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Ágrip 

Skóli án aðgreiningar hefur töluvert verið í umræðunni innan sem utan 

menntastofnana á undanförnum áratugum og skiptar skoðanir um hvort 

menntastefnan sé rétt þróun. Allir nemendur eiga rétt á að sækja sinn 

heimaskóla og er skólum skylt samkvæmt lögum að taka á móti öllum 

nemendum.   

Í þessari rannsókn var sjónum beint að umsjónarkennurum og þeirra 

hlutverki og skilningi gagnvart nemendum með skilgreindar sérþarfir og var 

markmiðið að kanna hvernig komið er til móts við nemendur í þremur 

grunnskólum af hálfu umsjónarkennara. Rannsóknarspurningarnar sem 

hafðar voru að leiðarljósi eru:  

 Hvert er hlutverk umsjónarkennara í grunnskólum gagnvart nemendum 

með sérþarfir? 

 Hvaða skilning leggja umsjónarkennarar í starf sitt? 

Gerð var eigindleg rannsókn og tekin hálfopin viðtöl við átta 

umsjónarkennara í þremur grunnskólum, viðtölin fóru fram frá júní 2012 til 

febrúar 2013. 

Meginniðurstöður rannsóknarinnar voru að allir kennararnir höfðu ágætar 

hugmyndir um hvert hlutverk þeirra sem umsjónarkennari var gagnvart 

nemendum með sérþarfir. Þó mátti greina að það vantaði töluvert upp á að 

komið sé til móts við nemendur með sérþarfir og margir voru ekki með nám 

við hæfi. Kennararnir notuðu fjölbreyttar kennsluaðferðir að takmörkuðu 

leiti, en kennarar á yngri stigum voru mun áhugasamari og duglegri við að 

beita fjölbreyttum aðferðum. Kennararnir sögðu jafnframt að óöryggi hefði 

áhrif þegar kom að því að nota fjölbreyttar kennsluaðferðir. Jákvætt viðhorf 

vantaði til stefnunnar um skóla án aðgreiningar og er ýmsu ábótavant þegar 

kemur að hugmyndafræðinni í þeim skólum sem kennararnir starfa við.  
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Abstract 

In recent decades, the inclusive educational policy has been frequently 

debated within the educational institutions, as well as in the general society. 

Opinions differ on whether this policy is a preferable approach. All students 

have a right by law and regulations to attend their local school and all schools 

are required to accept all students. 

This study focuses on the education of students with special needs, and 

the goal was to explore how these students are being received by certain 

primary schools. The guiding research questions for the study were: 

 What roles do class-teachers in primary schools play with regards to 

students with special needs? 

 How do class-teachers define their own role? 

A qualitative research approach was used, where 8 teachers from 3 

different primary schools were interviewed in semi-structured interviews. 

The interviews took place from june 2012 to february 2013. 

The main findings of the study states that teachers understood what their 

role regarding students with special needs were. The needs of all students 

were not being catered to by a substantial margin, and many were not 

receiving education that fitted their needs. The teachers were not adequately 

using the diverse teaching methods available, with the exception of teachers 

with younger students. Teachers also feel insecure when using diverse 

teaching methods. The study indicates, that the inclusive educational policy is 

not sufficiently implemented in these schools and a positive perspective 

towards the policy was also lacking. 
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Formáli 

Ritgerð þessi er lokaverkefni til meistaraprófs í menntunarfræðum með 

áherslu á sérkennslu frá kennaradeild á hug- og félagsvísindasviði Háskólans 

á Akureyri. Vægi ritgerðarinnar er 40 einingar (ECTS).  

Leiðbeinandi við verkið er Kristín Aðalsteinsdóttir prófessor við 

Háskólann á Akureyri og þakka ég henni fyrir ómælda þolinmæði, hvatningu, 

fyrir að hafa trú á mér og gott samstarf. Ráðanautur er Hermína 

Gunnþórsdóttir og færi ég henni einnig bestu þakkir. Viðmælendum mínum 

vil ég þakka fyrir að taka þátt í þessu með mér og veita mér mikilvægar 

upplýsingar svo þessi rannsókn gæti orðið að veruleika. Fjölskyldu minni, 

eiginmanni, foreldrum og dætrum vil ég þakka fyrir stuðning og 

umburðarlyndi sem þau hafa sýnt mér á öllu námsferlinu. Sérstakar þakkir 

fær Helga Dögg Sverrisdóttir fyrir ómetanlega hjálp við yfirlestur umræður 

og góðar ábendingar.  
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1. Inngangur 

Í rannsókninni verður skoðað hvaða augum umsjónarkennarar líta á starf sitt 

gagnvart nemendum með skilgreindar sérþarfir.  

Ég útskrifaðist sem leikskólakennari árið 2004, en hafði þá unnið á 

leikskóla í rúm tíu ár. Þegar ég ákvað að mennta mig vissi ég í raun ekki hvað 

mig langaði að læra en fann fljótt að ég vildi vinna með börnum. Ég var 

komin vel á veg í leikskólakennaranámi þegar áhugi minn vaknaði á 

sérkennslu og sérúrræðum vegna barna með frávik. Eftir námið hóf ég störf 

við sérkennslu og fann enn frekar að þarna var mitt áhugasvið. Árið 2006 

ákvað ég að skrá mig í framhaldsnám í sérkennslufræðum og lauk Dipl. Ed. – 

prófi í uppeldis- og menntunarfræði árið 2008 frá Kennaraháskóla Íslands.  

 Í starfi mínu við sérdeild undanfarin ár hef ég unnið með kennurum sem 

hafa skiptar skoðanir á námi nemenda með sérþarfir og ekki jákvætt viðhorf 

gagnvart skóla án aðgreiningar. Slík viðhorf falla ekki að þeim viðmiðum 

sem fram koma í lögum og reglugerðum um skyldur kennara.  

Ástæða þess að mig langar til að skoða viðhorf umsjónarkennarar til starfs 

síns er sú að rannsóknir síðustu ára benda til að kennarar virðast eiga í 

erfiðleikum með að koma til móts við alla nemendur, meðvitað eða 

ómeðvitað (Hermína Gunnþórsdóttir, 2010; Kristín Aðalsteinsdóttir, 2002; 

Ragnheiður Gunnbjörnsdóttir, 2008). Anna Kolbrún Árnadóttir (2010) komst 

að því í sinni meistaraprófsritgerð þar sem hún skoðaði stjórnun og skipulag 

kennslu barna með sérþarfir á yngsta stigi grunnskólans, að kennarar voru 

óöruggir hvernig ætti að koma til móts við þarfir nemenda og hefðu misjafna 

sýn á hvort aðrir kennarar væru hæfir til að koma til móts við þarfir nemenda 

(Anna Kolbrún Árnadóttir, 2010, bls. 64). Í rannsókn sem Hermína 

Gunnþórsdóttir (2010) framkvæmdi þar sem meginmarkmið rannsóknarinnar 

var að skoða hugmyndir og skilning grunnskólakennara á Íslandi og 

Hollandi, á skóla án aðgreiningar kom fram að eftir þrjátíu ára aðlögun að 

skóla án aðgreiningar fullyrði kennarar að þeir hafi ekki fengið nægilegan 

stuðning til að framkvæma það sem þeim er ætlað að gera samkvæmt lögum 

og námsskrám, þar sem koma á til móts við nemendur á eigin forsendum 

(Hermína Gunnþórsdóttir, 2010, bls. 8). Því hef ég áhuga á að vita hvaða 
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skilning umsjónarkennarar hafa gagnvart hlutverki sínu þegar kemur að 

kennslu nemenda með skilgreindar sérþarfir og hvort þeir þekki áherslur laga 

og reglugerða sem snerta þessa nemendur. Rannsóknir hafa sýnt að í mörgum 

tilfellum eru það sérkennarar, þroskaþjálfar eða stuðningsfulltrúar sem sinna 

nemendum með sérþarfir en ekki umsjónarkennararnir sjálfir. Vert er því að 

kanna hver skilningur umsjónarkennara er á hlutverki sínu og þeim lögum og 

reglum sem ná yfir nemendur með sérþarfir og hvort þeir nái að sinna öllum 

nemendum. 

Markmiðið með rannsókninni er að skoða hvaða augum umsjónarkennarar 

líta starf sitt gagnvart nemendum með sérþarfir.  

Spurningar sem stuðst verður við í rannsókninni eru þessar: 

 Hvert er hlutverk umsjónarkennara í grunnskólum gagnvart nemendum 

með sérþarfir? 

 Hvaða skilning leggja umsjónarkennarar í starf sitt? 

 

1.1 Uppbygging ritgerðar 

Ritgerðinni er skipt upp í  níu meginkafla. Í inngangi er gerð grein fyrir 

bakgrunni að vali ritgerðarefnis ásamt því að markmið og 

rannsóknarspurningar eru settar fram.  

Fræðilegri umfjöllun er gerð skil í kafla tvö til sex. Í öðrum kafla er fjallað 

um hlutverk umsjónarkennara og skoðuð helstu hlutverk og skyldur þeirra. Í 

kafla þrjú er fjallað um skóla án aðgreiningar, fjallað er um þróun í átt að 

skóla án aðgreiningar og skoðað hvernig eitt leiddi af öðru í þróuninni, því 

næst er skoðuð hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar og fjallað um 

hvað felst í þessari hugmyndafræði og að lokum er fjallað um kennarann og 

kennslu í skóla án aðgreiningar. Fjórði kafli byggist á kennslu og námi og er 

það skoðað útfrá nemendum og einnig er fjallað um kennsluaðferðir, 

einstaklingsmiðað nám og sérkennslu. Í fimmta kafla er farið yfir menntun 

nemenda með sérþarfir og þátttaka nemenda í skólastarfi skoðuð og jafnframt 

stuðningur við kennara og nemendur. Sjötti kafli fjallar um rannsóknina 

sjálfa. Þar er gerð grein fyrir rannsóknaraðferð, vali á þátttakendum og 

úrvinnslu gagna. Að lokum er gerð grein fyrir siðferðislegum atriðum er 

varða rannsóknina. Í sjöunda kafla eru niðurstöður rannsóknarinnar dregnar 

saman og ummæli viðmælenda fléttuð inn í til að leggja ríka áherslu á túlkun 
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þeirra og skilning á viðfangsefninu. Í áttunda kafla er fjallað um 

niðurstöðurnar og þær tengdar við fræðilegan bakgrunn rannsóknarinnar. Í 

þeim kafla er aðaláhersla á að svara rannsóknarspurningunum sem lagt var 

upp með. 
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2. Hlutverk umsjónarkennara 

Innan félagsvísinda er hugtakið hlutverk oft notað í ólíku samhengi og 

skilgreint með ýmsu móti. Skyldur, réttindi og skuldbindingar gagnvart 

ákveðnu starfi eru meðal þess sem fellur undir hugtakið hlutverk, sem leiðir 

til þess að fólk skipuleggur störf sín með tilliti til þess hlutverks sem því er 

ætlað að leysa af hendi (Hewitt, 1997, bls. 58–60).  

Kennari þarf að þekkja hlutverk sitt, hafa þekkingu á kennslu og 

kennsluaðferðum og vera fær um að nota hvoru tveggja. Mikilvægt er að 

kennari hafi jafnframt þekkingu á eigin kennslufærni og því sem hann gerir. 

Kennari þarf að hafa sterkan grunn í náms- og  kennslufræði, ásamt þekkingu 

á fjölbreyttum kennsluháttum og kennsluaðferðum, efni sem hann kennir, 

námsskrá, sérþörfum nemanda og þeim þáttum sem hafa áhrif á kennslu og 

nám. Kennari verður að hafa færni til að skipuleggja og undirbúa kennslu, 

velja nám við hæfi og setja námsmarkmið auk þess að finna leiðir til að ná 

settum markmiðum nemenda (Hafdís Guðjónsdóttir, 2008, bls. 160).  

Í Aðalnámskrá grunnskóla (2013, bls. 44) kemur fram að hver nemandi 

skal hafa umsjónarkennara sem ber ábyrgð á námi nemenda sinna, þroska 

þeirra, líðan og velferð. Einnig er mælst til þess að hann leggi sig fram við að 

kynnast nemendum sínum sem best og aðstæðum þeirra. Umsjónarkennari á 

að vinna náið með öðrum kennurum sem koma að kennslu þeirra nemenda 

sem eru í hans umsjón. Jafnframt kemur fram að hlutverk kennara felst í 

kennslu- og uppeldisfræðilegu starfi með nemendum og að skapa nemendum 

frjóar og fjölbreytilegar námsaðstæður. Þar segir enn fremur að vönduð 

kennsla sem lagar sig að kennslu nemenda í skóla án aðgreiningar auki líkur 

á námsárangri (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013).  

Í lögum um grunnskóla (nr. 91/2008) er kveðið á um að hlutverk 

umsjónakennara sé að fylgjast náið með þroska og námi nemenda sinna og 

leiðbeina þeim eftir bestu getu. Þetta þýðir, að til að uppfylla skilyrði laganna 

um að allir nemendur fái kennslu við hæfi verði hún að vera 

einstaklingsmiðuð og taka þurfi tillit til námslegrar stöðu nemandans hverju 

sinni (Lög um grunnskóla nr. 91/2008).  
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Í nútímasamfélagi er hlutverk kennara margþætt og oft flókið sem hefur 

breyst mikið á undanförnum áratugum. Segja má að kennsla í dag sé gjörólík 

því sem áður var þegar hún fór aðallega fram í fyrirlestraformi. 

Undirbúningur er mikill fyrir hverja kennslustund og kennari verður að vera 

færir um að finna leiðir til að skipuleggja kennsluna og leiðbeina nemendum 

á þann hátt að nemendur fái sem best tækifæri til náms (Hafdís 

Guðjónsdóttir, Matthildur Guðmundsdóttir, Árdís Ívarsdóttir, 2005, bls. 45; 

Kristín Aðalsteinsdóttir, 2013, bls. 84). Kennari verður í þessu ljósi að hafa 

faglega þekkingu á kennslu, námi, þroskaferli barna og félagslegum og 

siðferðislegum skuldbindingum gagnvart öllum nemendum sínum (Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2008, bls. 164). Hlutverk kennarans á að snúast um fræðslu og 

kennslu til að nemendur öðlist hæfni til að lifa í samfélagi og geti menntað 

sig áfram til hagsbóta fyrir sig og umhverfi sitt. Jafnframt þarf hugmynd eða 

ímynd um skólastarf að breytast frá því að það sé þjónustustofnun sem leggur 

sig fram við að laga ýmsa annmarka nemenda eða vega þá upp með því að 

beita sérhæfðum gögnum, tækjum og kennsluaðferðum. Þetta mun gerast 

þegar kennt verður með áherslu á margbreytileika nemenda. Þessi nýja 

áskorun gerir kröfur til  kennara um meiri samvinnu. Kennari ber ábyrgð á 

öllum nemendum bekkjarins en á ekki að senda nemendur annað til að fá 

kennslu á öðrum forsendum (Ferguson, 1995, bls. 44–49). 
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3. Skóli án aðgreiningar 

Hugtök í líkingu við skóli án aðgreiningar, skóli margbreytileikans, heiltæk 

skólastefna, menntun eða nám án aðgreiningar hafa verið notuð þegar vísað 

er til að allir eigi að hafa jafnan rétt til náms. Í þessari ritgerð eru hugtökin 

skóli án aðgreiningar og nám án aðgreiningar notuð. Í næstu þremur 

undirköflum er fjallað um skóla án aðgreiningar. Merking  hugtaksins vísar 

til skólastarfs þar sem allir starfsmenn leitast við að mæta öllum nemendum, 

mennta þá og þroska í uppbyggjandi námssamfélagi (Rósa Eggertsdóttir, 

o.fl., 2005, bls. 7–8). Byrjað er á að fjalla um þróun í átt að skóla án 

aðgreiningar, því næst hugmyndafræðina og að lokum kennarann og kennslu 

í skóla án aðgreiningar.  

3.1 Þróun hugmynda að skóla án aðgreiningar 

Um allan heim eru gerðar kröfur um skilvirkni í skólastarfi svo hægt sé að 

bregðast við efnahags- og félagslegum framförum. Skólar standa því sífellt 

frammi fyrir fjölbreyttum og ögrandi verkefnum. Eitt af 

grundvallarviðmiðum í skólastarfi er jafnrétti til náms sem merkir að 

kennurum ber að bjóða nemendum nám og kennslu við hæfi. Auk þess að 

gefa þeim tækifæri til að spreyta sig á viðfangsefnum að eigin vali samkvæmt 

námskrá. Með þessu er ekki verið að tala um sömu úrræði fyrir alla heldur 

sambærileg og jafngild tækifæri (Hafsteinn Karlsson og Stefanía 

Traustadóttir, 2000, bls. 24–25; Lög um grunnskóla nr. 91/2008). 

Raunin hefur ekki alltaf verið sú að nemendur hafi fengið nám og kennslu 

við hæfi og þegar þróunin er skoðuð kemur það berlega í ljós. Nemendur sem 

fótuðu sig ekki í almennum grunnskólum var kennt á sérstofnunum eða önnur 

úrræði fundin utan almennra grunnskóla. Í almennum grunnskólum voru 

nemendur dregnir í dilka eða flokkaðir út frá sérþörfum og var horft á 

námserfiðleika þeirra sem vangetu. Fram hefur komið í rannsóknum að 

nemendur bekkja sem voru í almennum skólum fengu yfirleitt allir sama 
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námsefni óháð þroska eða getu einstaklinga, sem reyndist mörgum erfitt 

(Kristín Aðalsteinsdóttir, 1992, bls. 197–201).  

Ef skoðuð er sú þróun sem hefur átt sér stað á Íslandi varðandi menntun 

nemenda með sérþarfir þá ber fyrst að nefna blöndunarstefnuna. Hún kemur 

fram á sjónarsviðið um 1960 og er upprunnin frá Ítalíu. Blöndunarstefnan var 

mótsögn við þá tilburði samfélagsins að draga einstaklinga með fötlun í dilka 

og einangra þá á þar til gerðum stofnunum. Blöndun er ferli sem hefur þá 

stefnu að fólk viðurkenni og virði hvert annað, burtséð frá andlegu og 

líkamlegu atgervi. Samfélagið átti að koma til móts við alla og veita þjónustu 

á jafnréttisgrundvelli, sérþörfum fatlaðra sem og þörfum ófatlaðra. 

Blöndunarstefnan vakti upp spurningar um opinbera þjónustu, fagmennsku 

starfsstétta og um réttindi og skyldur einstaklinga gagnvart lögum og í 

samskiptum daglegs lífs (Dóra S. Bjarnason, 1991, bls. 9). Hugmyndir 

blöndunar bárust svo hingað til lands og telja má að þessar hugmyndir hafi 

haft áhrif á breytingu laga um grunnskóla sem sett voru árið 1974, þar sem 

fram kom að skólinn ætti að vera fyrir alla.    

Upp úr 1970 komu fram nýjar hugmyndir í Bretlandi um sérkennslu. 

Hugmyndinni var veitt meiri athygli er áður þar sem óheppilegar aðstæður 

voru taldar hafa áhrif á vanda nemenda með námserfiðleika. Foreldrar létu, í 

meira mæli en áður, í sér heyra og  mikilvægt þótti að grípa til aðgerða strax 

vegna fötlunar nemenda. Jafnframt þyrfti að viðurkenna þá staðreynd að hver 

einstaklingur ætti fullan rétt á að lifa sjálfstæðu og eðlilegu lífi eins og frekast 

var unnt, því þyrfti að miða að blöndun nemenda í skóla og samfélaginu. 

Breska stefnan „the whole school approach“ eða heiltæk skólastefna þróaðist 

einnig vegna þess að þörf var á breyttum vinnubrögðum og viðhorfum innan 

skólanna gagnvart fjölbreytileika nemenda. Hugmyndin beindist að því að 

endurmeta starfvenjur skóla í heild og ljóst var að skólinn þyrfti að gera 

öllum nemendum kleift að stunda fullgilt nám án aðgreiningar. Auk þess var 

lögð áhersla á að stjórnendur og kennarar væru vakandi um eigin gildi, 

viðhorf og vinnubrögð með það að leiðarljósi að bæta félags- og 

tilfinningalega stöðu nemenda, efla þroska þeirra og nám. Litið var svo á að 

skólastarfið þyrfti að lúta markvissum reglum um þróunarstarf og stefna ætti 

að því að skólinn tæki mið af þörfum allra nemenda sem eru ólíkir 

einstaklingar og ættu því að hafa jafnan rétt og tækifæri til náms (Kristín 

Aðalsteinsdóttir, 1992, bls. 197–201). Hugmyndir um heiltæka skólastefnu 

hafa átt miklu fylgi að fagna frá upphafi níunda áratugar tuttugustu aldar og 
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hafa þessar hugmyndir verið taldar merkustu umbótarverkefni þeirrar aldar. 

Stefnan var sem svar við ólíkum þörfum nemenda og öðlaðist hún alþjóðlega 

viðurkenningu (Rósa Eggertsdóttir, o.fl., 2005, bls. 7–8). 

Með setningu grunnskólalaga árið 1974 áttu í fyrsta skipti allir fatlaðir 

nemendur rétt á skólagöngu hér á landi, þó svo ýmsir hópar fatlaðra nemenda 

hafi gengið í skóla og fengið kennslu fyrir þann tíma. Greina má áhrif frá 

blöndunarstefnunni og heiltækri skólastefnu í lögunum.  

Í 2. grein laganna segir: 

Skólinn skal leitast við að haga störfum sínum í sem fyllstu samræmi 

við eðli og þarfir nemenda og stuðla að alhliða þroska, heilbrigði og 

menntun hvers og eins. Grunnskólinn skal veita nemendum tækifæri til 

að afla sér þekkingar og leikni og temja sér vinnubrögð, sem stuðli að 

stöðugri viðleitni til menntunar og þroska. Skólastarfið skal því leggja 

grundvöll að sjálfstæðri hugsun nemenda og þjálfa hæfni þeirra til 

samstarfs við aðra. (Lög um grunnskóla nr. 63/1974) 

Þrátt fyrir fyrri stefnur sem hafa verið nefndar voru stofnaðir sérskólar og 

sérdeildir. Sérdeild var stofnuð við Hlíðarskóla í Reykjavík árið 1974 og varð 

hún fyrirmynd annarra sérdeilda. Frá upphafi sérdeildarinnar var nemendum 

kennt að hluta eða öllu leyti í almennum bekkjum. Með sérdeildinni í 

Hlíðarskóla kom fram stefna sem seinna var nefnd samskipan (e. 

mainstreaming), en hugtakið merkir að sameina það sem áður var 

sundurgreint. Þó svo að samskipan hafi verið í sókn í skólamálum fatlaðra á 

áttunda áratugnum reyndist erfitt að láta eldra fyrirkomulag víkja fyrir nýju. 

Árið 1980 stofnuðu Íslendingar fyrsta sérskólann sem ætlaður var fyrir mikið 

andlega og líkamlega fatlaða nemendur. Á sama tíma voru hins vegar gerðar 

kröfur í nágrannalöndum okkar um að slíkum skólum yrði lokað og fötluðum 

nemendum gert kleift að sækja almenna skóla (Dóra S. Bjarnasson, 1995, bls. 

43–50). 

Heiltæk skólastefna og blöndunarstefnan voru í andstöðu við þá þróun að 

stofna sérskóla og sérdeildir, þar sem hugmyndin á bakvið þessar stefnur var 

að koma í veg fyrir aðgreiningu og að allir nemendur ættu jafnan rétt til 

náms. Jafnframt er sú stefna að setja á stofn sérdeildir og sérskóla ekki í anda 

hugmyndafræðinnar um skóla án aðgreiningar. Hugmynd heiltækrar 

skólastefnu byggði einnig á því að allir starfsmenn og fjármagn nýttist sem 

best og létu sig varða þroska allra nemenda. Ljóst var að mikið var undir 

stjórnendum skóla og kennurum komið hvernig til tókst með kennslu allra 

nemenda og skoða varð skólastarf í víðu samhengi. Varasamt gat verið að 
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einblína einungis á vanda einstaklinga því starfsmenn skóla urðu að trúa því 

að allir gætu lært, þó svo að ólíkar leiðir væru farnar í námi (Kristín 

Aðalsteinsdóttir, 1992, bls. 200–205).   

