

Staré grunty 52

842 44 Bratislava

Slovenien

Eurydice Unit

Ministry of Education, Science and Sport

Office for School Education of the Republic of Slovenia
Trubarjeva 5

1000 Ljubljana
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