Í lögum sem sett voru hér á landi árið 1995 endurspeglaðist 

hugmyndafræðin um heiltæka skólastefnu. Þar kom fram aukinn skilningur á 

fjölbreytileika nemendahópsins og í lögunum var tekið mið af mismunandi 

þroska, hæfileikum, getu og áhugasviði nemenda. Þar segir: 

Grunnskólinn skal leitast við að haga störfum sínum í sem fyllstu 

samræmi við eðli og þarfir nemenda og stuðla að alhliða þroska, 

heilbrigði og menntun hvers og eins. Í öllu skólastarfi skal tekið mið af 

mismunandi persónugerð, þroska, hæfileikum, getu, eða áhugasviðum 

nemenda (Lög um grunnskóla nr. 66/1995). 

Í grunnskólalögum frá árinu 1995 segir jafnframt um börn með sérþarfir: 

Börn og unglingar sem eiga erfitt með nám sökum sértækra 

námsörðugleika, tilfinningalegra eða félagslegra örðugleika og/eða 

fötlunar, sbr. 2. gr.laga nr. 59/1992, eiga rétt á stuðningi í námi. 

Kennslan getur verið einstaklingsbundin eða farið fram í litlum hópi 

innan eða utan almennra bekkjardeilda, í sérdeildum eða sérskóla. 

Meginstefnan skal vera sú að kennslan fari fram í heimaskóla (Lög um 

grunnskóla nr.37/1995). 

Grunnskólalögin frá 1995 voru mun ítarlegri en lögin frá 1974 að því leiti 

að meiri áhersla var lögð á fjölbreyttan nemendahóp og talað um kennslu, 

aðferðir og stuðning, en í lögunum frá 1974 var eingöngu talað um þroska og 

þjálfun nemenda og áhersla lögð á sérkennslu.  

Árið 1996 tóku sveitarfélögin alfarið við rekstri grunnskólanna og 

veigamiklar breytingar urðu á skipulagi til náms í grunnskólum. Sú yfirfærsla 

varð til þess að grunnskólar fengu svigrúm til að þróast í ólíkar áttir bæði 

hvað varðar hugmyndafræði og kennslufræði en með því hefur dregið úr 

þeirri einsleitni sem einkenndi íslenska skóla. Miðað við þær kerfisbreytingar 

sem hafa átt sér stað síðustu áratugi hefur þróunin verið í átt að skóla án 

aðgreiningar. Um aldamótin 2000 urðu þær breytingar að sérskólum á 

landinu, sérstaklega í Reykjavík, fækkaði og í staðinn voru settar á fót 

sérdeildir innan grunnskólanna. Árið 2008 tóku ný menntalög gildi sem 

leiddu til þess að í fyrsta skipti var skjalfest í opinberum gögnum að 

grunnskólinn ætti að vera án aðgreiningar (Hermína Gunnþórsdóttir, 2010, 

bls. 2−3).  

Í 17. gr. laga um grunnskóla frá 2008 um nemendur með sérþarfir kemur 

fram að: 
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 Nemendur eiga rétt á að komið sé til móts við námsþarfir þeirra í 

almennum grunnskóla án aðgreiningar, án tillits til líkamlegs eða 

andlegs atgervis. 

 Nemendur sem eiga erfitt með nám sökum sértækra námsörðugleika, 

tilfinningalegra eða félagslegra örðugleika og/eða fötlunar, sbr. 2. gr. 

laga um málefni fatlaðra, nemendur með leshömlun, langveikir 

nemendur og aðrir nemendur með heilsutengdar sérþarfir eiga rétt á 

sérstökum stuðningi í námi í samræmi við metnar sérþarfir. 

 Telji foreldrar barns, skólastjórar, kennarar eða aðrir sérfræðingar að 

það fái ekki notið kennslu við sitt hæfi í almennum grunnskóla geta 

foreldrar sótt um skólavist fyrir barnið í sérúrræði innan grunnskóla 

eða í sérskóla (Lög um grunnskóla nr. 91/2008).  

Í þessu lagaákvæði kemur fram að nemendur skulu ekki vera aðgreindir. 

Þó svo að grunnskólalögin sem sett voru árið 1974 hafi haft þá meginstefnu 

að skólinn ætti að vera fyrir alla þá fólu þau jafnframt í sér þá mótsögn að 

styrkja sérúrræði fyrir ákveðinn hóp nemenda. Að mati Trausta 

Þorsteinssonar stríðir sérkennsla eins og hún hefur verið framkvæmd í 

skólum á móti stefnunni um skóla án aðgreiningar. Trausti telur að hugtakið 

sérkennsla, sem mikil áhersla var lögð á í grunnskólalögunum árið 1974, feli 

í sér aðgreiningu nemenda (Rúnar Sigþórsson, Rósa Eggertsdóttir, 

Guðmundur Heiðar Frímannsson, 2013, bls. 23). Þetta leiddi til að orðið 

sérkennsla birtist ekki í grunnskólalögunum sem sett voru árið 1995 og 2008 

(Gretar L. Marinósson, 2004, bls. 66). Sjá má ákveðnar breytingar í átt að 

þróun að skóla án aðgreiningar frá lögunum árið 1974 og til þeirra laga sem 

sett voru árið 2008. Í lögunum sem sett voru 2008 var talað um nám án 

aðgreiningar, en í lögum sem sett voru fyrir þann tíma var áhersla á 

sérkennslu sem leiddi til aðgreiningar þegar nemendur voru teknir út úr 

sínum umsjónarbekk og kennt í öðru rými.  

 

3.2 Hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar 

Hugtakið skóli án aðgreiningar felur í sér bæði markmið og ferli. Það vekur 

athygli á því sem heftir og/eða útilokar ákveðna nemendur frá virkri þátttöku 

í skólastarfinu og því sem tengir nemendur, samvinnu, þátttöku og nám 

þeirra. Einn liður í hugmyndafræði skóla án aðgreiningar snýst um að styðja 

og mennta nemendur með sérþarfir í almennum grunnskólum, breyta 
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skipulagi og vinnubrögðum svo skólinn verðir færari um að mæta öllum 

nemendum hvar svo sem þeir eru staddir hverju sinni (Rannveig K. 

Matthíasdóttir, Amalía Björnsdóttir og Dóra S. Bjarnason, 2013, bls. 59). 

     Nám án aðgreiningar hefur verið rætt út frá félagslegu réttlæti, 

kennslufræði, skólaumbótum og námskrárþróun. Umræðan um félagslegt 

réttlæti beinist að mikilvægi jafnréttis og viðurkenningar. Kennsluhættir í 

skóla án aðgreiningar einkennast af fjölbreytileika og sveigjanleika. Í skóla 

án aðgreiningar er gengið út frá að í skólum sé starfið lagað að þörfum 

nemenda sem vilja sækja sinn heimaskóla í stað þess að nemendur með 

sérþarfir þurfi að aðlaga sig að skipulagi skólans (Rósa Eggertsdóttir, o.fl., 

2005, bls. 7–8). 

Hugmyndafræði skóla án aðgreiningar gengur út frá að öll börn geti lært 

og að það gagnist öllum þegar unnið er saman. Auk náms, byggt á þörfum 

frekar en flokkun, er hver nemandi metinn sem einstaklingur með ákveðinn 

styrk og þarfir en ekki út frá ákveðinni flokkun (Dyson og Millward, 2000, 

bls. 15–17).  

Skóli án aðgreiningar er skóli sem starfar í anda Salamanca -

yfirlýsingarinnar sem byggir á sameiginlegri yfirlýsingu 92 ríkisstjórna og 25 

alþjóðlegra samtaka sem tóku þátt í World Conference on Special Needs 

Education í borginni Salamanca á Spáni árið 1994. Markmið 

yfirlýsingarinnar felur ekki eingöngu í sér að sérhver einstaklingur eigi rétt á 

námi við hæfi heldur er gert ráð fyrir ákveðnum umbótum í skólakerfinu til 

að það geti átt sér stað. Með umbótunum er kallað á víðtækar breytingar í 

stefnumörkun, markmiðssetningum og framkvæmd innan skólakerfisins 

(Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 1995).  

Umræða um skóla án aðgreiningar snýst ekki lengur eingöngu um 

þátttöku nemenda með líkamlegar og/eða andlegar skerðingar í skólum, 

heldur þátttöku allra nemenda í almennum skólum og skólasamfélaginu 

burtséð frá þörfum þeirra. Í grein Ferguson (1995) The real challenge of 

inclusion. Confessions of a ‘rabid inclusionist’ gagnrýnir hún þau 

grunnviðhorf sem gengið er út frá í skólamálum. Þau búa að hennar mati til 

sundurgreiningu sem útilokar marga frá almennum skólum eða bekkjum. Þau 

viðhorf sem hún gagnrýnir eru að:  

 Nemendur bera ábyrgð á eigin námi 

 Ef nemendur geta ekki lært þá er eitthvað að þeim 
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 Það er  hlutverk skólans að ákveða eins nákvæmlega og unnt er hvað er 

að, þannig að hægt sé að finna viðeigandi námsefni, kennara, bekk 

o.s.frv. fyrir viðkomandi einstaklinga. 

Ferguson telur að það sem þurfi að breytast til að skólinn geti mætt 

þörfum allra nemenda, sé að endurskapa skólaumhverfið, en að hennar mati 

er skóli án aðgreiningar ekki það að aðlaga skólakerfið að þörfum nemenda 

með fötlun, heldur að aðlaga skólakerfið að þörfum allra nemenda. 

Margbreytileiki einstaklinga á að vera forsenda skipulagsins en ekki 

námsgeta þeirra (Ferguson, 1995, bls. 44–49).  

Allan (2008) tekur í sama streng og Ferguson og segir að kennsla hafi 

snúist um að staðsetja nemendur og athyglin beinst að sérþörfum nemenda í 

stað þess að leita lausna til að koma til móts við ólíkar þarfir þeirra í kennslu. 

Samkvæmt Armstrong og Barton (2011) snýst starf í skóla án aðgreiningar í 

grundvallaratriðum um mannréttindi, sanngirni, félagslegt réttlæti og baráttu 

gegn mismunun í samfélaginu. Umræðan snýst ekki lengur eingöngu um 

þátttöku nemenda með andlegar og/eða líkamlegar fatlanir, heldur nær hún 

yfir alla nemendur í almennum skólum. Stefnan um skóla án aðgreiningar 

gengur út á að nemendur fái  að vera þeir sjálfir í skólanum og samfélaginu, 

óháð því hvaða þarfir þeir hafa (Allan, 2008, bls. 103–105; Armstrong, 2011, 

bls. 7–8; Rannveig K. Matthíasdóttir, o.fl., 2013, bls. 59).  

Armstrong (2011) telur að nám án aðgreiningar teljist ein sú mikilvægasta 

hugmynd sem hefur fram komið í Bretlandi og á alþjóðavettvangi um 

skipulag innan skóla. Hann segir hugmyndina mikla breytingu frá stefnu og 

venjum sem byggðar eru á vali samkvæmt viðhorfum um hæfni, sem hafa 

jafnan verið bundnar við útilokun margra nemenda úr almennum skólum. 

Jafnframt segir Armstrong erfitt að henda reiður á hugtakið vegna ólíkra 

túlkana á því eftir því hver notar það, í hvaða samhengi og í hvaða tilgangi 

(Armstrong, 2011, bls. 7–9).  

Draga má þá ályktun að hugmyndin um nám án aðgreiningar eigi ekki að 

snúast eingöngu um staðsetningu náms eða hvar það fer fram í skólanum. 

Námið þarf að snúast um skipulag, framkvæmd og árangur nemenda, en fyrst 

og fremst um hvernig hægt sé að koma til móts við fjölbreyttan nemendahóp 

svo allir fái náms- og félagslegar þarfir sínar uppfylltar og hvernig byggja 

megi á styrkleika hvers og eins. Ætla má að náms- og kennsluhættir séu 

sveigjanlegir og miði að því að hver nemandi fái nám við hæfi, nám sem 

byggir á áhuga, skilningi, þekkingu og hæfni hvers nemanda. Þegar nám án 
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aðgreiningar er skipulagt er mikilvægt að draga úr þeim hindrunum sem geta 

staðið í vegi fyrir aukinni náms- og félagslegri þátttöku allra nemenda 

skólans.  

Forsenda þess að skóli án aðgreiningar virki, samkvæmt Tetler (2005) er 

að skipulag skólans leiði til fullrar þátttöku allra í skólastarfinu, jákvætt 

viðhorf ríki og sameiginleg ábyrgð á starfi skólans er virt. Til að svo geti 

orðið þarf hugarfarsbreytingu og aukna þekkingu kennara sem eykur 

möguleika nemenda til þátttöku í skólasamfélaginu (Tetler, 2005, bls. 266).  

 

 

3.3 Kennarar og kennsla í skóla án aðgreiningar 

Í rannsókn sem framkvæmd var á Írlandi, Austurríki, Þýskalandi, Íslandi, 

Finnlandi, Grikklandi og Belgíu árið 2001 á yngsta stigi grunnskólans, þ.e. 

7–11 ára nemendum í 15 Evrópulöndum, kom fram að í öllum skólum 

landanna var að finna hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. 

Rannsóknin beindist aðallega að starfi í skólastofunni og var markmiðið að 

finna aðferðir innan námsskrárinnar sem skiluðu árangri í bekkjum þar sem 

kennsla án aðgreiningar fór fram. Fram kom að kennurum fannst 

hegðunarvandamál og félagsleg og/eða tilfinningaleg vandamál erfiðast 

viðureignar þegar um nám án aðgreiningar fyrir nemendur með sérþarfir var 

að ræða. Einnig reyndist kennurum erfitt að takast á við mismunandi getu 

nemenda (Meijer, 2003, bls. 4, 11, 13). Ef skoðuð eru valin dæmi og sú 

umfjöllun sem löndin lögðu fram virðist sem eftirfarandi aðstæður skipti 

höfuðmáli þegar kemur að námi án aðgreiningar: 

 Kennsla án aðgreiningar er undir viðhorfi kennara gagnvart nemendum 

með sérþarfir komin, á hæfni þeirra til að auka félagsleg tengsl, á 

skoðun þeirra á mismunandi getu nemenda innan bekkjarins og vilja 

þeirra til að takast á við slíkar aðstæður með virkum hætti. 

 Kennarar þurfa á heilmikilli færni, sérfræðiþekkingu og kunnáttu að 

halda, sem og kennslufræðilegum aðferðum, viðeigandi 

kennsluskipulagi, efni og tíma, ef þeir eiga að geta tekist á við 

mismunandi getu nemenda með virkum hætti. 

 Kennarar þurfa stuðning jafnt innan skólans sem utan. Forysta á þessu 

sviði er afar mikilvæg hvort sem um yfirkennara, skólahverfi, samfélag 

eða ríkisstjórn er að ræða. Svæðisbundið samstarf milli stofnanna og 
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foreldra er forsenda þess að nám án aðgreiningar geti farið fram með 

virkum hætti. 

 Stjórnvöld ættu að hafa skýra stefnu í þessum málum og skapa 

viðeigandi aðstæður til að hægt sé að nýta fjármuni með sveigjanlegum 

hætti (Meijer, 2003, bls. 4–5). 

Ef skoðaðar eru rannsóknir sem gerðar hafa verið um hugmyndir skóla án 

aðgreiningar eru þær að mörgu leiti samhljóma. Hermína Gunnþórsdóttir 

(2010) vann rannsókn í fjórum grunnskólum, tveimur á Íslandi og tveimur í 

Hollandi þar sem hún skoðaði skóla sem aðhylltust skóla án aðgreiningar. 

Markmið rannsóknarinnar var að skoða hugmyndir og skilning 

grunnskólakennara um kennarann í skóla án aðgreiningar. Einnig skoðaði 

Hermína á hvern hátt ólíkur menningarlegur bakgrunnur og ríkjandi 

skólastefna hvors lands hafði áhrif á mótun hugmynda þeirra og skilning. 

Niðurstöður rannsóknarinnar gefa til kynna að ýmislegt virðist benda til þess 

að kennarar telja sig ekki hafa stuðning til að ráða, í óbreyttu ástandi, við þær 

kröfur sem til þeirra eru gerðar þar sem fjölbreytileiki nemenda er mikill 

(Hermína Gunnþórsdóttir, 2010, bls. 1−3). 

Rannsóknir hafa einnig bent til þess að kennarar séu ekki sáttir við þá 

stöðu sem ríkir í skólum á Íslandi og telji sig ekki ráða við þá fjölbreytni sem 

einkennir nemendur í grunnskólum.  

Kristín Axelsdóttir (2012) skoðaði sýn reykvískra grunnskólakennara á 

menntastefnu skóla án aðgreiningar. Í niðurstöðunum kom fram að jákvætt 

viðhorf kennaranna til ólíkra þarfa nemenda var afar mismunandi. Einnig 

kom fram að kennararnir áttu það til að kasta frá sér ábyrgð á velferð 

nemenda sem þurftu hvað mest á aðstoð að halda og báru fyrir sig að þeir 

hefðu ekki þá sérfræðiþekkingu sem þurfi til að kenna nemendum með 

sérþarfir. Ómenntuðum stuðningsfulltrúum var ætlað að taka ábyrgð á þeim 

og jafnvel kenna þeim utan kennslustofunnar (Kristín Axelsdóttir, 2012, bls. 

74). Út frá þessu er ekki horft til hugmyndafræði skóla án aðgreiningar þar 

sem ætlað er að allir beri ábyrgð á námi nemenda og koma eigi í veg fyrir 

aðgreiningu. Niðurstöðurnar eru samhljóma niðurstöðum sem fram komu í 

meistaraprófsritgerð Bryndísar Björnsdóttur (2009). Í ritgerðinni skoðaði hún 

áhrifaþætti á vinnubrögðum kennara með fjölbreyttan nemendahóp. Þar kom 

fram að í sumum tilfellum voru það aðrir starfsmenn skólanna, þroskaþjálfar 

eða aðrir uppeldismenntaðir starfsmenn, en ekki umsjónarkennarar sem báru 

ábyrgð á nemendum með sérþarfir. Jafnframt kom fram að kennarar voru 

óöruggir gagnvart hugmyndum skóla án aðgreiningar. Þeir upplifðu 
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ósamræmi varðandi kennsluaðferðir milli hugmynda um stefnu skóla án 

aðgreiningar og stefnu skólans hins vegar (Bryndís Björnsdóttir, 2009, bls. 

61−62).  

Meistaraprófsrannsókn Önnu Kolbrúnar Árnadóttur (2010) þar sem hún 

skoðaði stjórnun og skipulag kennslu barna með sérþarfir á yngsta stigi 

grunnskólans ber að sama brunni og meistaraprófsrannsóknir Kristínar og 

Bryndísar. Anna Kolbrún komst að svipuðum niðurstöðum sem fela í sér að 

kennarar virtust eiga erfitt með að skýra skilning sinn á hugmyndafræði skóla 

án aðgreiningar. Einnig kom fram að sýn kennara væri mjög misjöfn og 

efuðust kennarar um hæfni sumra kennara til að koma til móts við 

mismunandi þarfir nemenda (Anna Kolbrún Árnadóttir, 2010, bls. 62).   

Ef horft er á þessar niðurstöður þá virðist sem skólar eigi eitthvað í land 

þegar kemur að því að fylgja eftir hugmyndafræðinni um skóla án 

aðgreiningar. Niðurstöður rannsóknanna sem vitnað er til hér á undan eru að 

mörgu leiti samhljóma. Ef horft er til stuðnings við kennara, viðhorfa, 

skoðana á mismunandi getu nemenda og stefnu í skólamálum. Margir 

kennarar telja sig ekki hafa þann grunn og þá þekkingu sem þarf, til að sinna 

sérþörfum nemenda. Þá skortir skilning á sérþörfum og virðist það mörgum 

kennurum erfitt, en allt eru þetta mikilvægir þættir þegar kemur að skóla án 

aðgreiningar, gagnvart fjölbreytileika nemenda. Svo virðist sem þessir þættir 

verði að vera til staðar svo nemendur fái tækifæri til að læra á sínum 

forsendum og öðlist færni til að takast á við námið.     

Allan (2008) telur að innan skólakerfisins sé það oft ráðaleysi og uppgjöf 

sem veldur því að kennarar og annað starfsfólk telji sig ekki í stakk búið til 

að kenna fjölbreyttum nemendahóp og fái ekki tilætlaðan stuðning til þess. 

Jafnframt segir hún að margir kennarar séu þeirrar skoðunar að stefnan um 

skóla án aðgreiningar sé ekki framkvæmanleg miðað við aðstæður í 

samfélaginu. Hún fullyrðir að þessi gagnrýni sé til komin vegna hræðslu 

kennara við að geta ekki sinnt nemendum með fjölbreyttar námsþarfir, en hún 

segir jafnframt að kennarar þurfi ekki að vera hræddir svo lengi sem þeir 

tileinki sér fjölbreyttar kennsluaðferðir (Allan, 2008, bls. 120–122). Í grein 

Önnu Kristínar Sigurðardóttur (2011) kemur fram að ákveðin atriði ætti að 

taka til umfjölunnar þegar kemur að  grunnnámi kennara svo búa megi þá 

undir starf í skóla án aðgreiningar og nefnir hún þessi atriði: 

 Skóli án aðgreiningar – um grundvallarhugmyndafræði sem byggir á 

réttindum einstaklinga til fullgildrar þátttöku. 
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 Lög og reglugerðir sem tengjast skólastarfi á mismunandi skólastigum, 

þ.m.t. lög sem fjalla um réttindi, skyldur og verndun barna og 

ungmenna. 

 Almennur þroskaferill einstaklinga. 

 Skipulag námsaðstæðna í skóla án aðgreiningar. 

 Frávik frá almennum þroskaferli og fötlunarfræði. 

 Fjölmenning, íslenska sem annað mál. 

 Aðferðir við að koma til móts við þarfir í skólastarfi s.s. 

kennsluaðferðir, námsefni og námsmat. 

 Umfjöllun um algengustu flokka frávika meðal skólabarna, s.s. 

einkenni, orsakir, viðbrögð o.fl. 

Í núverandi námsskipulagi kennaramenntunar við Menntavísindasvið 

Háskóla Íslands eru í boði valnámskeið um sérhæft efni um þroskafrávik og 

hegðunarvanda. Það er svo ekki fyrr en í framhaldsnámi sem boðið er upp á 

sérhæfðari þekkingu um sérkennslu og skóla án aðgreiningar. Gagnrýni, af 

hálfu hagsmunasamtaka, hefur komið fram á Menntavísindasvið HÍ fyrir að 

undirbúa ekki væntanlega kennara nægilega vel til að takast á við 

margbreytileika nemenda þegar þeir koma til starfa og á þetta sérstaklega við 

um grunnskólakennara (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2011, bls. 41–43).  

Í grein Kristínar Aðalsteinsdóttur (2007) kemur fram að nám nemenda í 

grunnskólum sé undir því komið hvernig kennarar eru undir það búnir að 

takast á við starf sitt. Hún segir kennarastarfið margbrotið og miklar kröfur 

gerðar til þess, kennarinn sé haldreipi skólastarfsins, hann er ekki einungis 

fræðari og hlustandi, heldur verkstjóri, ráðgjafi og leiðsögumaður. Stór þáttur 

í starfi kennara er að skilja viðhorf, hegðun og tilfinningar nemenda og hefur 

mikilvægi þessa sífellt komið skýrar í ljós. Kennari þarf að geta samtvinnað 

þessa þætti uppeldis og menntunnar og lagt mat á starfið og tengt 

viðfangsefnin skilningi sínum á nemandanum (Kristín Aðalsteinsdóttir, 2007, 

bls. 58).  

Í rannsókn Hermínu Gunnþórsdóttur (2010) kemur fram að eftir um 

þrjátíu ára aðlögunarferli í skóla án aðgreiningar telja kennarar sig ekki hafa 

nægilegan stuðning til að kenna fjölbreyttum nemendahópi. Hermína segir að 

kennararnir í rannsókninni telji sig almennt hafa litla þekkingu á skóla án 

aðgreiningar en hafi þeir þekkinguna er hún tilkomin vegna reynslu utan 

skóla en ekki í kennaranáminu (Hermína Gunnþórsdóttir, 2010, bls. 8–9).  

Eins og kemur fram í rannsóknum Hermínu Gunnþórsdóttur og Kristínar 

Aðalsteinsdóttur kalla þær á gagnrýnar spurningar um hvort að nemendur fái 
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ekki nám og kennslu sem þeir eiga rétt á í námi sínu. Margt bendir til að 

kennarar geri sér ekki grein fyrir þörfum nemenda með sérþarfir og hafi ekki 

næga þekkingu til að mæta ólíkum bekkjarhóp. Rannsóknir Allan (2008) í 

Bretlandi eru samhljóma rannsóknum Hermínu, en hún fann að kennara 

skortir þekkingu, reynslu og stuðning um hvernig þeir eigi að bregðast við 

fjölbreytileika nemenda á sem árangurríkastan hátt (Allan, 2008, bls. 19–20). 

Viðhorf kennara til stefnunnar skiptir einnig höfuðmáli en í niðurstöðum  

rannsóknar á viðhorfum sérkennara í grunnskólum til stefnunnar skóli án 

aðgreiningar sýna að 79% sérkennara og 38% almennra kennara hafa jákvætt 

viðhorf gagnvart stefnunni. Viðmælendur rannsóknarinnar töldu sig vinna 

mun betur að framgangi stefnunnar um skóla án aðgreiningar umfram aðra 

starfsmenn og nefndu í því samhengi að umsjónarkennarar stæðu sig verst 

þegar kæmi að framgangi stefnunnar. En jafnframt kemur fram í niðurstöðum 

þeirra að þátttakendur sem voru með nýleg próf í sérkennslufræðum voru 

jákvæðari en þeir sem voru með eldri próf gagnvart skóla án aðgreiningar 

(Rannveig K. Matthíasdóttir, o.fl., 2013, bls. 66–67). 

Í skýrslu um nám án aðgreiningar og árangursríkt starf í kennslustofunni 

kemur fram að nám án aðgreiningar er mikið til undir því komin hvert 

viðhorf kennarar er gagnvart nemendum með sérþarfir, á skoðunum þeirra 

gagnvart mismunandi getu nemenda og vilja þeirra til að takast á við slíkar 

aðstæður. Viðhorf kennara gegnir mikilvægu hlutverki þegar kemur að 

ákvörðun um nám án aðgreiningar í skólum. Ef kennarar líta svo á að það sé 

ekki hluti af starfi sínu að kenna öllum nemendum þá getur skapast duld 

aðgreining í skólunum. Það er ekki einungis jákvætt viðhorf sem þarf til 

þegar kemur að kennslu nemenda með mismunandi getu. Kennarar þurfa 

jafnframt á viðeigandi aðferðum og efni að halda og tíma til að afla sér 

fræðslu, þekkingar, reynslu og færni til að koma til móts við nemendur. Þegar 

kemur að kennslu nemenda með sérþarfir þá þarf að horfa til fleiri þátta en 

nauðsynlegra úrræða innan kennslustofunnar. Einnig þarf að horfa til áhrifa 

sem viðkemur skipulagi innan skólans og á fjölda og gerð úrræða sem 

kennarar geta beitt við kennslu nemenda með sérþarfir (Meijer, 2003, bls. 

13–15).  

Sýnt hefur verið fram á að samstarf milli kennara og fagaðila sem koma 

að nemendum geti gert starf kennara markvissara þar sem ólíkar skoðanir og 

hugmyndir eru ræddar. Með samvinnu geta kennarar átt í samskiptum við 

samstarfsfólk og með samræðum og vangaveltum geta viðeigandi aðilar séð 
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hlutina í víðara samhengi og komið auga á fjölbreyttari lausnir sem væri 

nemendum til hagsbóta (Senge, Lichtenstein, Kaeufer, Bradbury og Carroll, 

2011, bls. 349). 
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4. Kennsla og nám 

Hlutverk grunnskólans er að stuðla að alhliða þroska nemenda og í því felst 

sú krafa að nám sé á forsendum hvers og eins og fari fram í hvetjandi 

námsumhverfi. Nám í grunnskóla á að taka mið af þroska, persónugerð, 

hæfileikum, getu og áhugasviði allra nemenda. Mikilvægt er að hafa þessa 

þætti til grundvallar þegar kemur að skipulagi skólastarfs og kennslu 

nemenda (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011, bls. 42).  

Opnir kennsluhættir og fjölbreytileiki nemenda kallar á nýjar áherslur í 

kennslu, því er mikilvægt að þróa jákvætt viðhorf kennara til skóla án 

aðgreiningar. Velta má fyrir sér hvort erfitt sé fyrir kennara að breyta 

kennsluháttum sínum þar sem þeir hafa ákveðnar skoðanir og hugmyndir á 

því hvernig kennslu sé háttað. Spyrja má hvort þróun eigi sér stað í kennslu 

hjá kennurum og hvort þeir læri af störfum sínum. Samkvæmt rannsóknum á 

skólinn að vera lærdómssamfélag og mætti ætla að bæði kennarar og 

nemendur lærðu alltaf eitthvað nýtt og öðlist ólíka reynslu við nám. Einnig 

má velta fyrir sér hvort kennarar hætti að læra þegar þeir fá kennararéttindi, 

en einmitt þá má ætla að þeir byrji raunverulegt nám sitt út frá störfum 

sínum.    

Slee (2011) gerir grein fyrir því að nám án aðgreiningar þurfi að byggja á 

heildarstefnu og skýrum markmiðum sem stuðla að umbótum menntunar. 

Hann segir mælikvarða menntunar þurfa að vera breiðan og huga þurfi að 

félagslega tengdu námi, nýsköpun, skilningi á gagnkvæmu námsferli, áherslu 

á kennslu og námi fyrir áframhaldandi mat og próf. Þá þarf kennari einnig 

hvatningu til að læra um skóla án aðgreiningar og þjálfun til að verða leiðtogi 

í skólasamfélaginu. Hafa ber í huga samræmi til að bæta uppeldislegt mat 

kennara, endurmótun og forgangsröðun menntunar. Nám án aðgreiningar 

varðar skólasamfélagið í heild, þ.e. starfsfólk í öllum stöðum og því er 

fræðsla um útilokun (e. segregation) nauðsynleg ef skólastarfið á að leiða til 

framfara (Slee, 2011, bls, 40–42). 
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4.1 Nemendur 

Nemendur sem byrja í skóla hafa þroskast á ólíkan hátt og á misjöfnum hraða 

og er færni, þekking og reynsla þeirra mismunandi. Bakgrunnur barna og 

einstaklingsþarfir þurfa að vera í fyrirrúmi við skipulag kennslunnar og 

leggja þarf áherslu á kennsluhætti sem byggjast á heildstærðri útfærslu. 

Hafdís Guðjónsdóttir (2008) talar um að skólinn sé á byrjunarreit varðandi 

markmið að allir nemendur fái nám við hæfi og að leggja þurfi aukna áherslu 

á kennslufræði ekki síður en félagsfræði þegar kemur að námi fyrir alla 

nemendur.  

Í kennslufræði sem byggist á kennslu fjölbreyttra hópa er borin virðing 

fyrir því að ekki eru allir eins og það nýtt til að skipuleggja margs 

konar námstækifæri sem henta fjölbreyttum nemendahópum (Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2008, bls. 164).  

Allir nemendur búa yfir styrkleikum og veikleikum sem geta verið 

breytilegir. Til að koma á móts við þarfir nemenda og skapa þeim 

námsaðstæður verður skólinn að gera sér glögga heildarmynd af eiginleikum 

nemenda. 

Skólinn verður að geta metið einstaka nemendur og við hvaða 

námsaðstæður þeir búa sem og samspilið þarna á milli. Mikilvægt er að hafa í 

huga námsaðlögun þegar koma þarf á varanlegu skipulagi þar sem nemendur 

eiga að njóta og hafa sem jöfnust tækifæri til að ná árangri í námi án þess að 

vera dregnir í dilka eftir þekkingu, færni, skilningi eða námsgetu. 

Námsaðlögun felur ekki í sér sérkennslu, heldur miðast hún við að nemendur 

hafi í grófum dráttum sömu námskrá og markmið en fái að læra eftir þeim 

leiðum sem hentar hverjum og einum (Rúnar Sigþórsson, Börkur Hansen, Jón 

Baldvin Hannesson, Ólafur H. Jóhannsson, Rósa Eggertsdóttir og Mel West. 

2005, bls. 177–179).  

Það samrýmist ekki stefnunni um skóla án aðgreiningar að taka alltaf 

sömu nemendur út úr kennslu og kenna þeim í öðru rými með kennara eða 

stuðningsfulltrúa sem hefur jafnvel engin önnur tengsl við bekkinn. Með 

þessu er verið að rjúfa tengsl þessara nemenda við bekkinn og 

bekkjarfélaganna og einungis verið að byggja upp hindranir í skólastarfinu, 

þ.e.a.s. almennir kennarar og nemendur og nemenda með sérþarfir og 

sérkennara (Rannveig K. Matthíasdóttir, o.fl., 2013, bls. 66).  

Í niðurstöðum Grétars L. Marinóssonar (2007) á menntun nemenda með 

þroskahömlun á Íslandi kemur fram ákveðinn munur milli skólastiga., Hann á 
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við, að þegar ofar dregur í skólakerfinu verja þessir nemendur minni tíma í 

almennum bekkjum og meiri tíma í sérkennslu, þar sem bilið verður oft 

breiðara þegar ofar dregur í menntakerfinu. Anna Kristín Sigurðardóttir veltir 

því fyrir sér hvort þennan mismun megi að einhverju leyti rekja til 

kennaramenntunninnar, skipulags skólanna eða getuleysi skólanna til að 

koma til móts við alla nemendur. Ætla má að þegar námsefnið þyngist verði 

erfiðara fyrir þroskahamlaðan nemanda að fylgja jafnöldrum í námi og því 

virðast kennarar gjarnan sjá það sem auðvelda lausn að taka nemandinn út úr 

bekk og leggja þar fyrir annað námsefni í öðru umhverfi (Anna Kristín 

Sigurðardóttir, 2011, bls. 43; Gretar L. Marinósson, 2007, bls. 154).   

Um þrjátíu ár eru liðin frá upphafi umræðu um skóla án aðgreiningar og 

þegar horft er yfir farinn veg er þróunin neikvæð. Enn í dag eru nemendur 

aðgreindir í náminu þrátt fyrir að rannsóknir hafi sýnt að fjölbreyttar 

kennsluaðferðir geta komið í veg fyrir aðgreiningu nemenda þar sem meiri 

möguleiki er að fá nám við hæfi. 

4.2 Kennsluaðferðir  

Samkvæmt lögum og reglugerðum eiga kennsluhættir í skólum án 

aðgreiningar að einkennist af fjölbreytileika og meiri sveigjanleika í kennslu 

en gerist í hefðbundnu skólastarfi. Í skóla án aðgreiningar er gengið út frá að 

kennsla sé aðlöguð að þörfum allra nemenda í skólanum í stað þess að 

nemendur með sérþarfir þurfi að aðlaga sig að honum (Rósa Eggertsdóttir, 

o.fl., 2005, bls. 7–8). 

Í Aðalnámskrá grunnskóla (2013, bls. 48) kemur fram að:  

Val á kennsluaðferðum og skipulag skólastarfs verður að miðast við þá 

skyldu grunnskóla að sjá hverjum nemanda fyrir bestu tækifærum til 

náms og þroska. Kennslan verður að taka mið af þörfum og reynslu 

einstakra nemenda og efla með nemendum áhuga og vinnugleði. 

Kennsluhættir skulu taka mið af jafnrétti og jafnræði og mega ekki 

mismuna nemendum, t.d. eftir kynferði, búsetu, uppruna, litarhætti, 

fötlun, trúarbrögðum, kynhneigð eða félagslegri stöðu.  

Mismunandi er hvaða kennsluaðferðir kennarar nota í kennslu, en það 

hefur aukist að fjölbreyttar kennsluaðferðir hafi orðið fyrir valinu. Reynslan 

hefur t.d. sýnt að við lestrarkennslu næst betri árangur þegar kennari beitir 

hinum ýmsu aðferðum eftir því hvað hentar við kennslu ólíkra nemenda. 

Fjölbreyttar kennsluaðferðir bjóða uppá sveigjanleika og að tekið sé mið af 
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hverjum einstaklingi fyrir sig (Hafdís Guðjónsdóttir, Matthildur 

Guðmundsdóttir, Árdís Ívarsdóttir, 2005, bls. 39–40; Hafdís Guðjónsdóttir, 

2008, bls. 164).  

Ég hef ákveðið að gera skil á nokkrum kennsluaðferðum sem bent er á að 

hægt sé að nota við kennslu, til að sýna fram á fjölbreytileika þeirra. Fyrst ber 

að nefna;  

Fyrirlestrar – innlögn – sýnikennsla: Nemendur eru eingöngu 

hlustendur og áhorfendur og hlusta á þann sem flytur þeim upplýsingar í 

töluðu máli. Kennarinn nýtir oft töflu, myndvarpa, skjávarpa og fleira til að 

skýra mál sitt betur.   

Hópakennsla: Nemendum er skipt í hópa sem vinna tímabundið saman 

og getur sú skipting verið margvísleg:  

 Allir í hópnum eru á svipuðu getustigi námslega. 

 Mismunandi námsgeta í hópnum. 

 Sameiginlegt áhugasvið allra í hópnum án tillits til námsgetu. 

 Sérstakir vinir. 

 Raðað eftir kyni. 

Leitarnám: Nemendur leita upplýsinga í rituðu máli og á vettvangi til að 

fá meiri vitneskju um ákveðið efni sem verið er að vinna með.  

Bóknám: Nemendur læra í námsbókum og vinna í sérhönnuðum 

vinnubókum samhliða því.  

Samvirkt nám: Nemendur þjálfast í að taka ábyrgð á eigin námi, taka 

tillit til annarra og öðlast aukna færni í vinnu með öðrum og finna að hver 

einstaklingur skiptir máli fyrir bekkjarsamfélagið. 

Umræðu og framsagnarnám: Nemendum er gefinn kostur á að koma 

fram fyrir aðra með kynningar og er lögð áhersla á góða framkomu, túlkun, 

sköpun og framsögn. 

Tölvunám: Nemendur fá að vinna í  kennsluforritum sem gefin hafa verið 

út fyrir nám í hinum ýmsu greinum. 

Mikilvægt er að kennarar geti skilgreint þær kennsluaðferðir sem þeir 

aðhyllast og aðlagað að sínum nemendahóp og þeim námsgreinum sem þeir 

kenna hverju sinni (Hafdís Guðjónsdóttir, o.fl., 2005, bls. 39–40).  

Markviss notkun fjölbreyttra kennsluaðferða eins og t.d. samvinnunám og 

vinahringja geta dregið úr hættu á að nemendur einangrist frá félagahópnum 

bæði innan og utan skólans. Jafnframt eiga sumir kennarar erfitt með að víkja 
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frá hefðbundnum kennsluháttum og þurfa öflugan stuðning til að svo megi 

verða (Snæfríður Þóra Egilson, 2008, bls. 171).   

Gerð var rannsókn á kennsluháttum í íslenskum og finnskum 

grunnskólum veturinn 2006–2007, þar sem sjónum var beint að undirbúningi 

kennslu, samstarfi og samvinnu kennara, hlutverki nemenda og 

kennsluaðferðum. Fram kom í rannsókninni að kennsluhættir eru fremur 

hefðbundnir í skólunum sem rannsakaðir voru á Íslandi þar sem kennarar 

byrja með smá innlögn og svo vinna nemendur í vinnubókum. Í finnsku 

skólunum sem tóku þátt í rannsókninni kom fram að kennararnir þar beittu 

fjölbreyttari kennsluaðferðum og voru meðvitaðri um notkun þeirra. Það sem 

vakti líka athygli rannsakanda var hversu fáar kennsluaðferðir íslensku 

kennararnir notuðu og að sumir þeirra hugsuðu ekki um hvaða aðferð þeir 

ætluðu að nota þegar þeir voru að undirbúa kennslustundir, en því var öfugt 

farið hjá finnsku kennurunum (Hafsteinn Karlsson, 2009, bls. 14).  

Anna Kristín Sigurðardóttir og Gunnhildur Óskarsdóttir (2012) gerðu 

rannsókn á námsumhverfi á yngsta stigi grunnskóla með áherslu á 

einstaklingsmiðað nám. Í niðurstöðum þeirra kom fram að minna var um 

beina kennslu á yngsta stigi en á eldri stigum og að fjölbreyttari 

kennsluaðferðir voru notaðar á yngri stigum (Anna Kristín Sigurðardóttir og 

Gunnhildur Óskarsdóttir, 2012, bls. 1).  

Sveigjanlegir náms- og kennsluhættir grundvallast á þeirri hugmyndafræði 

að allir nemendur geti lært og að þeir læri á persónubundinn hátt. Einnig að 

hver nemandi búi yfir styrkleikum en takist jafnframt á við fjölbreyttar 

áskoranir. Kennari sem leggur áherslu á fjölbreytta kennsluhætti reynir að 

þróa leiðir í námi til að hámarka námsárangur nemenda. Slíkar 

kennslufræðilegar nálganir skapa aðstæður fyrir örvandi námsumhverfi fyrir 

alla nemendur (Skóla- og frístundasvið Reykjavíkurborgar, 2012, bls.20). 

Ein af þeim leiðum sem vert er að hafa í huga við skipulag náms í skóla án 

aðgreiningar, er einstaklingsmiðuð kennsla (e. differentiated instruction). Í 

einstaklingsmiðuðu námi er áherslan á kennslu út frá nemandanum sjálfum, 

námsumhverfi, kennsluháttum, viðfangsefni og markmiðum aðalnámskrár og 

að eiginleikar nemandans nýtist sem best. Þegar þessi nálgun er valin krefst 

hún fjölbreyttra kennsluhátta og kennsluaðferða (Hafdís Guðjónsdóttir, o.fl., 

2005, bls. 23; Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2009, bls. 65–

66).  
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4.3 Einstaklingsmiðað nám  

Komin er sú krafa að grunnskólinn sé fyrir alla, því er mikilvægt þegar kemur 

að skipulagningu náms, að taka tillit til einstaklingsþarfa nemenda, óháð 

sérþörfum.  

Í stefnu skólayfirvalda hér á landi er einstaklingsmiðað nám skilgreint sem 

„skipulag náms sem tekur mið af stöðu hvers og eins en ekki hóps nemenda 

eða heils bekkjar í grunnskóla“. Nemendur fást ekki allir við sömu verkefni á 

sama tíma, heldur vinna þeir við ólík viðfangsefni og verkefni í hópum eða 

einir og sér. Nemendur eru því gerðir ábyrgir fyrir námi sínu og nám hvers og 

eins byggir á einstaklingsáætlun, samvinnu nemenda, kennara og foreldra 

(Anna Kristín Sigurðardóttir og Gunnhildur Óskarsdóttir, 2012, bls. 3).    

Tomlinson (2001) byggir hugmyndir sínar um einstaklingsmiðað nám á 

sveigjanleika í kennsluaðferðum, námstíma, hópastarfi og hópaskiptingu. 

Jafnframt að einstaklingsmiðun beinist að inntaki, aðferðum, námsumhverfi 

og afrakstri (Ingvar Sigurgeirsson, 2005, bls. 21; Tomlinson, 2001, bls. 2–3). 

Þegar kemur að skipulagningu náms og kennslu er mikilvægt að meta 

náms- og félagsstöðu nemenda og skipuleggja út frá þeim niðurstöðum. 

Margskonar möguleikar eru fyrir hendi þegar kennsla er skipulögð fyrir 

ólíkan nemendahóp, nemendur þurfa ekki að vera einangraðir eða vinna að 

verkefnum þar sem þeir eru ekki í neinum tengslum við aðra í bekknum, 

aðrar kennsluaðferðir eru í boði. Ákjósanlegt er að skapa aðstæður þar sem 

nemendur geti lært hvert af öðru. Í íslenskum grunnskólum er almennt ekki 

raðað í bekki eftir námsgetu og verður því að reikna með að vitsmunaþroski 

nemenda sé ólíkur og miða þarf kennsluna, námsumhverfið og skipulagið við 

námshópinn hverju sinni (Hafdís Guðjónsdóttir, o.fl., 2005, bls. 24).  

Árangursríkar aðferðir við kennslu sem byggjast á einstaklingsmiðuðu 

námi þurfa að fela í sér viðurkenningu, meta mismunandi getu og þroska 

nemenda og byggja náms- og kennsluáætlanir á þeim grunni. Einnig þarf að 

gera ráð fyrir fjölbreyttri hópaskiptingu sem hjálpa nemendum að vinna með 

fjölbreytt námstækifæri og aðstæður (Tomlinson, 2000, bls. 5). 

Það mikilvægasta fyrir nemendur, þegar kemur að námi, er þegar kennslan 

er vel skilgreind, skipulögð og námsmat fjölbreytt. Fyrir nemendur með 

sérþarfir, sem þurfa aðlögun á ákveðnum þáttum kennslunnar, er æskilegt að 

gerð sé einstaklingsáætlun eða einstaklingsnámskrá. Mikilvægt er að 

einstaklingsnámskráin sé vinnuáætlun fyrir nemandann sem tekur breytingum 
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eftir þörfum og þróun námsins, en ekki einungis skjal sem liggur óhreyft og 

enginn fylgist með (Hafdís Guðjónsdóttir, 2008, bls. 161–162).  

Einstaklingsnámskrá skal vera innan ramma almennrar námskrár og hafa 

skýr tengsl við bekkjarnámskrá. Mikilvægt er að hafa einstaklingsnámskrá til 

að mæta menntunarlegum þörfum ákveðinna nemenda. Markmiðið með slíkri 

námskrá er að virkja þau til þátttöku, tryggja réttindi þeirra og árangur en 

einstaklingsnámskrá skal þannig gerð að nemendur séu í samneyti við 

bekkjarfélaga sína og aðra nemendur skólans (Skóla- og frístundasvið 

Reykjavíkurborgar, 2012, bls.23). 

4.4 Sérkennsla 

Viðbrögð skólakerfisins þegar koma á til móts við þarfir nemenda með 

námserfiðleika er oftast nefnd sérkennsla. Erfitt getur reynst að skilgreina 

hvað telja megi til sérþarfa eða fötlunar barna eða hvernig þessi tvö hugtök 

tengjast fræðilega. Afmörkunarerfiðleikarnir birtast meðal annars í því á hvað 

sé horft þegar meta á sérþarfir barns. Á að horfa til hegðunarerfiðleika barns í 

skóla eða hvort félagslegir erfiðleikar utan skóla eigi að teljast til sérþarfa, 

fötlunar eða hvorugt. Einnig má velta vöngum yfir hvort telja eigi erfiðleika 

sem stafa af sérstöðu vegna trúarbragða, tungumála eða afburðarnámshæfni 

til sérþarfa og hvort sérþarfir séu viðfangsefni skólakerfisins og fötlum 

viðfangsefni félagslega kerfisins. Auðveldara er að skilgreina sérkennslu 

þegar hún er aðgreind frá almennri kennslu, en það horfir öðruvísi við þegar 

allur stuðningur nemenda í almennum skólum er talinn vera sérkennsla 

(Gretar L. Marinósson, 2004, bls. 64). 

Hjá Mennta- og menningarmálaráðuneytinu er að finna skjal um flokkun 

sérþarfa í kennslu og er sérkennsla flokkuð í fjóra flokka út frá metnum 

sérþörfum.  

Sérkennsla 1: 
Nemandi hefur sérþarfir vegna sértækra námserfiðleika sem orsakast af 

fötlun. Hann þarf stuðning vegna skorts á einbeitingu og erfiðleikum við að 

skilja fyrirmæli og fylgja þeim. Stuðningur felst í fáeinum tímum í viku eða 

námsvist á starfsbraut. 

Sérkennsla 2: 
Nemandi hefur sérþarfir í flestum eða öllum námsgreinum vegna náms- 

og samskiptaörðugleika sem orsakast af fötlun. Hann þarfnast daglegs 
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utanumhalds og þarf að eiga heimastofu og fastan umsjónarkennara en nýtur 

einnig kennslu faggreinakennara. Nokkur skortur á skynjun, rökhugsun eða 

félagslegum samskiptum veldur þörf fyrir allmikla einstaklingskennslu. 

Sérkennsla 3: 
Nemandinn hefur sérþarfir vegna alvarlegrar fötlunar. Hann þarf mikið 

utanumhald og stöðuga aðstoð og einstaklingskennslu í öllum námsgreinum. 

Allmikil tengsla- og samskiptatruflun og skortur á skynjun, rökhugsun, 

félagslegum samskiptum og athöfnum daglegs lífs veldur því að gera þarf 

einstaklingsnámskrá fyrir hvern einstakan nemanda út frá námsþörfum hans. 

Allt námsefni er aðlagað fyrir hann eða útbúið sérstaklega. Einn kennari 

getur sinnt 2-3 nemendum. 

Sérkennsla 4: 
Nemandi þarf fulla aðstoð og athygli eins starfsmanns allan skólatímann 

vegna alvarlegrar fötlunar sem veldur mikilli tengsla- og samskiptatruflun. 

Nemandinn á mjög erfitt með skynjun, rökhugsun, boðskipti, líkamsbeitingu, 

sjálfshjálp, félagsleg samskipti og athafnir daglegs lífs. Kennsla felst að 

miklum hluta í einföldum æfingum og aukinni leikni í athöfnum daglegs lífs 

(Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2014).  

Ef þessar skilgreiningar eru skoðaðir kemur berlega í ljós að um 

einhverskonar flokkun nemenda er að ræða, en flokkun er ekki í anda skóla 

án aðgreiningar. Athyglisvert er að einungis er minnst á í flokki 2 að 

nemendur eigi að hafa sinn umsjónarbekk. Vissulega má túlka út frá 

skilgreiningunni í flokki 1 að nemendur eigi að hafa sinn umsjónarbekk, ef 

þeir stunda ekki nám á starfsbraut. Af þessu má ætla að enn séu nemendur 

dregnir í dilka og að þeir stundi nám fyrir utan sinn umsjónarbekk.  

Mismunandi er hvernig sérkennsla fer fram í skólum hér á landi og til 

hvaða þátta er horft. Skólar hafa víðast hvar ákveðið kennslumagn vegna 

sérkennslu og deilir jöfnunarsjóður sveitafélaga út fjármagni sem er merkt 

nemendum með fötlun (Gretar L. Marinósson, 2004, bls. 66).  

Fyrirkomulagið þar sem nemendur eru teknir út úr almennum bekkjum og 

settir í sérkennslu hefur leitt til þess að einstaka umsjónarkennarar hafa tapað 

hæfni til að koma á móts við nemendur með sérþarfir. Valdar voru þær leiðir 

að kenna ákveðnum einstaklingum betur og á annan hátt utan 

umsjónarbekkjarins og hafði þetta þau áhrif að nemendur sem voru teknir út 

úr sínum umsjónarbekk og kennt í öðru rými upplifðu sig sem „sérstaka og 

aumkunarverða“. Svo virðist sem þessar aðferðir séu enn viðhafðar í 
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einhverjum skólum enn þann dag í dag og einungis fáir skólar hafa alveg fellt 

sérkennslu að almennri kennslu og haft til viðmiðunar það sem vel er gert og 

sleppt merkimiðum (Ferguson, o.fl., 2012, bls. 57, 64). 
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5. Menntun nemenda með skilgreindar 

sérþarfir 

Menntun nemenda með skilgreindar sérþarfir hefur breyst mikið á 

undanförnum þrjátíu árum með breyttum skilningi á þörfum nemenda. 

Mikilvægt er að hafa í huga að sértækar námsþarfir endurspeglast einkum í 

uppbyggingu á því hvernig nám fyrir nemendur með námserfiðleika er 

skipulagt. Áður fyrr fór þessi kennsla mikið til fram í sérskólum eða 

sérbekkjum sem leiddi til þess að sérkennsla hafði þau áhrif að um 

aðgreiningu var að ræða (Avramids og Norwich, 2012, bls. 24). 

Þrátt fyrir stöðuga þróun hugmynda um kennslu barna með sérþarfir hafa 

rannsóknir sýnt að kennarar eiga í erfiðleikum með að koma til móts við 

þarfir nemenda með sérþarfir. Í rannsókn Kristínar Aðalsteinsdóttur (2002) 

þar sem hún skoðaði samskipti, kennsluhætti og viðmót kennara í fámennum 

skólum kemur fram að of margir kennarar gera sér ekki grein fyrir þörfum 

nemenda með sérþarfir og einungis helmingur kennara virðist hafa næga 

hæfni til að sinna þessum nemendum. Kristín fann einnig að fáir kennarar 

beittu námsaðlögun og fjölbreyttum kennsluaðferðum og mikið vantaði upp á 

í skólanámskrá að tekið væri tillit til barna með erfiðleika (Kristín 

Aðalsteinsdóttir, 2002, bls. 116–117).  

Bekkur í grunnskóla samanstendur af fjölbreyttum hópi nemenda með 

ólíkar þarfir. Því er ljóst og í samræmi við lög og reglur þarf að fara ólíkar 

leiðir að markmiðum og kennslu. Í nemendahópnum geta verið nemendur 

sem munu ekki ná námsmarkmiðunum nema að einhverju leyti nema þeir fái 

námskrá við hæfi og sértæk markmið. Hafa verður í huga hvaða leiðir er best 

að fara og hvað hentar getu hvers og eins (Hafdís Guðjónsdóttir, 2008. bls. 

160–163 ).  

Í reglugerð um nemendur með sérþarfir í grunnskóla (nr. 585/2010, 3. gr.) 

kemur fram að nemendur með sérþarfir skulu:  

a. fá jöfn tækifæri á eigin forsendum til náms og virkrar þátttöku í 

grunnskólum án aðgreiningar þannig að komið sé til móts við náms-, 

líkams-, félags- og tilfinningalegar þarfir þeirra, 
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b. fá fjölbreytt nám við hæfi í hvetjandi námsumhverfi og í viðeigandi 

húsnæði sem tekur mið af þörfum þeirra og stöðu, 

c. geta þroskað persónuleika sinn, hæfileika og sköpunargáfu, ásamt 

andlegri og líkamlegri getu og verið félagslega virkir þátttakendur í 

skólasamfélaginu þar sem byggt er á styrkleikum þeirra, 

d. hafa jöfn tækifæri í grunnskólum í samræmi við alþjóðlega 

samninga um réttindi barna og fatlaðra. 

Við kennslu nemenda með sérþarfir er stundum nauðsynlegt að huga að 

fámennum hópi einstaklinga. Sýnt hefur verið fram á að einkatímar geta gert 

nemendum fært um að vera áfram í almennum bekk og að kennarar nýta sér 

stundum tilhögun utan kennslustofunnar. Leggja þarf áherslu á að þetta 

fyrirkomulag sé hagkvæmt og sveigjanlegt og sé ekki einungis ætlað 

nemendum með sérþarfir, heldur jafnframt öðrum nemendum bekkjarins 

þegar þörf er á (Meijer, 2003, bls. 17). 

Kauffman (2005) segir það mikilvægt að viðurkenna fjölbreytileikann 

meðal nemenda og að ekki séu gerðar sömu kröfur til allra um nám, heldur 

þurfi að taka mið af einstaklingum. Ótæk markmið fyrir nemendur í námi 

geta leitt til erfiðrar hegðunar og óraunhæf framsetning námsefnis getur haft 

áhrif á hegðun nemenda. Oft orsakast óæskileg hegðun vegna ósamræmi á 

milli námsumhverfisins og þarfa nemandans. Samkvæmt Kauffman skiptir 

bekkjastærð einnig máli fyrir líðan nemenda í skólum. Of mikill fjöldi 

nemenda í einum bekk getur haft áhrif á að nemendur sem þola illa áreiti 

þrífist ekki eins vel og ella og eins getur kennari átt erfitt með að sinna 

ákveðnum nemendum sem á hjálp þurfa að halda. Hann vekur einnig athygli 

á að nemendur með tilfinninga- og/eða hegðunarerfiðleika veki oft neikvætt 

viðmót hjá fólki og framkalli neikvæða hegðun hjá öðrum, þar með töldum 

kennurum (Kauffman, 2005. bls. 5–9). 

Í meistaraprófsritgerð Önnu Kolbrúnar Árnadóttur (2010) þar sem hún 

skoðaði stjórnun og skipulag kennslu barna með sérþarfir á yngsta stigi 

grunnskólans kom fram að viðhorf kennaranna gagnvart nemendum með 

sérþarfir virtist fela í sér ráðaleysi og uppgjöf og efuðust einhverjir kennarar í 

rannsókninni um getu kennara til að koma til móts við þessa nemendur. Samt 

sem áður töldu kennarar að kennsla nemenda færi fram samkvæmt 

hugmyndum um skóla án aðgreiningar, sem Anna Kolbrún telur vera í 

mótsögn við fyrri svör rannsóknarinnar (Anna Kolbrún Árnadóttir, 2010, bls. 

64–65).    

Þá komst Ragnheiður Gunnbjörnsdóttir (2008) einnig að þeirri niðurstöðu 

að töluvert vanti upp á að nemendum með sérþarfir sé boðið upp á það nám 
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sem þeim ber að fá. Ragnheiður segir að fram hafi komið það viðhorf að 

nemendur með sérþarfir ættu frekar heima með „sínum líkum“, þar sem þeir 

ættu oft fátt sameiginlegt með bekkjarfélögum (Ragnheiður 

Gunnbjörnsdóttir, 2008, bls. 9). Nýlegar niðurstöður Hermínu 

Gunnþórsdóttur (2010) ber að sama brunni. Rannsókn hennar sýndi að 

nemendur með sérþarfir fá ekki nægan faglegan stuðning til að þörfum þeirra 

sé mætt og voru kennarar óvissir um hvar aðstoð og þekkingu væri að fá til 

að svo mætti verða (Hermína Gunnþórsdóttir, 2010, bls. 11).  

Kennarar sem kenna nemendum með sérþarfir þurfa að vera vel upplýstir 

um nemendur, hvað þarf að hafa í huga við kennsluna og hvernig best sé 

komið til móts við nemendur. Hafa verður í huga hvað nemendurnir geta og 

einblína ekki á hvað þeir geta ekki. Því er mikilvægt að kennarar þekki til 

kennsluaðferða og námsgagna sem reynast vel þegar kemur að námi 

nemenda. Hugmyndir um nám felast í að allir kennarar mæti þörfum allra 

nemenda og einnig þeirra sem eiga við námsörðugleika að stríða (Ainscow, 

1999, bls. 30; Hallahan og Kauffman, 2006, bls. 7).  

5.1 Þátttaka nemenda í skólastarfi 

Með því að taka þátt í ýmsum viðfangsefnum öðlast fólk leikni, tengist 

öðrum og finnur tilgang með lífinu. Virk þátttaka af ýmsum toga er forsenda 

náms og þroska. Þrátt fyrir að hugtakið þátttaka sé mikið notað er það 

sjaldnast vel skilgreint og því ekki ætíð vel ljóst hvað átt er við. Þátttaka er 

lykilhugtak í flokkunarkerfi Alþjóðarheilbrigðismálastofnunarinnar um 

athafnir daglegs lífs og er skilgreint sem hlutdeild í fjölbreytilegum 

lífsaðstæðum (Snæfríður Þóra Egilson, 2008, bls. 169).   

Vert er að hafa í huga að meira er ekki alltaf betra og ekki þurfa allir að 

gera eins, enda geta einstaklingar upplifað sig sem fullvirka þátttakendur þó 

þeir takist á við verkefni á ólíkan hátt miðað við aðra og fái aðstoð eða 

aðlöguð verkefni. Margskonar þættir hafa áhrif á þátttöku nemenda við 

mismunandi aðstæður. Í rannsókn Snæfríðar Þóru Egilson (2008) sem hún 

gerði á þátttöku nemenda með hreyfihömlun í skólastarfi tók hún m.a. viðtöl 

við foreldra barnanna og lögðu flestir aðaláherslu á að börnunum gengi vel 

félagslega, væru hluti af hópnum og ættu vini. Ætla má að svipað eigi við um 

börn með annars konar skerðingu, enda er þetta mikilvægur þáttur fyrir 

foreldra svo börn þeirra einangrist ekki. Því er brýnt að stuðla að félagslegum 
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tengslum og þátttöku fatlaðra barna. Jafnframt þarf að skoða ólíkar leiðir sem 

stuðla að þátttöku fatlaðra nemenda í skólastarfinu og bjóða upp á 

sveigjanleika í anda einstaklingsmiðaðs náms. Skólastjórnendur gegna 

mikilvægu hlutverki þegar kemur að þátttöku og vellíðan nemenda í 

skólanum, með því að skapa jákvæðan staðblæ í skólanum, tryggja gott 

skipulag, skýrar boðleiðir og samræmt vinnulag. Einnig er þörf fyrir svigrúm, 

sveigjanleika og aðgang að öðru fagfólki utan skólans. Í sömu rannsókn kom 

fram að sveigjanlegir kennsluhættir og einstaklingsbundin nálgun hafði mikið 

að segja um þátttöku nemenda. Hefðbundnar aðferðir og aðferðir þar sem 

nemendur fylgdust að í námi, bæði hvað varðar verkefni og hraða, dró mjög 

úr þátttökumöguleikum barna með líkamlega fötlun (Snæfríður Þóra Egilson, 

2008, bls. 169–171).  

Armstrong (2011) segir að þátttaka í bekk feli í sér nám við hlið annarra, 

sameiginlega vinnu í kennslustundum og virka þátttöku í því hvað er lært, 

kennt og að nemendur hafi eitthvað að segja um hvernig þeir upplifa námið. 

Þátttaka þýðir líka að vera þú sjálfur og vera tekinn eins og þú ert: „ég get 

tekið þátt með þér þegar þú viðurkennir mig eins og ég er og samþykkir mig 

eins og ég er“ (Armstrong, 2011, bls. 8).  

5.2 Stuðningur við kennara og nemendur 

Ingólfur Ásgeir Jóhannesson (2006) segir breytingar á starfi kennara hafa 

kallað á aukin úrræði, t.d. í tengslum við nemendur með sérþarfir. Það sem 

hugsað er sem stuðningur fyrir kennara til að mæta ákveðnum viðfangsefnum 

gætu kennarar litið á sem flókin og tímafrek viðfangsefni sem auka álag og 

streitu. Ný viðfangsefni kunna að þeirra mati að bitna á öðrum þáttum eins og 

t.d. undirbúningi kennslu. Samvinna kennara hefur breyst á undanförnum 

árum og fleiri nemendur þurfa á sérúrræðum að halda og hefur það kallað á 

aukna samvinnu kennara og allra sem koma að nemandanum til að leita sem 

bestu leiða til að koma til móts við þarfir hans (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 

2006, bls. 143–144).  

Alberta Tulinius (2010) skoðaði í meistaraprófsrannsókn sinni hvers konar 

stuðning kennarar í almennum grunnskóla þurfa til þess að kenna 

fjölbreyttum hópi nemenda. Í niðurstöðum rannsóknarinnar kom meðal 

annars fram að sá stuðningur sem í er boði fyrir kennara, í almennum 

grunnskólum, nýtist ekki nægjanlega vel og að þörf var fyrir meiri stuðning 
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við kennara. Einnig kom fram að nemendahópurinn væri fjölbreyttur og brýnt 

að efla stuðning við kennara bæði hvað varðar úrræði og starfsþróun. 

Algengasta stuðningsúrræðið sem kennarar nefndu inni í skólastofunni var 

aðstoð stuðningsfulltrúa, en kennararnir vildu jafnframt hafa meiri stuðning 

frá sérkennurum, ef þeir fengju einhverju um það ráðið (Alberta Tulinius, 

2010, bls. 94, 99). 

Til að auðvelda nemendum með mismunandi getu að taka þátt í skólastarfi 

er víða um lönd leitað eftir aðstoð ófaglærðra, eins og stuðningsfulltrúum. Sú 

aðstoð er að margra mati grundvöllur þess að fatlaðir nemendur geti stundað 

nám í almennum grunnskóla. Rannsóknir hafa hins vegar sýnt að þó slík 

aðstoð geti auðveldað þátttöku í námi þá getur hún valdið hindrum í 

félagslegri þátttöku nemenda í skólanum. Því er mikilvægt að stuðningur 

fullorðinna sé notaður markvisst þar sem hann á við og á þann hátt sem 

hentar hverju sinni. Þegar kemur að ákvörðun um hvernig og hve mikil 

stuðningurinn á að vera þarf einnig að huga vel að þekkingu þess einstaklings 

sem á að veita hann (Snæfríður Þóra Egilson, 2008, bls. 170–171). 
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6. Aðferðafræði 

Í inngangi kemur fram að þessi ritgerð fjalli um rannsókn á því hvaða augum 

umsjónarkennarar líta starf sitt gagnvart nemendum með sérþarfir í 

almennum bekkjum í þremur grunnskólum. Í þessum kafla verður greint frá 

markmiðum rannsóknarinnar, rannsóknarspurningunum og hvaða aðferð var 

höfð að leiðarljósi við rannsóknina. Gerð er grein fyrir því hvernig 

viðmælendur voru valdir. Greint er frá því hvar og hvernig rannsóknin var 

unnin og hverjir viðmælendurnir voru, einnig er fjallað um gagnasöfnun og 

hvernig staðið var að úrvinnslu gagna. Fjallað er um réttmæti og áreiðanleika 

rannsóknarinnar og um leyfi sem fengin voru til hennar.  

Markmið  

Markmiðið með rannsókninni er að skoða hvaða augum umsjónarkennarar 

líta starf sitt gagnvart nemendum með sérþarfir.  

Spurningar sem stuðst verður við í rannsókninni eru þessar: 

 Hvert er hlutverk umsjónarkennara í grunnskólum gagnvart nemendum 

með sérþarfir? 

 Hvaða skilning leggja umsjónarkennarar í starf sitt? 

6.1 Aðferð 

Til að svara rannsóknarspurningunum um hlutverk umsjónarkennara í 

grunnskólum gagnvart börnum með sérþarfir var valin aðferð sem fellur 

undir eigindlega aðferðafræði, þar sem leitað er svara við spurningum með 

því að setja sig inn í hugarheim einstaklinganna sem taka þátt í rannsókninni. 

Aðferðafræðin byggist á að ákveðið úrtak er valið, viðtöl tekin og komist að 

því hver upplifun viðmælenda er á því sem verið er að rannsaka (Sigurlína 

Davíðsdóttir, 2003, bls. 220–223).  

Tilgangur rannsóknarinnar var að öðlast skilning á upplifun þátttakenda 

og viðhorfum þeirra og voru því viðtöl valin sem aðferð við gagnaöflun. Í 

slíkum viðtölum kynnir rannsakandinn sér reynslu fólks og reynir að fá 

innsýn og skilning á fyrirbærum í lífi þess. Viðtöl eru oft notuð ein og sér og 



38 

er ákvörðun um notkun viðtala sem gagnasöfnunaraðferð byggð á að það sé 

öflugasta aðferðin til að svara þeim spurningum sem settar voru fram (Helga 

Jónsdóttir, 2003, bls. 67).  

Tekin voru hálf opin viðtöl (e. semistructured interviews) við átta 

einstaklinga sem starfa sem umsjónarkennarar. Ákveðinn viðtalsrammi var 

um viðfangsefnið en þó var möguleiki að hafa ákveðið frelsi í viðtalinu 

sjálfu, bæði fyrir spyrjanda og viðmælanda (Helga Jónsdóttir, 2003, bls. 75; 

Kvale,1996, bls. 124). Notað var tilgangsúrtak og var valið í það út frá 

markmiði rannsóknarinnar (Sigríður Halldórsdóttir, 2003, bls. 252).  

6.2 Þátttakendur 

Þátttakendur í rannsókninni voru átta umsjónarkennarar í grunnskólum á 

Akureyri.  

Þátttakendur voru valdir vegna þess að áhugavert var að fá fram vitneskju 

frá nærsamfélagi rannsakandans sem er Akureyri og eins vegna þess að 

auðvelt var að nálgast viðmælendur.  

Til að fá sem fjölbreyttasta sýn og ólík viðhorf voru valdir þátttakendur á 

öllum stigum grunnskólans. Rætt var við þrjá kennara á yngsta stigi, þrjá á 

miðstigi og að lokum tvo á elsta stigi. Einnig var horft til að kennararnir væru 

með einhverja reynslu af kennslu nemenda með sérþarfir.  

Tekin voru viðtöl við sjö konur og einn karlmann og fengu þau nöfnin, 

Óli, Anna, Kara, Rakel, Rósa, Rut, Sunna og Tinna. Kennslualdur 

viðmælendanna var frá 8 til 30 ár og voru þeir á aldrinum 35 til 60 ára.  

6.3 Framkvæmd 

Byrjað var á að hafa samband við skóladeild Akureyrar og fá leyfi fyrir 

rannsókninni. Haft var svo samband við þrjá skólastjóra á Akureyri og fengið 

leyfi til að leita til umsjónarkennara viðkomandi skóla. Rannsakandi setti sig 

svo í samband við umsjónarkennara þriggja skólanna og var það gert með 

tölvupósti í byrjun og svo símleiðis. Í tölvupósti var í meginatriðum kynnt 

eftir hverju ég væri að leita og út á hvað rannsóknin gengi. Leitað var til 

nokkurra kennara og átta valdir úr þeim hópi sem höfðu reynslu á að kenna 

nemendum með sérþarfir. Áður en farið er af stað með rannsókn þarf að huga 
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að leyfismálum og siðferðilegum þáttum með hliðsjón að aðgengi að 

einstaklingum og stofnunum. Rannsóknin var tilkynnt til Persónuverndar.  

Viðtölin voru tekin í júní 2012 til febrúar 2013. Tvær 

rannsóknarspurningar voru notaðar sem aðalspurningar en einnig voru aðrar 

spurningar sem síðar verður gerð grein fyrir lagðar fyrir viðmælendur.  

Samkomulagsatriði var um hvar viðtölin fóru fram og fóru þau fram bæði 

í skólum viðkomandi kennara eða á heimili hans. Strax í upphafi var 

kennurum gerð grein fyrir um hvað rannsóknin fjallaði og hver væri tilgangur 

hennar. Allir kennararnir voru jákvæðir gagnvart þátttöku í rannsókninni og 

voru viðtölin tekin upp á stafrænt upptökutæki og voru að jafnaði 30 til 45 

mínútur að lengd. Í tveimur tilvikum þurfti að hafa aftur samband við 

kennara til að fá meiri dýpt í ákveðnar spurningar.  

Viðmælendum var gerð grein fyrir að nafnleyndar og trúnaðar yrði gætt 

svo ekki væri hægt að rekja þetta á nokkurn hátt og að upptökum yrði eytt 

strax að lokinni úrvinnslu.  

6.4 Greining gagna 

Þegar kom að greiningu gagna var unnið samkvæmt aðferðum Kvale (1996) 

um merkingargreiningu. Kvale gerir grein fyrir fimm mögulegum aðferðum: 

samþjöppun, flokkun, söguskoðun, túlkun og greiningu. Viðtölin voru 

hljóðrituð og skrifuð orðrétt upp. Reynt var að afrita viðtölin strax eftir að 

þau fóru fram og var hljóðskrám eytt strax eftir úrvinnslu þeirra. Leitað var 

eftir samsvörun, mynstri og meginþáttum úr viðtölunum og þau skráð. Því 

var um nokkurs konar samantekt eða endurritun að ræða við úrvinnslu 

gagnanna. Rannsakandi notaði samþjöppun sem felur í sér að leita eftir 

meginþáttum í viðtölum, greina þætti sem ganga í gegnum gögnin og draga 

ályktanir um merkingu þeirra. Heildamynd var svo dregin fram í hverjum 

þætti og niðurstöður bornar saman, ræddar og dregnar ályktanir. Markmiðið 

var því að tryggja sem bestan trúverðugleika greiningarinnar (Kvale, 1996, 

bls. 201–204). 

Ákveðin spurningarammi var lagður fyrir kennara með eftirfarandi 

spurningum: 
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 Hvert er hlutverk umsjónarkennara í grunnskólum gagnvart nemendum 

með sérþarfir að þínu mati?  

 Hvaða skilning leggur þú sem umsjónarkennari í þitt starf ? 

 Telur þú að öll börn í bekknum þínum búi við jafnrétti til náms ? 

 Telur þú þig vera í stakk búin til að takast á við fjölbreyttan nemenda 

hóp ? 

 Telur þú að nemendur í bekknum þínum fái nám við hæfi ? 

 Fá þau börn sem þurfa sérstakan stuðning, stuðning í bekknum ? 

 Telur þú þig geta dregið úr þeim hindrunum sem geta staðið í vegi fyrir 

að nemandi fái nám við hæfi ? 

 Hvaða kennsluaðferðir notar þú í þinni kennslu ? 

 Telur þú þig geta dregið úr þeim hindrunum sem geta staðið í vegi fyrir 

félagslegri og námslegri þátttöku nemenda ? 

 Er kennslan í bekknum þínum einstaklingsmiðuð? 

 Telur þú þig vinna samkvæmt stefnu um skóla án aðgreiningar ? 

 Finnst þér skólinn hafa breyst frá því þú byrjaðir að kenna ? 

Spurningar voru lagðar fyrir í þessari röð og var þeim fylgt eftir með 

ítarlegri spurningum ef svo bar undir. Viðtölin voru afrituð og lesin yfir áður 

en unnið var að greiningu og sameiginlegir þættir dregnir fram. Að lokum 

voru meginniðurstöður dregnar saman.  

6.5 Réttmæti, áreiðanleiki og takmarkanir 

Til að rannsókn sé trúverðug verður að athuga vel allar ógnir gagnvart 

réttmæti hennar. Rannsakandi verður að vera meðvitaður um skekkjur, halda 

faglegri fjarlægð við þátttakendur þar sem rannsóknin fer fram í 

nærsamfélagi rannsakandans og gefa sér nægan tíma í gagnagreiningu 

(Sigríður Halldórsdóttir, 2003, bls. 261). Leitast var við að hafa þetta í huga 

við rannsóknarvinnuna og úrvinnslu gagnanna. Ef vel er staðið að 

undirbúningi og skipulagi telur Kvale (1996) að hægt sé að tryggja 

áreiðanleika (e. reliability) rannsóknarniðurstaðna í eigindlegum 

rannsóknum, hann líkir áreiðanleika í eigindlegum rannsóknum við vel 

skipulagt og árangursríkt ferðalag um ótroðnar slóðir. Jafnframt þarf 

rannsakandi að gera sér grein fyrir þeim áhrifaþáttum sem geta verið að verki 

ef einhver hluti rannsóknarinnar gengur ekki sem skyldi. Ætla má að þau 

vinnubrögð sem tryggja áreiðanleika stuðli að auknu réttmæti niðurstaðna 

rannsóknarinnar. Því má ætla að þau vinnubrögð sem tryggja áreiðanleika séu 
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liður í auknu réttmæti rannsóknarniðurstaðna. Réttmæti (e. validity) tekur til 

allra þátta rannsóknarinnar í öllu rannsóknarferlinu og er ætlað að tryggja 

trúverðugleika þekkingarinnar sem aflað er. Réttmæti hvílir þannig á gæðum 

við gagnaöflun og fræðilegri túlkun í niðurstöðum og hversu trúverðuglega 

rannsakandinn getur sett fram niðurstöður (Kvale, 1996, bls. 235−242; 

Sigríður Halldórsdóttir, 2003, bls. 258). 

Kvale leggur áherslu á að rannsakandinn sé meðvitaður um eigin persónu 

og geri sér grein fyrir að eigin viðhorf og skoðanir geti haft áhrif (Kvale, 

1996, bls. 290). Sem mikilvægt er að hafa í huga þar sem rannsakandi starfar 

sem sérkennari og sinnir nemendum með sérþarfir.   

Ákveðinna takmarkana gætir oft í rannsókn sem þessari og geta 

hugsamlegar takmarkanir í þessari rannsókn verið að rannsakandi starfar sem 

sérkennari í einum grunnskóla á Akureyri. Jafnframt hefur rannsakandi ekki 

reynslu sem rannsakandi og er þetta fyrsta eigindlega rannsóknin sem hann 

vinnur, sem getur þar af leiðandi haft áhrif. Þegar úrvinnsla gagna var komin 

vel á veg kom í ljós að í tveimur tilfellum þurft að hafa aftur samband við 

viðmælendur vegna ítarlegri svara. Ekki má telja ólíklegt að þarna hafi 

reynsluleysi rannsakanda við að taka viðtöl haft áhrif.  

6.6 Rannsóknarsiðfræði 

Siðferðisleg álitamál þessarar rannsóknar geta verið að rannsakandi þekki til 

þátttakenda sem tóku þátt í rannsókninni og er því nauðsynlegt að 

rannsakandi sé meðvitaður um að það hafi ekki áhrif á rannsóknina að neinu 

leiti. 

Rannsóknir þurfa að standast siðferðislegar kröfur. Sigurður Kristinsson 

(2003) talar um fjórar höfuðreglur sem mikilvægt er að hafa í huga í 

rannsóknum, en þær eru sjálfræði, skaðleysi, velgjörðir og réttlæti. Fyrsta 

reglan er sjálfræðisreglan (e. the principle of respect for autonomy) en þá er 

átt við að virðing sé borin fyrir einstaklingnum og þess ávallt gætt að sýna 

honum virðingu. Skaðleysisreglan (e. the principle of non-maleficence) er 

önnur reglan, en þá er átt við að forðast sé að valda einstaklingnum eða þeim 

stað sem hann starfar við skaða. Þriðja reglan, velgjörðareglan (e. the 

principle of beneficence) felur í sér þá skyldu að láta gott af sér leiða og að 

valdar séu leiðir sem minnstu fórna. Fjórða reglan, réttlætisreglan (e. the 

principle of justice) leggur áherslu á sanngirni um dreifingu og gæði. Í 
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vísindarannsóknum þar sem unnið er með reynslu og upplifun fólks verður að 

gæta þess að fara varlega. Þátttaka í rannsókn verður að vera af fúsum og 

frjálsum vilja og þátttakendur vel upplýstir um hvað rannsóknin er og hvernig 

unnið verður úr þeim gögnum sem er aflað (Sigurður Kristinsson, 2003, bls. 

163–165).  

Rannsakandi þarf að vera trúr tilgangi rannsóknar, tryggja trúnað við 

viðmælendur og við skráningu úr munnlegum heimildum yfir í afritaðan 

texta. Þegar kemur að greiningu viðtals þarf að vera meðvitaður hve djúp og 

gagnrýnin greiningin er og hvort þátttakandinn hafi eitthvað um það að segja 

hvað og hvernig heimildir eru hafðar eftir honum. Huga þarf vel að trúnaði 

og þeim afleiðingum sem birtingin getur haft fyrir þátttakandann eða þá 

stofnun sem hann vinnur fyrir (Kvale, 1996, bls. 97–98). 

Áður en viðtölin fóru fram var viðmælendunum gerð grein fyrir því að 

þeir gætu hætt þátttöku hvenær sem er í ferlinu án útskýringa, svo og að 

öllum upplýsingum sem safnað verður sé trúnaðarmál og upptökum verði eytt 

að úrvinnslu lokinni.  
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7. Niðurstöður 

Í þessum kafla er gerð grein fyrir helstu niðurstöðum er fengust í gegnum 

viðtöl við átta umsjónarskólakennara sem hafa reynslu af að kenna 

nemendum með sérþarfir. Niðurstöðum rannsóknarinnar er skipt í níu þætti:  

1. Hlutverk umsjónarkennara 

2. Jafnrétti til náms 

3. Fjölbreyttur nemendahópur 

4. Stuðningur í bekk 

5. Námslegar og félagslegar hindranir í kennslu 

6. Kennsluaðferðir 

7. Skóli án aðgreiningar 

8. Einstaklingsmiðuð kennsla 

9. Hefur skólinn breyst 

7.1 Hlutverk umsjónarkennara gagnvart 

nemendum með sérþarfir 

Umsjónarkennararnir voru spurðir um hlutverk þeirra gagnvart nemendum 

með sérþarfir og hver skilningur þeirra á starfi sínu sem umsjónarkennarar 

væri. Þeir sögðu allir átta að hlutverk þeirra væri það sama gagnvart börnum 

með sérþarfir og öðrum nemendum. Óli talaði sérstaklega um mikilvægi þess 

að hafa fullan skilning á getu hvers og eins: „að finna styrkleika og veikleika 

hvers og eins og ýta undir styrkleikana og styrkja barnið“. Helmingur 

viðmælendanna töluðu um að samvinna við sérkennara eða aðra sem koma 

að námi barnsins væri einnig í þeirra hlutverki og hversu mikilvæg sú 

samvinna væri. Sunna sagði: „það er svo mikilvægt að umsjónarkennari og 

sérkennari vinni saman svo það náist sem bestur árangur, en því miður væri 

það ekki alltaf“.  

Þegar kennararnir voru spurðir hver skilningur þeirra væri á eigin starfi 

sem umsjónakennari, voru flestir fremur stuttorðir. Þeir voru allir sammála 

um að þeir bæru ábyrgð á því að nemendur fengju nám við hæfi og þeim bæri 



44 

skylda til að fylgjast með námsframvindu og árangri nemenda, sem og að 

leita eftir utanaðkomandi aðstoð, ef á þyrfti að halda. Svar Rakelar var í 

fyrstu ekki ítarlegt en hún sagði: „sem sagt fylgjast vel með hverjum og einum 

og grípa til aðgerða, til að aðstoða og hjálpa ef á þarf að halda“. Þegar spurt 

var hvort hún gæti gert nánari grein fyrir í hverju starf hennar sem 

umsjónarkennara væri fólgið sagði hún:  

Ég legg þann skilning í umsjónina að ég sem kennari eigi að fylgjast 

með námi, starfi og líðan allra umsjónanemenda. Einnig að hafa 

samstarf við foreldra. Ég þarf að hvetja nemendur og ýta undir sterka 

þætti hjá þeim og sjá til þess að allir njóti sín á sínum forsendum. 

Fram kom hjá öllum viðmælendum mínum að mikilvægur þáttur í starfi 

þeirra sem umsjónarkennara væri samvinna við heimilin. Sunna ítrekaði þetta 

sjónarmið og sagði:  

Við verðum að standa klár gagnvart foreldrum og að barnið fái þá 

þjónustu sem það á rétt á hvað varðar námsgengi og aðbúnað. Að vera 

umsjónarkennari er mjög fjölbreytt starf og fer eftir þörfum barnanna 

og það er okkar að reyna að greina þarfirnar og sjá um að nemendur fái 

það nám sem þeir eiga rétt á. En við verðum að hafa heimilin með 

okkur í þessari vinnu. 

Eins og fleiri viðmælendur héldu fram er ljóst að Sunna leggur áherslu á 

að hlutverk umsjónarkennarans sé að gefa nemandanum tækifæri til að 

þroskast og læra á sínum forsendum. Hún sagði að hann þyrfti því að þekkja 

hugmyndafræði ólíkra kennsluaðferða og kynna sér nýjustu rannsóknir um 

hvernig nám nemenda á sér stað. Út frá þessum fáu dæmum virðast kennarar 

hafa nokkuð góða sýn á hlutverki sínu sem umsjónarkennarar. Auk þess hafa 

þeir skilning á því hvert hlutverk þeirra sé, þegar koma þarf til móts við alla 

nemendur. 

7.2 Jafnrétti til náms 

Kennararnir voru spurðir hvort þeir teldu að allir nemendur byggju við 

jafnrétti til náms og hvort komið væri til móts við þarfir þeirra.  

Sjö kennaranna voru sammála um að reynt væri að mæta þörfum allra 

nemenda í þeirra skólum. Einn kennari var ekki sammála þessu hvað sinn 

skóla varðar og sagði að þeir nemendur sem væru á svokölluðu gráu svæði, 

þá átt hann við nemendur sem væru ekki með skilgreindar sérþarfir en ættu 

við námserfiðleika að etja, þeir byggju ekki við jafnrétti, þar sem þessir 
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nemendur fengju ekki þann stuðning sem á þyrfti að halda í námi. Hann sagði 

að reynt væri eftir fremsta megni að greina þarfir hvers og eins og stuðla að 

því að nemendur búi við jafnrétti til náms vegna réttar hvers og eins til að fá 

þjónustu eftir eigin þörfum. Hér nefndu nokkrir viðmælendanna nauðsyn þess 

að heimilin tækju sína ábyrgð, eins og með að nemendur lærðu heima, því 

skólinn gæti ekki einn komið til móts við kröfur um jafnrétti, samvinna þyrfti 

að vera leiðarstefið.  

Fimm kennaranna voru sannfærðir um að jafnrétti til náms væri í reynd í 

kennslustofunni og máli sínu til stuðnings sagði Anna 

… já ég tel að jafnrétti sé komið núna á þann stað sem þau hafa það, en 

það er búið að þurfa að berjast fyrir því, já bara að nemendur með 

sérþarfir fái kennslugögn við hæfi. Það hefur nefnilega ekki verið 

sjálfgefið. Einn nemandi okkar er loksins kominn með tölvu og allt 

hans nám fer fram í gegnum hana og þarna opnaðist annar heimur fyrir 

hann. 

Þegar rætt var um jafnrétti til náms, vísuðu Tinna, Anna, Óli og Rósa til 

skyldu heimilanna, til menntunar foreldra og áhuga þeirra eða áhugaleysi á 

námi barna sinna: „það nægir ekki að skólinn leggi inn námsefni og svo er 

ekkert gert með það heima, þá býr barnið ekki við jafnrétti til náms“ sagði 

Rósa. Hún útskýrði sjónarmið sitt frekar 

... en svona á heildina litið þá hafa þau jafnan rétt til náms og 

undanfarin ár hefur orðið gríðarleg vitundarvakning um að koma til 

móts við nemendur og það er gripið fyrr inn í held ég, t.d. með öllum 

þessum skimunum og þá hefur kennarinn strax frekari vísbendingar um 

hvernig grípa á inn í.  

Fram kom hjá Óla, Tinnu, Önnu og Rósu að þeim fannst foreldrar ekki 

standa sig nægilega vel og sögðu beinlínis að sumir foreldrar hefðu ekki þá 

menntun að baki sem þyrfti til að skilja mikilvægi nám barnanna.   

Flestir kennararanna voru sammála um að jafnrétti til náms fyrir 

nemendur með sérþarfir og greindar fatlanir hefði aukist til muna, en annað 

mál væri með nemendur sem væru með svokallaða námserfiðleika, en ekki 

með formlega greiningu. Þar töldu allir kennararnir að ekki gætti jafnréttis. 

Kara ítrekaði að nemendur sem ekki væru með skilgreinda fötlun en ættu í 

erfiðleikum með nám fá ekki alltaf nám við hæfi. Álagið væri mikið á 

kennara og þeir teldu sig ekki ná að sinna öllum nemendum eins og þeir teldu 

best á kosið 

… sko ef börn eru með tilgreinda fötlun þá fá sumir stuðning og búa þá 

við jafnrétti, en þeir sem eru á gráa svæðinu, þá meina ég að eru ekki 
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með greiningu, fá engan stuðning því það er engin pottur eða peningar 

til fyrir þau. Þetta er ekki jafnrétti. 

Stjórnendur voru gagnrýndir, af hálfu viðmælenda minna, þegar kom að 

skilningi á námi nemenda hvað varðar jafnrétti. Þeir vildu meina að viðhorf 

stjórnenda til kennsluhátta og kennslu nemenda með sérþarfir væri ábótavant 

og þyrfti að taka verulegum breytingum. Helmingur kennaranna vildi varpa 

ábyrgðinni á hendur foreldra þegar jafnrétti til náms bar á góma. Þeir sögðu 

jafnframt að jafnrétti ríkti í kennslustofunni, svona að mestu leyti, og 

undanfarið hafi það aukist til muna. Auk þess sögðu kennararnir að eitthvað 

vanti uppá jafnrétti þegar kemur að nemendum sem ekki eru með skilgreindar 

sérþarfir. 

7.3 Fjölbreyttur nemendahópur - nám við hæfi 

Kennararnir voru spurðir hvort þeir væru í stakk búnir til að takast á við 

fjölbreyttan nemendahóp. Þeir reyndu sitt besta en þetta gengi misvel, en 

sögðu að með árunum hefði þessi færni þeirra aukist til muna. Rut, Sunna og 

Kara sögðu að oft væri erfitt að veita öllum nemendum nám við hæfi þegar 

kominn væri saman stór hópur nemenda með mismunandi greiningar. 

Sérstaklega ætti þetta við um nemendur með ADHD, einhverfu og 

lestrarerfiðleika sem virðast vera algengustu erfiðleikarnir í dag. Til að standa 

undir þessari kröfu væri því oft mikil vinna lögð á kennara, álagið væri mikið 

og að mörgu að hyggja. Allir voru þeir sammála um að alveg vantaði í 

kennaranámið skyldunámskeið um ýmis konar fatlanir eða frávik. Þeir 

viðurkenndu fúslega að þeir hefðu ekki þekkingu á öllum þeim frávikum sem 

nemendur væru greindir með í dag og hvernig best væri að hátta kennslunni 

með tilliti til þess. Vel mátti greina óöryggi hjá þeim í þessum efnum. Tinna 

sem hafði kennt í ellefu ár sagði: 

Auðvitað lærir maður alltaf eitthvað nýtt á hverju ári og þetta er ekkert 

mál í dag, en þegar ég byrjaði að kenna og var með fjölbreyttan 

nemendahóp þá var ég ekki að ráða við þetta. Ég var ekki með 

þekkinguna eða reynsluna á ýmsum námserfiðleikum.  

Reynsla viðmælenda minna af kennslu nemenda með sérþarfir var 

mismikil. Sumir kennaranna höfðu verið með nemendur með sérþarfir lengst 

af á sínum kennsluferli, meðan aðrir höfðu minni reynslu. Rósa lagði áherslu 
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á hvað það hefði verið gefandi og lærdómsríkt fyrir hana sjálfa sem kennara 

að hafa fengið einhverfa stúlku í bekkinn og sagði: 

Það var mjög merkilegt að vera búin að kenna í 13 ár þegar ég fékk 

þessa einhverfu stúlku, þá hafði ég aldrei kennt einhverfum nemenda 

áður eða umgengist, og ég vissi ekki neitt. Það hefur verið mjög 

þroskandi og krefjandi að þurfa að skoða sjálfan sig og endurskoða 

kennsluna, þetta hefur verið gríðarlega hollt fyrir mig. Það er bara 

gríðarlega þroskandi að hafa nemenda með sérþarfir inn í bekk og 

maður lærir svo mikið á því og það gerið öllum gott held ég. Ekki bara 

kennurum heldur líka krökkunum að taka tillit til annarra og bera 

virðingu fyrir því á hvaða þroskastigi nemendur eru.  

Í bekkjum allra viðmælendanna voru einhverjir nemendur með 

sérnámsefni í einhverjum eða öllum fögum. Fimm kennarar, þeim sem 

kenndu á mið- og elsta stigi töluðu um að þegar komið væri í önnur fög en 

íslensku og stærðfræði þá væri mjög erfitt að finna námsefni við hæfi, þá tæki 

oft við mikil aðlögun og þeir hefðu ekki tíma í allan þann undirbúning. Þegar 

Kara var spurð hvort nemendur væru með nám við hæfi í bekknum hennar, 

sagði hún:  

Langflestir, en alls ekki allir, maður reynir að gera sitt besta og finna 

nám við hæfi, en það gengur ekki upp í öllum fögum, það er bara 

þannig. Mér finnst það ganga ágætlega að finna námsefni í íslensku og 

stærðfræði fyrir alla, sama hvar þeir eru staddir á skalanum, en þegar 

þú ert komin yfir í aðrar greinar eins og erlend tungumál og 

samfélagsfræði þá er þetta orðið erfiðara. Þannig að í þessum greinum 

er maður ekki að koma til móts við alla. 

Kennararnir sem kenndu á eldri stigum töluðu um að það vantaði 

úrræði til að allir nemendur gætu verið með nám við hæfi, t.d. þegar 

nemendur eru komnir á miðstig þá er verið að nota námsefni sem kennt er á 

yngsta stigi, sem oft er viðkvæmt fyrir nemendur sem þurfa annað námsefni. 

Tinna sagði: 

Eins og er hjá okkur þar sem er bara einn árgangur í hverjum bekk, þá 

reynum við að blanda svolítið á milli og samkenna. En það sem ég vil 

sjá er að blanda á milli árganga, þannig að t.d. þá er sterkur hópur í 

stærðfræði saman, sama hvort þú ert í fimmta, sjötta, eða sjöunda bekk 

og þannig koll af kolli. Það á náttúrulega að vera þannig ef það á að 

vera nám fyrir alla og þá væru nemendur ekki að velta fyrir sér hver 

væri með hvaða námsefni.   

Öll sögðust þau reyna eftir fremsta megni að átta sig á stöðu hvers og eins 

og sníða nám og námsefni að þörfum einstaklingsins. Flestir kennararnir 

töluðu um að mikil orka færi í slaka nemendur og að afburðarnemendur ættu 
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til að gleymast eða fengju ekki sömu þjónustu og aðrir nemendur í 

kennslustundum. Þetta þótti kennurum miður og ekki réttlátt gagnvart 

nemendum sem stóðu sig vel. 

Fimm kennaranna upplifðu að oft strandi skipulag og undirbúningur á 

námsefni vegna tímaskorts til að undirbúa kennslu. Auknar kröfur væru 

komnar um aðra vinnu innan skólans og því væri tími til undirbúnings alltaf 

að skerðast, sem væri ekki í takt við þær kröfur sem gerðar eru til kennara um 

að koma til móts við alla nemendur í bekknum. Óli sagði: 

Þegar það eru komnir margir nemendur með sérstakt námsefni vegna 

þess að þeir eru með hinar og þessar greiningar eða koma frá útlöndum 

þá veit ég ekki alveg hvað ég á að undirbúa, ég bara veit það ekki og 

það hefur engin getað sagt mér þetta og engin getað sagt mér hvort það 

er einhver sanngirni í því að ef einn nemandi er með sérstakt námsefni 

hvort það sé einhver sanngirni í því að hann fái þann undirbúning sem 

þarf og það sé tekið af undirbúningi hinna eða er ætlast til að kennarinn 

geri þetta bara í sjálfboðavinnu, það er allavega á hreinu að við fáum 

ekki greitt fyrir þessa miklu vinnu.    

Óli kom sjónarmiði sínu til skila og virtist ekki vera sáttur við hvernig 

haga ætti undirbúningi fyrir kennslu og námsefni. Hér má greina mótsögn við 

það sem hann hafði áður sagt um að ábyrgð hans væri sú sama gagnvart 

öllum nemendum. Rósa talaði einnig um að hætta væri á að undirbúningur 

fyrir hinn venjulega nemanda, eins og hún orðaði það, ætti til að gleymast 

vegna aukinnar áherslu á að nemandinn með sérþarfir fái sitt. Rut tók í sama 

streng og sagði að það vantaði alltaf tíma í undirbúning fyrir kennslu til að 

vel mætti vera til að koma til móts við fjölbreyttan nemendahóp. Hún bætti 

jafnframt við: 

Nemendahópurinn hefur breyst og nemendur komnir með greiningar 

og það er farið að greina börn meira, frá því ég byrjaði að kenna. Sem 

er af hinu góða því þá á ég auðveldara með að grípa inn í og koma til 

móts við þá. Svo hefur líka fjölgað nemendum með annað tungumál. 

Flestir kennararnir virtust vera tilbúnir að leggja sig fram um gera það sem 

þeir gætu til að uppfylla kröfuna um að koma til móts við nemendur, en héldu 

því fram að fjármagn væri ekki fyrir hendi og sögðu það koma niður á 

kennslunni, undirbúningi fyrir hana og á námsefninu. Anna sagði  

…ég tel mig vera opna með það að reyna að koma til móts við þau en 

eins og ég segi þá virðist þetta stoppa á fjármagni og skilningi stundum 

á hvað þau þurfa og það er ekki sjálfgefið að þau fái það sem þau þurfa 

finnst mér…    
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Anna vísaði í kaup á námsefni og kennslugögnum sem nýtist nemendum í 

kennslu.  

Viðmælendur mínir sem kenndu á yngsta stigi fannst auðveldara að aðlaga 

námsefnið og koma til móts við nemendur en kennurum á mið- og 

unglingastigi sem fannst þetta erfiðara og námsefni af skornum skammti. 

Einnig fannst kennurunum ekki jafnt yfir alla ganga þar sem mikill tími færi í 

undirbúning fyrir nemendur með sérþarfir til að þeir væru með nám og 

námsefni við hæfi. Þeim fannst jafnframt ekki mikill tími til að undirbúa 

kennslu fyrir aðra nemendur. Kennararnir gagnrýndu niðurskurð og auknar 

kröfur í kennslu og að það vantaði fleiri úrræði í náminu til að koma til móts 

við alla nemendur. Niðurskurðurinn kemur niður á kennslunni að þeirra mati, 

álagið mikið og ekki nægur tími til undirbúnings. Kennararnir viðurkenndu 

einnig vanmátt sinn gagnvart fjölbreytileika nemenda og að þeir ættu til að 

finna til óöryggis.  

7.4 Stuðningur í bekk 

Kennararnir voru spurðir hvort þeir fengju stuðning annarra kennara eða 

stuðningsfulltrúa inni í bekk og ef svo væri hvernig hann nýttist nemendum. 

Allir kennararnir voru með stuðning í einhverri mynd inn í bekkjunum, 

hvernig honum var háttað og hversu mikill hann var, var ólíkt. Þeir voru 

misánægðir með þann stuðning og var þá m.a. vísað í skipulag og 

framkvæmd á stuðninginum og að þeir nemendur sem ekki voru með 

skilgreindar fatlanir eða greiningar væru látnir sitja á hakanum. Kennararnir 

töluðu um að stuðningur væri ekki bara stuðningur, það skipti miklu máli að 

hann væri markviss, hvernig hann væri í framkvæmd og hvort 

einstaklingurinn sem veitti stuðninginn væri hæfur til að koma á móts við 

þarfir nemenda. Einnig nefndu þeir að mun erfiðara væri að fá stuðning 

vegna niðurskurðar á fjármagni og hefði þetta færst til verri vegar á 

undanförnum árum, sem kæmi niður á nemendum.  

Anna, Kara, Sunna og Rakel sögðust hafa þurft að berjast fyrir því að 

nemendur þeirra fengju stuðning í bekk og það sem þeim bæri samkvæmt 

Aðalnámskrá grunnskóla og aftur var komið að niðurskurði á fjármagni. 

Anna var ekki sátt við þessa þróun og sagði  

…við höfum verið að berjast fyrir því að drengur sem er með einhverfu 

greiningu fái stuðning og það er að hafast í gegn að hann fái manninn 
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með sér, en við þurftum að réttlæta það allt og vorum með skráningar í 

tvo mánuði til að til að sýna fram á að hann þyrfti á þessu að halda. 

Þannig það er ekki sjálfgefið að þau fái stuðning þó svo við teljum að 

nemandinn þurfi hann og þá er aftur komið að peningum, það er svo 

erfitt að fjármagna þetta, eru svörin sem við fáum. 

Kennararnir voru sammála um að ekki væri horft á það sem viðkemur 

stuðningi frá öllum hliðum og hvernig honum væri best háttað. Oft vantaði 

ígrundun og skipulag, fyrirkomulagið væri ekki skoðað út frá heildinni eða 

hvernig stuðningurinn kæmi sem best út fyrir bekkinn. Kara sagði:  

Já ég er með stuðning, ég er pínu sér á parti af því ég er með einhverfa 

krakka og fæ stuðning gegnum það, eða eins og það hefur verið síðast 

liðin 5 ár. Af því að ég er með einhverft barn þá fær það stuðning frá 

einhverfu deildinni, þannig ég fæ ekki annan stuðning. Það var sagt við 

mig „þú ert með þennan stuðning og hann á að hjálpa þér með alla hina 

nemendurna líka“, þannig þú átt ekki rétt á neinu öðru. 

Rut og Rósa voru jákvæðar með þann stuðning sem þær fengju og töldu 

hann nýttist bekknum vel fyrir heildina, en Rut sagði: 

… já ég er með sérkennara inni hjá mér meiri hluta dagsins og hann 

nýtist öllum bekknum en ekki bara einum nemenda, þó svo hann sé hér 

vegna eins nemanda. Þetta munar svakalega þar sem það eru fleiri 

nemendur sem þurfa stuðning í bekknum.  

Rósa tók undir þetta og sagði:  

Ég er svo heppinn að ég er með ofsalega flottan stuðningsfulltrúa sem 

er inni hjá mér allan daginn en ekki bara tíma og tíma. Hann er því 

með sömu yfirsýn og heild eins og ég og getur því hjálpað mér að 

skipuleggja og undirbúa kennsluna.  

Fram kom að nemendur sem eru ekki með skilgreinda fötlun, en ættu við 

námserfiðleika að etja, fengju mjög lítinn eða engan stuðning í námi og 

kröfur gerðar frá stjórnendum um að umsjónarkennarar leystu sjálfir 

stuðningsmál nemenda sinna. Óli sagði: 

Það er misjafnt eftir fögum, en árgangurinn er mjög stór og í sumum 

fögum eru þrír kennarar í flestum tímum og þegar þannig er þá getum 

við tekið út þá sem þurfa séraðstoð og sett saman lítinn hóp. Þannig 

leysum við þetta og svörin sem við fáum ef við förum fram á meiri 

stuðning eru að það séu ekki til fleiri tímar í sérkennslu. 

Sunna tók í sama streng og talaði um að nemendur sínir sem þyrftu 

stuðning fengju hann ekki þar sem einungis væru veittar fjórar kennslustundir 

á viku með stuðningskennara, sem væri engan veginn ásættanlegt miðað við 

hve margir þyrftu á stuðningi að halda  
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…en við erum með rosalega stóran hóp sem þarf stuðning og þetta er 

alltof lítið, þannig ég er með krakka sem virkilega þurfa stuðning en fá 

hann ekki og þarna vil ég kenna skipulagsleysi og forgangsröðun um. 

Rakel og Óli voru bæði með nemendur sem eru með skilgreindar fatlanir í 

sínum bekkjum. Þau sögðu þessa nemendur vera með kennara með sér sem 

sæi svo til alfarið um kennslu þeirra. Þau töluðu um að þessi stuðningur 

nýttist ekki öðrum nemendum í bekknum sem á stuðningi þyrfti að halda, 

kennararnir væru eyrnamerktir þessum nemendum og ekki væri samvinna 

milli þeirra og umsjónarkennara þegar kæmi að öðrum nemendum, því 

miður. Óli sagði  

…í öðrum bekknum er einn nemandi sem er skráður í sérdeildina við 

skólann og honum fylgir kennari og ég hef reynt að fá þann kennara til 

að taka annan nemanda með sem þarf á því að halda, en það hefur ekki 

gengið nægilega vel. Það hefur eitthvað misfarist með þetta, en annan 

stuðning fáum við ekki.  

 

…sko já, það eru þrír nemendur með skilgreinda fötlun og þeir eru 

með manninn með sér, en þeir sem fylgja þeim þeir eru svo sem ekki 

að nýtast öðrum í bekknum, þannig lagað. Það er reynt að hafa þrjá 

kennara í sumum fögum en þetta virðist allt stranda á peningum… 

(Rakel). 

Sunna sagðist ekki ánægð með þann stuðning sem væri ætlaður hennar 

nemendum og skipulaginu í kringum hann og hún gagnrýndi einnig að alltaf 

væru nemendur teknir út og farið eitthvað með þá, „ég held að 

stuðningskennarinn þurfi að koma inn í bekkinn og vera með í því sem er í 

gangi þar og ganga svolítið í takt við það sem er um að vera í bekknum“. 

Sunna kom jafnframt inn á hversu óánægð hún væri með hvernig 

sérkennslan væri skipulögð og sagði: 

Stuðningskennarinn sem við fáum er með stuðning í öðrum og upp í 

fimmta bekk og er einnig að fylgja eftir sérkennslu á elsta stigi og þeir 

ganga fyrir. Hinu er bara púslað saman hvort sem það hentar eða ekki, 

því miður. Svo er líka með þennan stuðning hann þarf að geta nýst 

okkur, en því miður er hann ekki að gera það almennilega. Þar t.d. 

skortir samvinnu og leiðir til að koma til móts við bekkinn.  

Tinna og Anna töluðu um að þær fengju stuðning að takmörkuðu leiti í 

bekk og ekki alltaf sömu manneskjuna. Töldu þær þetta reynast mörgum 

nemendum erfitt þar sem oft gætti óöryggis hjá þeim aðila sem væri sendur 

inn í bekkinn til þeirra. Hann væri jafnvel skólaliði og tekinn úr sínu starfi 

tímabundið og settur inn í bekk án nokkurs undirbúnings. Tinna sagði  
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… jú, ég fæ stuðning inn í bekk en það er ekki þar með sagt að ég fái 

alltaf sömu manneskjuna. Því miður, þegar maður fær bara svona 

einhvern inn þá finnst mér það oft verra og þá er maður betur settur 

einn og þá verður bara eitthvað annað að sitja á hakanum. 

Eins og fram kom er misjafnt hvernig stuðningi við nemendur er háttað og 

viðmælendur mínir voru misánægðir með fyrirkomulagið, fyrst og fremst 

með skipulag og framkvæmd stuðningsins. Svo virðist sem ekki sé horft á 

heildina og á hvern hátt stuðningurinn nýtist nemendum. Kröfur voru gerðar 

á að umsjónarkennarar leystu sín stuðningsmál sjálfir og að nemendur sem 

ekki voru með skilgreindar sérþarfir fengu stuðning að takmörkuðu leiti. 

Jafnframt kom fram að ekki var öruggt að þeir nemendur sem áttu rétt á 

stuðningi fengju hann þar sem t.d. kennarinn sem sinnti stuðningskennslunni 

kom takmarkað inn í bekkinn.   

7.5 Námslegar og félagslegar hindranir í 

kennslunni 

Kennararnir voru spurðir hvort þeir gætu dregið úr þeim hindrunum sem 

stæðu í vegi fyrir því að nemendur fengju nám við hæfi, bæði hvað varðaði 

námslega og félagslega þátttöku. Allir átta kennararnir voru sammála um að 

þeir ættu að geta það, en hvort það væri gert sem skyldi, væri annað mál. Þeir 

sögðu slíkt kosta mikla vinnu og hvar ætti að taka hana, var það með 

sjálfboðavinnu, því kennurunum fannst þeim ekki vera gefinn nægur tími til 

undirbúnings námsefnis og kennslu. Einnig töluðu þeir um auknar kröfur, 

þeim væru sífellt ætluð fleiri verkefni og krafa um vinnu við skólanámsskrá, 

endurskoðun aðalnámsskrár grunnskóla, funda vegna nemenda og fleira, en 

ekki beinn undirbúningur fyrir kennslu. Af svörum kennaranna að dæma 

virtust þeir reyna að gera sitt til að draga úr þessum hindrunum með því að 

aðlaga námsefni og vinna með félagslega þátttöku nemenda, þó það kostaði 

einhverja aukavinnu. Rut sagði:  

Jú ég tel mig geta það, það er vinna en samt eitthvað sem skilar 

árangri, því það er ekki hægt að vera að bjóða nemendum sem þurfa 

sérnámsefni alltaf eitthvað sem er fyrir ofan þeirra getu, það er bara til 

að brjóta þau niður. Ég geri þetta með því að aðlaga námsefni fyrir þá 

nemendur sem þurfa á því að halda og vera með 

einstaklingsnámsskrár.  

Rakel tók í sama streng og sagði:  
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Það geta allir lært en oft erum við að bjóða þeim námsefni sem er langt 

fyrir ofan þeirra þroska, við þurfum að vera meðvitaðri hvað við erum 

að bjóða þeim og hvernig við setjum námsefnið fram.  

Kara, Rut og Sunna voru í heildina jákvæðar gagnvart námslegri þátttöku 

nemenda sinna og sammála um að tæknin væri í sífelldri þróun og 

möguleikar til að draga úr þeim hindrunum sem snerta nám nemenda væri 

meiri og alltaf að aukast. Kara sagði:  

Það er alltaf meiri og meiri tækni í boði eins og með tölvuna og þau 

forrit sem eru þar í boði sem eru frábær eins og Foxit Reader og 

Ísitutor. Þannig mér finnst að það sem býðst okkur kennurum í dag þá 

erum við meira í stakk búin til að hjálpa nemendum með 

námserfiðleika. Þetta verður náttúrulega aldrei fullkomið, en við höfum 

fleiri möguleika sem er af hinu góða. 

Fimm kennaranna töluðu um auknar kröfur á sig gagnvart námi nemenda 

og það væri mikið undir þeim komið hvernig tekið væri á þessum hindrunum 

í skólunum og hve viljugir þeir væru og tilbúnir til að breyta, t.d. 

kennsluháttum.  

Í viðtölunum við kennarana kom í ljós að þeim finnst erfiðara að takast á 

við félagslega þátttöku nemenda frekar en námslega, þó svo að fram kæmi í 

svörum þeirra að mikið væri unnið með félagsleg samskipti í skólunum. 

Þegar þeir voru spurðir á hvern hátt þeir gætu dregið úr hindrunum sem geta 

staðið í vegi fyrir félagslegri þátttöku nemenda, voru þeir allir sammála um 

að erfitt væri að eiga við þann þátt, vegna þess að það tengdist oft því sem 

gerist í frímínútum og á göngum skólans og þeir gætu átt mjög erfitt með að 

vita hvað væri í gangi. Auðveldara væri að eiga við félagsleg samskipti í 

kennslustofunni. Fram kom að mikilvægt væri að auka kennslu og leiðsögn í 

félagslegum samskiptum. Þátttakendurnir voru sammála um þessi atriði og 

sögðust finna mikið fyrir því hvað samskipti nemenda hefðu breyst frá því 

fyrir t.d. fimm árum. Nú væru samskipti nemenda mikið í gegnum tölvur og 

aðra samskiptaleiðir. Þetta væri mikið vandamál, ekki bara í skólunum heldur 

líka á heimilum og í kjölfarið hafa komið fram auknar kröfur um að skólinn 

leysi þessi vandamál. Óli, Kara, Anna og Rut voru sammála um að margir 

nemendur ættu oft erfitt með félagsleg samskipti, hvort sem þeir væru með 

sérþarfir eða ekki. Þau sögðu stöðu nemenda oft erfiða  

…hvað varðar félagslega erfiðleika sem börn lenda í hvort sem þau eru 

með námslega erfiðleika eða ekki, er erfiðara að eiga við og erfitt að 

koma til móts við þær oft á tíðum, samt er búið að reyna og reyna. Við 

erum t.d. búin að vera með mikla aðstoð í vetur í félagslegum 
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samskiptum, flotta vinnu og allt í boði, en samt engin brjálæðislegur 

árangur, námsráðgjafinn er búin að vera inni í bekknum í nokkrar vikur 

og vinna með félagsleg samskipti þar sem allir voru teknir sem ein 

heild, hvort sem hann var með einhverja fötlun eða ekki… (Kara). 

Öll töluðu þau um auknar kröfur frá foreldrum um að kennarar fyndu vini 

fyrir barnið þeirra og sögðust sífellt vinna í þeim málum með mismunandi 

árangri. Þau sögðu þetta ekki auðvelt en reyndu að gera sitt besta. Tinna hafði 

upplifað margt í sambandi við kröfur foreldra um vináttu barna sinna. 

… já já við gerum mikið af því drag úr þeim hindrunum sem standa í 

vegi fyrir félagslegri þátttöku nemenda og er það stór partur af því að 

vera kennari, því barn sem funkerar ekki félagslega, funkerar bara 

ekki. Maður reynir allt sem maður getur, en maður verður einhver 

staðar að draga mörkin. Ég hef alveg fengið hótum frá foreldrum um 

að ef ég fyndi ekki vin handa barninu þá yrði ég klöguð fyrir 

skólanefnd, auðvita reynir maður en það tekst bara ekki alltaf. 

Þegar komið var upp á mið- og unglingastig töluðu kennararnir um að 

bilið í þroska yrði oft breiðara og nemendur fjarlægðust. Þetta reyndist oft 

erfitt, bæði fyrir nemendur og foreldra 

… t.d. krakkinn sem er alltaf að leika sér með prikið sitt og er í 

skylmingaleik, þetta er að virka meðan hann er á yngsta stigi þá eru 

krakkarnir tilbúnir að leika við hann, en þegar hann er komin í 7 bekk 

og enn þá að leika með prikið sitt þá eru krakkarnir ekki tilbúnir að 

vera með honum, því miður er þetta svona…  (Anna).  

Rakel var sú eina sem tjáði sig um að vinna þyrfti með félagsleg samskipti 

frá grunni en ekki bara á yfirborðinu, skoða þyrfti með nemendum hvað 

félagsleg þátttaka þýddi í raun. Hún taldi jafnframt ástæðuna fyrir því að 

kennarar væru óöruggir, vera að það vantaði eitthvað um þetta í menntun 

kennara til að gera þá öruggari með að takast á við þennan vanda  

… þetta er rosalega erfið vinna og það er líka það að við leggjum 

kannski ekki nægilega áherslu á þennan grunn til að þjálfa barnið sem 

er eitt og félagslega einangrað eða þessa sem eru hinu megin, því það 

þarf ákveðna færni í að vera innan um fólk og við erum kannski oftast 

að vinna efst í skýjakljúfinum í stað þess að vinna með grunninn. Það 

er kannski af því að það vantar eitthvað í menntun okkar.   

Nokkrir kennaranna sögðust vinna með félagslega þátttöku nokkuð 

markvisst í sínum bekkjum og sögðust t.d. nota lífsleiknitímana til að fara 

yfir félagsleg samskipti. Þegar Sunna var spurð út í félagslega þátttöku 

nemenda sagði hún: 

Við höfum lagt gríðarlega áherslu á félagslega þáttinn alveg frá því í 

fyrsta bekk því strax í upphafi kom í ljós að við vorum með 
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einstaklinga sem eru alveg gríðarlega slakir félagslega. Við sendum þá 

í greiningu því við botnuðum ekkert í því hvað væri í gangi og þá 

kemur í ljós að við erum með krakka á einhverfurófi. Við þurftum að 

bregðast við og núna erum við með þrjá nemendur á einhverfurófi. Við 

settum því á frímínútna hópa sem við unnum mikið með, með umræðu 

og mati, hvað gekk vel og hvað mátti betur fara og þetta hefur reynst 

mjög vel, ekki bara fyrir þessa einhverfu nemendur heldur fyrir alla.  

Greinilega kom fram í svörum kennaranna að þeim virtist almennt finnast 

erfiðara að eiga við félagslega þátttöku nemenda, þar sem félagsleg samskipti 

færu mikið fram utan kennslustofunnar. Þeir virtust gera sér grein fyrir að 

þetta væri ekki auðvelt og erfitt að gera öllum til hæfis, þá aðallega 

foreldrum. Auknar kröfur væru komnar frá foreldrum um að skólinn sinnti 

félagslegri þátttöku hvort sem það tengdist innan eða utan skólans. 

Kennararnir virtust gefa sér tíma og reyna að leita leiða til að vinna með 

félagslega þátttöku, en eins og með margt annað þá skorti tíma og fjármagn 

til að vel mætti vera. Kennararnir voru almennt jákvæðir gagnvart námslegri 

þátttöku nemenda og að auðveldara væri að taka á hindrunum hvað það 

varðar. Fram kom að kennararnir nálgast bæði námsefni og kennsluna með 

ólíku móti og ýmsar hindranir virðast standa í vegi við nám og kennslu 

nemenda. Þær hindranir sem viðmælendur mínir ræddu um var mikil 

aukavinna, tímaleysi og aukið álag á kennara sem kæmi niður á nemendum. 

7.6 Kennsluaðferðir 

Þátttakendur rannsóknarinnar voru spurðir hvort þeir notuðu fjölbreyttar 

kennsluaðferðir. Allir sögðust þeir nota mikið hópavinnu og það væri á 

undanhaldi að kennari væri með innlög og að nemendur ynnu í bókum. Allir 

viðmælendurnir töldu sig nota nokkuð fjölbreyttar kennsluaðferðir en nokkrir 

töldu ástæðu til að gera enn betur. Kennararnir voru flestir jákvæðir gagnvart 

fjölbreyttum kennsluháttum og fannst mun skemmtilegra að kenna á ólíkan 

hátt og slíkt væri líka nauðsynlegt nemendanna vegna. Þeir voru flestir 

sammála um að þegar þeir byrjuðu að nota nýjar kennsluaðferðir þá áttu þeir 

til að vera óöruggir, en sögðu jafnframt auðveldara að kenna sama námsefni á 

ólíkan hátt. Einnig töluðu þeir um að þeir reyndu að koma til móts við 

nemendur þar sem þeir voru staddir námslega með ólíkum kennsluaðferðum 

og eins og Kara kom inn á 
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… maður reynir að mæta þeim á því stigi sem þau eru og vera með 

mismunandi kennsluaðferðir því það hentar ekki öllum það sama og 

þetta er eitthvað sem við verðum að gera okkur grein fyrir.  

Tinna, Rut, Rósa og Anna töluðu um að það væri auðveldara að kenna 

með fjölbreyttum aðferðum þar sem meiri aðgangur væri að kennsluefni og á 

fleiri stöðum en bara í bókinni, það væri úr fleiri möguleikum að velja og 

kom internetið þar sterkt inn. Jafnframt kom fram að kennarar væru óöruggir 

um hvernig ætti að kenna á fjölbreyttan hátt, en Tinna sagði 

… nú þurfum við að kenna þeim tækni, sjálfstæði og þau þurfa að vera 

félagslega fær.. Ég tel að við séum svolítið eftir á, það kemur kannski 

skipun að ofan frá um að nú eigi að nota fjölbreytta kennsluhætti og 

lesið þetta, en kennarar eru ekkert þjálfaðir í að nota þá, við erum 

þjálfuð í þessu, við tölum, þið hlustið aðferðinni. 

Kennararnir sem kenndu á eldri stigum skólanna sögðust nota mikið 

hópavinnu og þeir reyndu að vera með getublandaða hópa, þar sem sterkur og 

slakur nemandi ynni saman, eða nemendur sem voru með svipaða getu, en 

Rakel sagði:  

Við höfum verið að láta þau vinna saman sem eru með mismunandi 

getu því þannig geta þau nýtt sér styrkleika hjá hvert öðru, svona 

sterkur slakur, því þá vega þau hvort annað upp. 

Tinna tók undir orð Rakelar og sagði:  

Það skiptir svo miklu máli að geta brotið upp skólastarfið og gert 

eitthvað sem að höfðar til flestra og vera með skapandi skólastarf ekki 

bara 40 mínútna kennslustundir og ekki bara bók og blað, það er 

bannað og þetta ég tala og þið hlustið. Þetta að læra allt á bókina hentar 

kannski þeim allra klárustu og sem eru efst í píramídanum, en það eru 

bara svo fáir í dag sem eru þar…  (Tinna).  

Kennararnir á yngsta stigi sögðust kenna eftir hugmyndum Byrjendalæsis 

sem byggir á fjölbreyttum aðferðum við lestrarkennslu og hægt væri að flétta 

inn í allar námsgreinar. Kennararnir höfðu sótt námskeið í Byrjendalæsi og 

virtust meðvitaðir um það sem þeir voru að gera. Sunna talaði um að hún og 

samkennari hennar væru duglegar að finna fjölbreytt námsefni sem vekti 

áhuga nemenda og þeir væru oft með í ráðum, þeir kæmu með hugmyndir um 

hvernig þeir vildu nálgast námsefnið 

… það varð mjög mikil bylting og krakkarnir sem þurfa öðruvísi 

námsefni hafa blómstrað síðan þessu var breytt og notaðir fjölbreyttari 

kennsluaðferðir. Maður sér að þetta er það sem er að virka, meira 

verklegt og þurfa ekki að sitja á rassinum með skólabækur allan 

daginn, það bara hentar ekki…  (Anna).  
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Kennararnir átta virtust vera meðvitaðir um kennsluaðferðir og að 

fjölbreytni væri nauðsynleg í kennslunni. Þeir töluðu um fjölgun nemenda 

sem þyrftu á sérkennslu að halda og bregðast þyrfti við með fjölbreytni, það 

væri ekki það sama sem hentaði hverjum og einum, Tinna sagði   

… ég held að við verðum aðeins að taka í rassgatið á okkur, kennarar, 

að nám er ekki bara að muna, það er líka ákveðin færni sem við 

verðum að kunna, auðvita þarftu að vita eitthvað, en þetta er svo miklu 

meira.   

Kennararnir virtust vera meðvitaðir um að nota þyrfti fjölbreyttar 

kennsluaðferðir til að koma til móts við nemendur. Svör þeirra bentu til þess 

að meiri fjölbreytni í kennsluháttum væri notuð á yngri stigum og meira lagt í 

kennsluaðferðir þar en á eldri stigum skólanna. Þó notuðu kennararnir 

einhverskonar fjölbreytni og virtist á svörum þeirra að svokölluð fyrirlestrar 

kennsla væri á undanhaldi. Einnig sögðu þeir að meira framboð væri á 

námsefni til að kenna á ólíkan hátt. Helmingur kennaranna var sammála um 

að meiri fjölbreytni væri í boði á námsefni nú en áður og því fleiri 

möguleikar til að kenna á ólíkan hátt. 

7.7 Skóli án aðgreiningar 

Kennararnir voru spurðir hvort þeir teldu sig vinna samkvæmt stefnunni um 

skóla án aðgreiningar. Óli, Rósa, Rut, Anna og Tinna töldu svo vera og væri 

gert að gera það samkvæmt núgildandi lögum og reglum. Fram kom að þrír 

kennarar voru ekki alveg með á hreinu hvað fólst í hugtakinu skóli án 

aðgreiningar að öllu leyti. Sunna sagði:  

Mér finnst svolítið erfitt að svar þessu vegna þess að ég er að velta 

fyrir mér hvort ég viti hver kjarninn í skóla án aðgreiningar er 

nákvæmlega. Eins og ég skil það þá er það að þau fái verkefni við 

hæfi, það eru kannski sömu verkefnin en það er hægt að vinna þau á 

mismunandi hátt, ég er mjög hrifin að svoleiðis verkefnum. Það að 

taka krakka út, þá er ég að tala um alltaf sömu krakkana og vera með 

þá einhvers staðar annars staðar í einhverju öðru er held ég, ekki í anda 

þessarar stefnu.  

Rakel bætti við:  

Skóli án aðgreiningar þá eru allir jafn réttháir ekki satt… við erum 

alltaf að reyna þetta og svo er það alltaf spurning um námslega og 

félagslega þáttinn. Félagslegi þátturinn er erfiður að mínu mati, ég finn 

það alveg og maður finnur það, að eftir því sem þau eldast þá verður 
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bilið breiðara. Þeir krakkar sem koma inn í bekkinn úr sérdeildinni þau 

verða alltaf einangraðri og einangraðri þau passa minna og minna inn í 

hópinn og þetta bil verður alltaf stærra. En svo eru líka krakkar inni í 

bekk sem eru ekki á sama stað og aðrir í þroska en eru nær 

bekkjarfélögum sínum, þau verða einangaðri líka.  

Óli talaði um skyldur kennara, hvað þeim bæri að gera og talaði jafnframt 

um að skóli án aðgreiningar væri ekki kominn til að vera eins og staðan væri 

nú um þessar mundir, hann var neikvæður út í þær kröfur sem gerðar eru á 

kennara og framkvæmdina í skólunum án aukins fjármagns:  

Mér er gert að gera það og geri það minnsta kosti upp að einhverju 

marki því það eru nemendur í bekknum hjá mér sem eru misjafnlega 

staddir. Skóli án aðgreiningar hljómar mjög vel en virkar ekki ef það er 

ekki varið í þetta einhverjum fjármunum nema með því eins og svo 

margt oft kemur fram með sjálfboðavinnu. Á meðan ekki er varið 

meira fjármagni í þetta þá eru þetta möguleikarnir og þá held ég að 

skóli án aðgreiningar sé ekki eitthvað sem mun lifa lengi.  

Kennararnir voru með ólíkar hugmyndir um skóla án aðgreiningar og 

hvort skólinn ætti að vera án aðgreiningar, nemendur væru með mismikla 

fötlun og aðstæður ekki alltaf fyrir hendi fyrir þessa nemendur. Bilið á milli 

nemenda í þroska væri oft það mikið að nemendur upplifðu sig öðruvísi en 

hinir og voru ekki meðal jafningja að mati kennaranna. Tinna hafði reynslu af 

því að kenna nemanda sem var einhverfur og sagði: 

Já tel ég mig starfa í skóla án aðgreiningar, ég reyni það, ég er ekki 

alltof hrifin af því alltaf, það gengur vel núna af því að ég er með 

þannig samsetningu á bekk. Ég skal segja þér bara gott dæmi, ég var 

með mjög einhverfan einstakling og áherslan var á að hann væri í 

sínum hverfisskóla, en hann sá engan annan svona eins og sig og 

upplifir sig sem allt öðruvísi, það var engin jafningi þarna. Þá spyr 

maður sig hverjum er verið að gera greiða, er það foreldrunum. Mér 

finnst þetta oft ekki sniðugt, eins og með mjög fatlaða einstaklinga eða 

þroskaskerta, þú ert alltaf öðruvísi, af hverju máttu ekki fara og vera í 

hóp með jafningjum.  

Kennurunum á yngsta stigi virtist auðveldara að starfa samkvæmt 

stefnunni um skóla án aðgreiningar en kennurunum á mið- og unglingastigi, 

þar sem þeir töldu að bilið væri breiðara í þroska og að nemendur dragist 

meira aftur úr námslega og félagslega. Þá færi meiri vinna í að aðlaga 

námsefni og að þeirra mati ekki eins mikið námsframboð og á yngri stigum. 

Anna sagði:  
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Skóli án aðgreiningar gengur á yngsta stigi hvað varðar námslega og 

félagslega þáttinn en þegar komið er ofar verður þetta erfiðara þá fer 

bilið að breikka og meiri munur í þroska, unglingastigið er mjög erfitt. 

Kara bætti við  

…bilið breikkar og ég sé það svo vel núna þegar ég er búin að vera 

með bekkinn frá fyrsta og upp í fimmta bekk, að bilið breikkar, maður 

sér þetta alveg gerast, það verða ótrúlegar breytinga þegar ofar dregur. 

Fram kom í svörum allra kennaranna að auðveldara væri að vinna með 

námslega þáttinn frekar en félagslega út frá hugmyndafræði skóla án 

aðgreiningar þar sem allir eigi að njóta sömu réttinda og tækifæra. Námsefni 

fyrir flesta væri til staðar, þá aðallega á yngsta- og miðstigi og tiltölulega 

auðvelt að koma til móts við þarfir nemenda þar, sama hvaða fötlun 

nemandinn væri með. Upplifun kennaranna gagnvart félagslegri þátttöku 

nemenda var að erfitt væri að standa undir væntingum foreldra með vináttu 

fyrir barnið, eins og áður hefur komið fram. Þetta var sá þáttur sem kennurum 

virtist finnast hvað erfiðastur í skóla fyrir alla, skólinn væri að breytast úr 

menntastofnum í uppeldisstofnun. Kara sagði: 

Mér finnst bara okkar íslenska skólakerfi, ja hvað á ég að segja við 

erum alveg með þetta upp á borði og það er engin mismunun í 

skólastofunni, en þegar komið er uppá vist stig þá er þetta svo erfitt á 

vissan hátt, t.d. barn með mikla fötlun sem nær ekki að tengjast öðru 

barni, þá er búið að leggja svo mikla ábyrgð á okkur starfsmennina að 

búa til þetta tengslanet, mér finnst maður ekki ná að upp fylla óskir 

foreldrana um þetta.  

Til að koma á móts við alla nemendur hafa kröfur á kennara aukist til 

muna, um það voru þau öll sammála en Rut var jákvæð gagnavart þessum 

þætti og sagði: 

Já ég tel mig gera það, við reynum að mæta nemendum eftir fremsta 

megni þar sem þeir eru staddir, ég er með krakka sem eiga í 

erfiðleikum með námið og við vinnum þá sérstaklega með þá þætti 

sem þeir eiga í erfiðleikum með og við erum heppinn þar sem það eru 

þrír kennarar og einn stuðningsfulltrúi sem koma að árganginum og 

hann er ekki stór, svo við erum mjög heppinn.   

Anna, Tinna og Sunna héldu því fram að í skólunum væru kennarar sem 

væru ekki í stakk búnir til að takast á við kennslu nemenda með sérþarfir og 

töldu sig ekki hafa nægilega menntun til þess. Fram kom í svörum 

kennaranna að ófaglærðir starfsmenn sem hafa enga menntun til kennslu, 

hvorki almenna kennslu né sérkennslu, væru látnir sinna kennslu nemenda 
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sem þurfa stuðning, en fagmenntaðir kennarar treystu sér ekki til að kenna 

sömu börnum. Anna sagði  

… það eru alveg til kennarar sem telja sig ekki hafa þá menntun til að 

koma til móts við alla og vilja þá taka til í bekkjunum sínum og að 

sérkennari eða annar starfsmaður taki nemendur út sem þurfa 

séraðstoð. Kennarar verða líka oft fúlir ef þetta gengur ekki eftir, því 

þeir voru búnir að skipuleggja kennsluna þannig að þessir nemendur 

væru ekki inn í bekknum.  

Kennararnir voru bæði jákvæðir og neikvæðir gagnvart skóla án 

aðgreiningar og reynsla þeirra mismikil. Þrír kennarar voru ekki með á 

hreinu, nema að einhverju leyti, hvað felst í hugmyndafræði skóla án 

aðgreiningar. Fram kom að þeir horfðu á skóla án aðgreiningar út frá 

námslegu og félagslegu sjónarmiði og að þeirra mati gekk betur með 

námslega þætti en félagslega.Viðmælendur mínir sögðu að þeim væri gert að 

starfa samkvæmt stefnunni um skóla án aðgreiningar en neikvæðnin beindist 

aðallega að framkvæmdinni sem var óljós að þeirra mati.  

Kennurunum fannst vanta ýmislegt þegar kom að skóla án aðgreiningar og 

var eitt þeirra úrræði fyrir nemendur sem eiga við geðfötlun og/eða 

hegðunarerfiðleika að stríða, þar sem þessum nemendum reynist oft erfitt að 

vera inni í almennum bekk. Þeir vildu meina að oft gleymdist að horfa á 

skóla án aðgreiningar frá öllum hliðum og horfa þyrfti betur á 

framkvæmdina.  

7.8 Einstaklingsmiðuð kennsla 

Viðmælendur mínir voru spurðir hvort þeir beittu einstaklingsmiðaðri 

kennslu. Þeir töldu svo vera að einhverju leyti og fannst almennt auðvelt að 

gera einstaklingsnámsskrár, erfiðara væri hins vegar að fylgja þeim eftir, 

halda utan um þær og meta í lok skólaárs. Kennararnir höfðu velt fyrir sér 

hugtakinu einstaklingsmiðuð kennsla og hver væri merkingin á bak við 

hugtakið. Ástæðan væri að aukin umræða hefur átt sér stað um 

einstaklingsmiðaða kennslu. Óli sagði: 

Já við reynum að hafa einstaklingsmiðaða kennslu eins og hægt er. Við 

höfum velt því mikið fyrir okkur hvað felst í hugtakinu 

einstaklingsmiðuð kennsla og ég held t.d. að það feli í sér að mæta 

nemandanum þar sem hann er staddur …..krakkarnir eru kannski með 

sömu markmið en það er farið ólíkar leiðir og notaðar aðrar aðferðir að 

þeim.  
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Óli talaði jafnframt um að þetta væri erfitt þegar margir nemendur væru í 

bekk og bara einn kennari og verið væri að gefa fyrirmæli yfir bekkinn, þá 

næðu ekki allir fyrirmælunum. Það væri ekki einstaklingsmiðuð kennsla þar 

sem erfitt væri að vera með einstaklingsinnlögn. Allir kennararnir átta voru 

með einstaklings námsskrár fyrir nemendur með sérþarfir, en sú krafa er gerð 

í dag og verða kennarar að standa skil á þeim. Kennararnir voru sammála um 

að umræða um einstaklingsmiðaða kennslu hefði aukist til muna undanfarin 

ár og gerðar væru kröfur á kennara að framfylgja þeim og kröfur gerðar á 

skólann að geta sýnt fram á að hann komi til móts við alla nemendur. Rósu 

fannst aukin vitundarvakning vera í þessum efnum: 

Ég geri einstaklingsnámsskrá fyrir nemanda í bekknum og við setjum 

markið fyrir hann og hvernig við ætlum að hafa kennsluna, förum í 

gegnum námsefnið, hverju við ætlum að ná og þess háttar. Svo þarf 

alltaf að skila skýrslu til sérkennara í lok árs um hvað ég gerði og það 

er mjög passað uppá þetta og því er ekkert hægt að vera að dóla við 

hlutina. Það er farið í hverja námsgrein fyrir sig og fylgst með hvaða 

þætti maður var að kenna og þetta er mjög markvisst sem þú þarft að 

standa skil á.  

Flestum kennurunum virtist finnast erfitt að halda utan um 

einstaklingsnámskrárnar og hafa yfirsýn yfir hvort markmið hafi náðst og 

unnið væri eftir þeim. Minnsta málið væri að gera þær, en svo væri öll önnur 

vinna eftir, þ.á.m. að halda utan um námsskrárnar og meta. Þetta kostaði 

mikla vinnu, t.d. þegar margir nemendur í einum bekk væru með 

einstaklingsnámsskrár. Rut sagði: 

Já ég reyni það og okkur er skylt að gera einstaklingsnámsskrár og 

vinna eftir þeim. Þetta getur samt verið mjög erfitt þegar margir í 

bekknum eru með þær og að halda utan um þetta og meta hvort allt 

hafi verið gert og hvort marmiðin hafi náðst. Þetta er svakaleg vinna, 

en auðvita gerir ég eins og ég get.  

Fram kom í svörum kennaranna að það eru mjög margir sem fylgja 

einstaklingsnámsskrám en misjafnt eftir fögum hversu margir eru með þær, 

sumir þyrftu þær í einstökum fögum og var stærðfræði þá oftast nefnd. Rakel 

sagði:  

Ég er með margar einstaklingsnámskrár og það er líka bekkjarnámskrá 

og það eru í rauninni bara nokkrir sem fylgja henni. Bara eins og í 

stærðfræði þá er ég með 14 eða 15 nemendur með 

einstaklingsnámsskrár af 44 nemendum í bekknum. 

Kennararnir í rannsókninni virtust allir vera með einstaklingsmiðaða 

kennslu upp að ákveðnu marki. Hún fólst aðallega í að nemendur voru með 
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einstaklingsnámskrár og einhverjir voru með hópavinnu sem reyndist vel að 

þeirra mati.,Þeim fannst jafnframt erfitt að vera með innlagnir fyrir einstaka 

nemendur þegar þeir væru einir með bekkinn. Kennurunum fannst auðvelt að 

gera einstaklingsnámskrár en töldu erfiðara að fylgja þeim eftir í framkvæmd, 

það væri oft ekki tími til þess. Þeir vildu þó gjarnan gera betur. Einnig er 

sláandi hversu margir nemendur eru með einstaklingsnámskrár eins og t.d. í 

bekknum hennar Rakelar.  

7.9 Hefur skólinn breyst 

Kennararnir voru spurðir hvort þeir teldu að skólinn hefði breyst frá því þeir 

byrjuðu að kenna, með tilliti til kennsluaðferða og aðgreiningar. Ljóst er að 

kennararnir átta voru sammála um að skólamál hefðu tekið gífurlegum 

breytingum. Þeir voru allir sammála um að möguleikar í kennslu hafi aukist 

til muna á undanförnum árum, fjölbreyttari kennsluhættir væru notaðir, meira 

af námskeiðum í boði og meira framboð af námsefni. Einnig að 

skólasamfélagið hefði tekið stórum breytingum og víðsýni aukist, það væri 

stórt stökk í skólamálum að skólinn væri fyrir alla.  

Kennararnir komu inn á að foreldrar hefðu meira val nú á dögum um 

hvort barnið þeirra gengi í almennan grunnskóla, sérskóla eða sérdeild og 

fannst það almennt jákvæð breyting, einnig að viðhorf og víðsýni hafi aukist 

til muna. Kara sagði: 

Þetta hefur náttúrulega snúist 360 gráður síðan ég byrjaði að kenna. Ég 

er búin að kenna í 20 ár. Já guð minn góður þetta hefur algjörlega 

breyst, alveg frá því að það var ekki blöndun þegar ég byrja að kenna 

en hún er núna til staðar. Börnin voru miklu meira tekin út alltaf og 

höfð annarsstaðar, sem er allt öðruvísi í dag. Námsefnið er alveg svart 

og hvítt, það er miklu meira framboð af námsefni núna þó það sé alltaf 

hægt að bæta það.  

Kennararnir vísuðu til  aukinnar kröfu um breytta kennsluhætti og kröfuna 

um að koma til móts við alla nemendur. Að þeirra mati hefur skólinn reynt að 

standa sig gagnvart þessum breyttu kröfum.  

Það mátti greina í svörum kennaranna að þeim fannst margir foreldrar 

ekki standa sig nægilega vel þegar kom að námi barna þeirra og þeir reyndu 

að varpa ábyrgðinni á börnin og á skólana. Þeir voru ekki sáttir með þá 

þróun. Rósa sagði:  
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Breytingarnar sem hafa orðið, það eru ekki bara kröfurnar um 

kennsluna, heldur það sem mér finnst verst er, og þá kemur aftur að 

foreldrum, hvað foreldrar fría sig ábyrgð, t.d. ef barn er ekki læst og 

getur ekki lesið þá er það skólanum að kenna, það er það sem ég er að 

tala um. Þetta hefur breyst og það er dálítið mikil einstefna, sem sagt 

kröfur frá heimili til skóla og svo verður allt galið ef það á að gera 

kröfur í hina áttina, þetta virkar bara ekki í báðar áttir og meðan það 

gerir það ekki þá næst ekki þessi árangur sem þú vilt. 

Þátttakendurnir töluðu um að agavandamál hefðu aukist töluvert á síðustu 

árum og mikill tími færi í úrlausnir á þeim og væri orðinn stór þáttur í 

skólastarfinu. Rakel var óörugg gagnvart þessu og sagði:  

Ég veit það ekki en kannski var þetta svona áður og ég bara man það 

ekki, en það fer svakalegur tími í aga vandamál og það bitnar á hinum 

nemendunum, eins er erfitt að átta sig á því hvort það er hræðsla okkar 

kennaranna að taka á þessu og við grípum of seint inní. 

Kennurunum fannst líka margar jákvæðar breytingar hafa átt sér stað á 

undanförnum áratugum t.d. hvað varðar nemendur. Sunna sagði:  

Krakkar eru miklu meðvitaðri um náungan og fjölbreytileikan sem er í 

dag, en eins og þetta var þá sá maður varla krakka með Downs-

heilkenni eins og er núna, ég man það bara frá minni skólagöngu, 

maður umgekkst aldrei krakka sem voru með fötlun.  

Þeim fannst augljóslega margt hafa breyst til batnaðar og að jákvæður 

fjölbreytileiki í skólum vera nemendum til góðs. Greina má vissa mótsögn í 

svörum kennaranna þar sem þeir tala um að viðhorf og víðsýni hafi aukist til 

muna í skólamálum. En á sama tíma finnst þeim jákvæð þróun að foreldrar 

geti sett börn sín í sérskóla eða sérdeildir, sem er í andstöðu við skóla án 

aðgreiningar.   
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8. Umræður og samantekt 

Markmiðið með þessari rannsókn var að skoða hvernig komið er til móts við 

nemendur með sérþarfir í almennum bekkjum grunnskóla. 

Rannsóknarspurningarnar voru :  

 Hvert er hlutverk umsjónarkennara í grunnskólum gagnvart nemendum 

með sérþarfir ? 

 Hvaða skilning leggur þú sem umsjónarkennari í þitt starf ? 

Í þessum kafla verða helstu niðurstöður úr viðtölum við 

umsjónarkennaranna dregnar saman og þær skoðaðar í ljósi fræðilegrar 

vitneskju. 

8.1 Meginniðurstöður úr viðtölum við 

umsjónarkennara voru: 

 Allir umsjónarkennararnir voru með nokkuð skýra mynd í hverju 

hlutverk þeirra var fólgið og sögðu allir að hlutverk þeirra væri það 

sama gagnvart börnum með sérþarfir og öðrum nemendum; þeir bæru 

ábyrgð á því að nemendur fengju nám við hæfi og þeim bæri skylda til 

að fylgjast með námsframvindu og árangri nemenda, sem og að leita 

eftir utanaðkomandi aðstoð ef á þyrfti að halda. 

 Umsjónarkennarar virtust óöruggir gagnvart stöðu sinni hvað varðar 

nemendur með sérþarfir.  

 Sjö umsjónarkennaranna voru sammála um að nemendur með 

skilgreindar sérþarfir byggju við jafnrétti til náms. Þeir voru jafnframt 

sammála um að ekki gætti jafnréttis þegar kom að nemendum sem ekki 

voru með skilgreindar fatlanir og/eða sérþarfir, þar vantaði skilning. 

 Umsjónarkennararnir voru með mismikla reynslu af því að kenna 

nemendum með sérþarfir. 

 Helmingur umjónarkennaranna fannst ekki nægur tími gefinn til 

undirbúnings kennslu. 

 Umsjónarkennararnir voru sammála um að mikil vinna færi í slaka 

nemendur og þeir sterkari ættu til að gleymast og gagnrýndu 

niðurskurð á fjármagni og auknar kröfur í kennslu.  
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 Allir umsjónakennararnir voru jákvæðir gagnvart fjölbreyttum 

kennsluaðferðum og töldu sig nota þær.  

 Öllum umsjónarkennurunum fannst erfiðara að takast á við félagslega 

þátttöku, en námslega og töldu kröfur hafa aukist til muna. 

 Flestir umsjónarkennararnir töldu sig starfa í anda skóla án 

aðgreiningar, þó nokkrir þeirra virtust ekki vera alveg með 

hugmyndafræðina á hreinu.  

8.2 Hlutverk umsjónarkennara 

Í Aðalnámskrá grunnskóla (2011) kemur skýrt fram að umsjónarkennari beri 

ábyrgð á námi nemenda sinna og skuli vinna náið með öðrum kennurum 

vegna nemenda sinn. Í viðtölum við umsjónarkennarana kom fram að þeir 

voru nokkuð vissir um hvert hlutverk þeirra væri gagnvart nemendum með 

sérþarfir, að það væri það sama og gagnvart öðrum nemendum. Eins var með 

skilning þeirra á eigin starfi sem umsjónarkennara. Þeir gerðu sér grein fyrir 

að þeim bæri skylda til að fylgjast með námsframvindu og árangri nemenda 

sinna og eiga í samvinnu við heimilin og aðra sem að nemendum þeirra 

koma. Þessar niðurstöður benda til þess að umsjónarkennarar gera sér ágæta 

grein fyrir í hverju starf þeirra er fólgið. Mikilvægt er að kennarar hafi 

þekkingu á hlutverki sínu og þekkingu á kennslu og kennsluaðferðum og vera 

færir um að nota hvoru tveggja. Umsjónarkennari þarf að hafa þekkingu á 

eigin kennslufærni og því sem hann gerir, hafa sterkan grunn í náms- og 

kennslufræði, ásamt þekkingu á fjölbreyttum kennsluháttum og 

kennsluaðferðum, efni sem hann kennir, námsskrá, sérþörfum nemanda og 

þeim þáttum sem hafa áhrif á kennslu og nám (Hafdís Guðjónsdóttir, 2008, 

bls. 160). Jafnframt kemur fram í lögum um grunnskóla (nr. 91/2008) að 

hlutverk umsjónakennara sé að fylgjast náið með þroska og námi nemenda 

sinna og leiðbeina þeim eftir bestu getu.  

8.3 Jafnrétti til náms 

Í lögum um grunnskóla og skrifum um hlutverk kennara (Hafsteinn Karlsson 

og Stefanía Traustadóttir, 2000, bls. 24–25; Lög um grunnskóla, nr. 91/2008) 

kemur skýrt fram að það er í höndum umsjónarkennara og skólastjórnenda að 

sjá til þess að nemendur búi við jafnrétti til náms óháð því hvort nemendur 
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séu með sérþarfir eða ekki. Eitt grundvallarmarkmið í skólastarfi er jafnrétti 

til náms sem felur í sér að kennari bjóði nemendum nám og kennslu við hæfi 

sem inniheldur sambærileg og jafngild tækifæri fyrir alla. Sjö 

umsjónarkennaranna voru sammála um að nemendur  með skilgreindar 

fatlanir og/eða sérþarfir byggju við jafnrétti til náms og reynt væri að mæta 

þörfum þeirra eftir bestu getu. En þegar kom að nemendum sem voru ekki 

með skilgreindar fatlanir og/eða sérþarfir þá virtist málið horfa öðruvísi við 

hvað jafnrétti varðar. Kennararnir héldu því fram að skilningurinn væri ekki 

eins mikill gagnvart þeim miðað við þá skilgreindu og töldu þeir stjórnendur 

bera ábyrgð á stöðunni.  

8.4 Fjölbreyttur nemendahópur– nám við hæfi 

Bekkur grunnskólabarna í dag samanstendur af fjölbreyttum hópi þar sem 

nemendur eru með ólíkar þarfir og í samræmi við lög og reglur þarf að fara 

ólíkar leiðir að markmiðum og á misjöfnum hraða við kennsluna. Í bekkjum 

eru jafnframt nemendur sem munu ekki ná námsmarkmiðunum nema að 

einhverju leyti nema þeir fái nám við hæfi og sértæk markmið. Huga verður 

að hvaða leiðir er best að fara og hvað hentar getu hvers og eins (Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2008. bls. 160–163 ). Þrír umsjónakennaranna sögðust upplifa 

ákveðna erfiðleika og óöryggi þegar kæmi að fjölbreyttum nemendahópi og 

það væri erfitt að koma til móts við alla nemendur, en færni þeirra hefði þó 

aukist með árunum. En jafnframt að álag á kennara hefði aukist og auknar 

kröfur gerðar á þá um þátttöku í ýmsum störfum innan skólans, auk þess 

höfðu þeir mismikla reynslu af kennslu í fjölbreyttum nemendahópi. Hermína 

Gunnþórsdóttir (2010, bls. 3) rannsakaði hugmyndir og skilning íslenskra og 

hollenskra grunnskólakennara í skóla án aðgreiningar og hvernig ólíkur 

menningarlegur bakgrunnur og ríkjandi skólastefna hvors lands hafði áhrif á 

mótun hugmynda þeirra og skilning. Niðurstöður hennar benda til þess að 

kennarar ráði ekki við þær kröfur sem til þeirra eru gerðar og telji sig ekki 

geta sinnt öllum nemendum sínum vegna fjölbreytileika meðal nemenda. Hún 

sagði ennfremur að rannsóknir hafi sýnt fram á að kennarar eru ekki sáttir við 

þessa stöðu. Julie Allan prófessor við háskólann í Stirling í Skotlandi hefur 

helgað sig rannsóknum á skóla fyrir alla (e.inclusion) og er rannsóknarsvið 

hennar nám án aðgreiningar, nám nemenda með fötlun og réttindi barna. Í 

rannsóknum Allan (2008, bls. 120–122). kemur fram að kennara skorti 
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þekkingu, reynslu og stuðning til að takast á við fjölbreytileikann á 

árangurríkan hátt. Hún heldur því fram að innan skólakerfisins sé það oft 

ráðaleysi og uppgjöf sem hefur áhrif á að kennarar og annað starfsfólk telji 

sig ekki tilbúið til að kenna fjölbreyttum nemendahóp (Allan, 2008, bls. 120–

122). Það má líka velta því fyrir sér hvort þetta stafi af því að kennarar fái 

ekki nægan undirbúning í kennaranámi sínu til að takast á við ólíkan 

nemendahóp (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2011, bls. 41–43). 

Fimm af viðmælendum mínum nefndu að nokkrir nemendur væru með 

nám við hæfi, en alls ekki allir. Umsjónarkennararnir sem kenna á eldri 

stigum skólanna nefndu að það vantaði námsefni og úrræði fyrir marga 

nemendur, sem leiði til þess að margir nemendur fá ekki nám við hæfi. Þess 

vegna velti kennarar því fyrir sér hvernig þessum nemendum líður. 

Umsjónakennararnir sögðust reyna að átta sig á stöðu nemenda sinna og 

koma til móts við þarfir þeirra með nám og námsefni, en sögðu að þeir 

nemendur sem væru mjög sterkir námslega ættu til að gleymast. Þetta er í 

samræmi við fyrri svör þeirra, þar sem fram kom að þeir áttu í erfiðleikum 

með að koma til móts við alla nemendur. Þessi staða í skólastofunni er ekki í 

samræmi við lög og reglugerðir (Lög um grunnskóla, nr. 91/2008) þar sem 

nemendur eiga rétt á námi við hæfi. Kristín Aðalsteinsdóttir (2007, bls. 58) 

talar um að nám nemenda sé undir því komið hvernig kennarar eru undir það 

búnir að takast á við starf sitt. Kristín rannsakaði úrræði kennara í fámennum 

og stórum skólum með athugunum í bekk. Hún fann að kennarar virðast oft 

ekki gera sér grein fyrir þörfum nemenda með sérþarfir og einungis 

helmingur kennaranna í rannsókninni virtist hafa næga hæfni til að sinna 

þessum nemendum. Hún segir líka að við kennslu nemenda með sérþarfir 

þurfi kennari að geta komið til móts við mismundandi og misflóknar þarfir 

nemenda. Hann þurfi að vera fær um að leita nýrra leiða og bregðast við á 

ólíkan hátt þegar nemendur með sérþarfir eiga í hlut.  

8.5 Stuðningur í bekk 

Umsjónarkennararnir fengu allir einhvern stuðning í bekkinn til sín, en virtust 

ekki vera sáttir við skipulag og framkvæmdina á honum. Stuðningurinn 

nýttist ekki öllum nemendum og bitnaði það verst á þeim sem voru ekki með 

skilgreindar sérþarfir, en áttu við námserfiðleika að stríða. Ígrundun og 

skipulag á framkvæmdinni var verulega ábótavant og virtist ekki vera hugsað 
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út frá heildinni. Hermína Gunnþórsdóttir (2010) komst að því að nemendur 

með sérþarfir fá ekki nægan faglegan stuðning í námi og kennarar óvissir 

hvar þekkingu og aðstoð væri að fá (Hermína Gunnþórsdóttir, 2010, bls. 11). 

Í reglugerð um nemendur með sérþarfir í grunnskóla (Nr. 585/2010, 4. gr.) 

kemur fram að sveitafélögum ber skylda til að sjá nemendum á 

grunnskólaaldri fyrir stuðningi í námi sem metinn er í samræmi við sérþarfir 

hvers og eins. Til að auðvelda fötluðum að taka þátt í skólastarfi er leitað eftir 

aðstoð til að veita stuðning og er það að margra mati grundvöllur þess að 

fatlaðir nemendur geti stundað nám í almennum grunnskóla. Mikilvægt er að 

stuðningur sé notaður markvisst þar sem hann á við og á þann hátt sem hentar 

hverju sinni (Snæfríður Þóra Egilson, 2008, bls. 170–171). Einn 

umsjónarkennarinn talaði um hve skipulag stuðningsins væri ómarkvisst og 

ekki alltaf ljóst hver myndi sinna honum, sem hafði neikvæð áhrif á bæði 

kennarana og nemendur. Ef stuðningur er ekki vel skipulagður og honum 

ekki sinnt markvisst þá nýtist hann ekki kennurum eða nemendum sem 

skyldi. Þetta getur þá leitt til þess eins og Ingólfur Ásgeir Jóhannesson (2006, 

bls. 143–144) segir, að það sem hugsað er sem stuðningur fyrir kennara til að 

mæta ákveðnum viðfangsefnum gætu kennarar litið á sem flókin og tímafrek 

viðfangsefni sem auka álag og streitu. Einn kennari gagnrýndi þegar 

nemendur væru teknir út úr bekknum og farið með þá eitthvað annað með 

öðrum kennara til að kenna þeim. Ferguson (1995, bls. 44–49) segir kennara 

bera ábyrgð á öllum nemendum bekkjarins en ekki eigi að senda nemendur 

annað. Starf sérkennara er ekki að „lagfæra“ heldur að taka þátt í mótun 

kennslunnar fyrir alla nemendur. Samkvæmt stefnunni um skóla án 

aðgreiningar þá samræmist það ekki stefnunni að taka alltaf nemendur út úr 

kennslu, með því er verið að rjúfa tengsl þessara nemenda við bekkinn og 

bekkjarfélaganna og einungis verið að byggja upp hindranir í skólastarfinu 

(Rannveig K. Matthíasdóttir, Amalía Björnsdóttir og Dóra S. Bjarnason, 

2013, bls. 66). 

8.6 Náms- og félagsleg þátttaka nemenda 

Þegar kemur að þátttöku og vellíðan nemenda í skóla gegna skólastjórnendur 

mikilvægu hlutverki með því að skapa jákvæðan staðblæ, tryggja gott 

skipulag, skýrar boðleiðir og samræmt vinnulag. Jafnframt er þörf fyrir 

svigrúm og sveigjanleika (Snæfríður Þóra Egilson, 2008, bls. 169–171). 
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Viðmælendur mínir töldu að þeir ættu að geta komið í veg fyrir þær hindranir 

sem gætu staðið í vegi fyrir náms- og félagslegri þátttöku nemenda. Hvort 

það væri gert sem skyldi væri annað mál. Kennararnir virtust ósáttir við 

hversu lítill tími var ætlaður til undirbúnings kennslu og námsefnis og voru 

ekki tilbúnir til að vinna sjálfboðavinnu til að geta dregið alveg úr hindrunum 

námslegrar þátttöku. Virk þátttaka af ýmsum toga er forsenda náms og þroska 

nemenda. Ólíkir þættir hafa áhrif á þátttöku nemenda við mismunandi 

aðstæður og hafa verður í huga að ekki þurfa allir að gera eins. Nemandi 

getur upplifað sig sem fullvirkan þátttakanda þó hann takist á við ólík 

verkefni miðað við aðra nemendur (Snæfríður Þóra Egilson, 2008, bls. 169–

171). Þátttaka þýðir einnig að fá að vera þú sjálfur, vera tekinn eins og þú ert 

og vera viðurkenndur og samþykktur (Armstrong, 2011, bls. 8). Félagsleg 

þátttaka er ekki síður mikilvæg en námsleg og áttu umsjónarkennararnir 

erfiðara með að standa undir væntingum félagslega þáttarins m.a. þegar kom 

að kröfum foreldra. Snæfríður Þóra Egilson (2008, bls. 169–171) gerði 

rannsókn þar sem hún skoðaði þátttöku barna með hreyfihömlun í skóla og í 

viðtölum við foreldra kom fram að þeir lögðu flestir megináherslu á að 

börnunum gengi vel félagslega, ættu vini og væru hluti af hópnum. Þetta var 

mikilvægur þáttur hjá foreldrunum og ætla má að svipað eigi við um börn 

með annarskonar skerðingu. Því er áríðandi að stuðla að félagslegum 

tengslum og þátttöku fatlaðra barna. Félagsleg þátttaka nemenda var 

kennurum mjög hugleikin og mætti taka betur á þeim þætti í skólunum. Einn 

umsjónarkennarinn velti fyrir sér hvort það vantaði ekki eitthvað í 

grunnmenntun kennara til að gera þá öruggari til að taka á félagslegri 

þátttöku nemenda. Einungis hefur verið boðið upp á valnámskeið um sérhæft 

efni hvað varðar þroskafrávik og hegðunarvanda nemenda og er svo ekki fyrr 

en í framhaldsnámi sem boðið er upp á sérhæfðari þekkingu um sérkennslu 

og skóla án aðgreiningar. Gagnrýni hefur komið fram á menntun 

grunnskólakennara og því haldið fram að þeir séu ekki nægilega vel 

undirbúnir til að takast á við fjölbreytilegan nemendahóp (Anna Kristín 

Sigurðardóttir, 2011, bls. 4–143).  

Námsleg þátttaka getur reynst mörgum nemendum erfið ef ekki er komið 

til móts við þarfir þeirra og þeir ekki með námsefni við hæfi. Fimm af 

umsjónarkennurunum fundu fyrir auknum kröfum gagnvart námi nemenda og 

töldu að það væri undir kennurum komið hvernig tekið væri á námslegri 

þátttöku nemenda og hversu viljugir kennarar væru til að breyta 
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kennsluháttum sínum. Dianne L. Ferguson sem er prófessor við Chapman 

University í Orange í Southern California og er hennar áhugasvið nám án 

aðgreiningar, fjölskyldur barna með fötlun og menntun kennara í þessum 

málaflokk. Hún segir að umræðan um skóla án aðgreiningar snúist ekki 

eingöngu um þátttöku nemenda með líkamlegar og/eða andlegar skerðingar í 

skólum, heldur þátttöku allra í skólasamfélaginu (Ferguson. D, 1995, bls. 44–

49). Þetta sjónarmið Ferguson kemur einnig fram í Aðalnámskrá 

grunnskólanna (2011, bls. 42–43) þar sem lögð er áhersla á að 

grunnskólanum beri að mennta öll börn og allir nemendur eiga rétt á námi við 

hæfi. Hafdís Guðjónsdóttir (2008, bls. 164) er þeirrar meiningar að 

bakgrunnur nemenda og einstaklingsþarfir þurfi að vera efst á baugi við 

skipulag kennslunnar og áhersla lögð á kennsluhætti. Umsjónarkennararnir 

töldu að námsleg þátttaka nemenda gengi betur og það væri komin meiri 

fjölbreytileiki við kennslu þá aðallega á yngir stigum skólans. Ábyrgð 

kennara á þátttöku nemenda með sérþarfir er mikil og virðist viðhorf skipta 

þar meginmáli. Kennarar verða að huga að þeirri grundvallarfærni sem 

nemendur þurfa að búa yfir til að vera virkir í skólanum og geta sinnt námi 

sínu. En svo virðist vera sem kennararnir séu ekki að ráða við þetta þar sem 

of margir nemendur fá ekki það sem þeim ber.  

8.7 Kennsluaðferðir 

Kennsluhættir í skóla án aðgreiningar og þær kröfur sem gerðar eru til hans í 

dag einkennast af fjölbreytileika og meiri sveigjanleika í kennslu (Rósa 

Eggertsdóttir og fl, 2005, bls. 7–8). Það er á undanhaldi að kennarar kenni 

við töfluna og nemendur vinni í vinnubókum. Kennsla hefur þróast yfir í að 

notaðir eru fjölbreyttari kennsluaðferðir og kennararnir jákvæðir gagnvart því 

og þeir gerðu sér grein fyrir að til að koma til móts við nemendur, þar sem 

þeir voru staddir námslega, þyrftu þeir að nota ólíka kennsluaðferðir. Þeir 

viðurkenndu fúslega að þegar þeir voru að byrja að nota nýjar aðferðir þá 

fundu þeir til óöryggis. Yngri kennararnir á mið- og unglingastigi voru 

áhugasamari og duglegri að prófa sig áfram með kennsluaðferðir. Sumir 

kennarar eiga í erfiðleikum með að víkja frá hefðbundnum kennsluháttum og 

þurfa á öflugum stuðningi að halda, það er því ekki að undra að kennarar 

finni fyrir óöruggi þegar breytingar verða (Snæfríður Þóra Egilson, 2008, bls. 

171). Aukist hefur að kennarar noti ólíkar kennsluaðferðir í kennslu og 
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mikilvægt að þeir geti skilgreint og aðlagað þær kennsluaðferðir að 

námshópum og námsgreinum sem þeir kenna hverju sinni (Hafdís 

Guðjónsdóttir, Matthildur Guðmundsdóttir, Árdís Ívarsdóttir, 2005, bls. 39-

40). Kennarar upplifðu að auðveldara væri að kenna með fjölbreyttum 

aðferðum þar sem fjölbreytileiki í námsefni væri meiri og væri ekki bara í 

bókum. Kennarar á yngsta stigi voru duglegri við að kenna á fjölbreyttan hátt 

og nota ólíkar aðferðir við kennslu, kennarar á eldri stigum virtust einungis 

notast við hópavinnu. Þetta er í samræmi við rannsókn sem Anna Kristín 

Sigurðardóttir og Gunnhildur Óskarsdóttir (2012, bls. 1) gerðu á 

námsumhverfi á yngsta stigi grunnskóla með áherslu á einstaklingsmiðað 

nám, en þar kom fram að minna var um beina kennslu og fjölbreyttari 

kennsluaðferðir notaðar á yngri stigum en á eldri stigum skólanna.  

Það er yfirleitt undir stjórnendum komið hvaða kennsluhættir eru notaðir 

við kennslu í hverjum skóla fyrir sig. Einn kennari nefndi að það kæmi 

skipun frá stjórnendum um að nú ætti að nota fjölbreytta kennsluhætti, en 

kennarar væru ekkert þjálfaðir í að nota þá, þeir væru þjálfaðir í að kennarar 

tala og nemendur hlusta. Vert er að skoða þetta í ljósi rannsóknar sem 

Hafsteinn Karlsson  (2009, bls. 14) gerði á kennsluháttum í íslenskum og 

finnskum grunnskólum, þar sem sjónum var beint að undirbúningi kennslu, 

samstarfi og samvinnu kennara, hlutverki nemenda og kennsluaðferðum. Í 

niðurstöðum kom fram að kennsluhættir eru fremur hefðbundnir á Íslandi. 

Finnsku kennararnir beittu aftur á móti fjölbreyttari kennsluaðferðum og voru 

meðvitaðri um notkun þeirra. Það kom líka fram hversu fáar kennsluaðferðir 

íslensku kennararnir notuðu og að þeir veltu ekki fyrir sér hvaða aðferð þeir 

ætluðu að nota þegar þeir voru að undirbúa kennslustundir, en var þetta 

þveröfugt hjá finnsku kennurunum. Í ljósi þessara niðurstaðna er ekki að 

undra að nemendur í íslenskum grunnskólum séu ekki með nám og kennslu 

við hæfi. 

Þrátt fyrir stöðuga þróun hugmynda um kennslu barna með sérþarfir hafa 

rannsóknir sýnt að kennarar eiga í erfiðleikum með að koma til móts við 

þarfir þessara nemenda. Í rannsókn Kristínar Aðalsteinsdóttur (2002, bls. 

116–117) þar sem hún skoðaði samskipti, kennsluhætti og viðmót kennara í 

fámennum skólum kom fram að of margir kennarar gerðu sér ekki grein fyrir 

þörfum nemenda með sérþarfir og einungis helmingur kennara virðist hafa 

næga hæfni til að sinna þessum nemendum. Kristín fann að fáir kennarar 
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beittu námsaðlögun og fjölbreyttum kennsluaðferðum og mikið vantaði upp á 

að í skólanámskrá væri tekið tillit til barna með erfiðleika.  

8.8 Skóli án aðgreiningar  

Skóli án aðgreiningar snýst um að mennta og styðja nemendur með sérþarfir í 

almennum grunnskólum, breyta skipulagi og vinnubrögðum svo skólinn 

verðir færari um að mæta öllum nemendum (Rannveig K. Matthíasdóttir, 

Amalía Björnsdóttir og Dóra S. Bjarnason, 2013, bls. 59). Að mati Ferguson 

(1995) er skóli án aðgreiningar ekki það að aðlaga skólakerfið að þörfum 

nemenda með fötlun, heldur að aðlaga skólakerfið að þörfum allra nemenda. 

Gæta mátti óöryggis hjá þremur viðmælendum mínum þegar talað var um 

skóla án aðgreiningar og vissu þeir ekki fullkomlega hvað fólst í 

hugmyndafræðinni. Þekkingarleysi kennara um stefnuna skóli án 

aðgreiningar er talin hafa letjandi áhrif fyrir innleiðingu hennar hér á landi. 

Rannsóknir hafa sýnt fram á að ákveðið þekkingarleysi um hugmyndafræði 

skóla án aðgreiningar getur staðið skóla fyrir þrifum. Hermína 

Gunnþórsdóttir (2010, bls. 8, 11) komst að því í rannsókn sinni að málefni 

um hugmyndafræðilegan grunn skóla án aðgreiningar var sjaldan til umræðu 

innan skólans og kennarar ekki nægilega kunnugir um hvað þetta fjallar. Það 

er því ekki að undra að kennarar séu óöruggir og hafi neikvæða hugmyndir 

gagnvart skóla án aðgreiningar. Armstrong (2011, bls. 7–9) segir að erfitt sé 

að henda reiður á hugtakinu vegna ólíkra túlkanna á því, eftir því hver notar 

það, í hvaða samhengi og í hvaða tilgangi, sem leiðir óneitanlega til þess að 

kennarar verða óöruggir gagnvart stefnunni. Fram kom hjá kennurunum að í 

skólunum væru kennarar sem teldu sig ekki vera í stakk búna til að takast á 

við kennslu nemenda með sérþarfir þar sem þeir hefðu ekki næga menntun til 

þess, sem er í samræmi við að það vanti margt í grunnmenntun kennara. 

Anna Kristín Sigurðardóttir (2011, bls. 41–43) telur að ákveðin atriði verði 

að skoða í grunnnámi verðandi kennara svo þeir öðlist meiri færni til að 

starfa í skóla án aðgreiningar. Hún nefnir m.a. skipulag námsaðstæðna, frávik 

frá almennu þroskaferli, fötlunarfræði og umfjöllun um algengustu flokka 

frávika, aðferðir til að koma til móts við þarfir nemenda svo sem 

kennsluaðferðir. Einn umsjónarkennarinn talaði um skyldur kennara og að 

þeim væri gert að starfa samkvæmt stefnunni skóli án aðgreiningar og hann 

taldi jafnframt að þessi stefna væri ekki komin til að vera eins og ástandið 
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væri í dag, fjármagn væri af skornum skammti og niðurskurður mjög mikill. 

Allan (2008, bls. 120–122) segir að margir kennarar séu þeirrar skoðunar að 

stefnan um skóla án aðgreiningar sé ekki framkvæmanleg miðað við 

aðstæður í samfélaginu. Hún fullyrðir að þessi gagnrýni sé til komin vegna 

hræðslu kennara við að geta ekki sinnt nemendum með fjölbreyttar 

námsþarfir. Ólíkar hugmyndir voru um skóla án aðgreiningar og hvort þetta 

væri rétt þróun að mennta alla nemendur í almennum grunnskólum, 

nemendur væru með mismikla fötlun og bilið á milli nemenda oft mikið og 

hverjum væri það til góðs. Draga má þá ályktun af þessu að viðhorf 

kennaranna er ekki mjög jákvætt hvað varðar þessa stefnu. Ef hugtakið skóli 

án aðgreiningar er skoðað þá á hann sér stað þegar skipulag innan skólans 

leiðir til fullrar þátttöku allra í skólastarfinu, jákvætt viðhorf og sameiginleg 

ábyrgð á starfi skólans (Tetler, 2005, bls. 266). Greina mátti neikvæðni hjá 

kennurunum þegar kom að framkvæmd stefnunnar. Kröfur hefðu aukist til 

muna og kennararnir ekki vissir um að geta staðið undir þeim kröfum að 

koma til móts við alla nemendur. Til að þetta sé framkvæmanlegt þarf 

hugarfarsbreytingu og aukna þekkingu kennara sem getur aukið möguleika 

nemenda til að taka þátt í skólasamfélaginu (Tetler, 2005, bls. 266).  

Rannveig K. Matthíasdóttir, Amalía Björnsdóttir og Dóra S. Bjarnason 

(2013, bls. 66–67) gerðu rannsókn á viðhorfum sérkennara í grunnskólum til 

stefnunnar skóli án aðgreiningar og kom fram að 79% sérkennara og 38% 

almennra kennara höfðu jákvætt viðhorf gagnvart stefnunni. Sérkennararnir 

töldu sig vinna mun betur að framgangi stefnunnar um skóla án aðgreiningar 

umfram aðra starfsmenn og nefndu í því samhengi að umsjónarkennarar væru 

hvað lakastir. Skóli án aðgreiningar gengur út frá því að öll börn geti lært og 

það sé öllum til góða þegar unnið er saman. Auk þjónustu, byggða á þörfum 

frekar en flokkun, er hver nemandi metinn sem einstaklingur með ákveðinn 

styrk og þarfir en ekki út frá ákveðinni flokkun (Dyson og Millward, 2000, 

bls. 15–17).  

8.9 Einstaklingsmiðuð kennsla 

Í stefnu skólayfirvalda er einstaklingsmiðað nám skilgreint sem nám, sem 

tekur mið af stöðu hvers nemenda en ekki hóps nemenda eða heils bekkjar í 

grunnskóla. Nemendur vinna ekki allir við sömu verkefni á sama tíma, heldur 

vinna þeir við ólík viðfangsefni og verkefni í hópum eða einir og sér. 
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Nemendur eru því gerðir ábyrgir fyrir sínu námi og nám hvers og eins byggir 

á einstaklingsáætlun (Anna Kristín Sigurðardóttir og Gunnhildur 

Óskarsdóttir, 2012, bls. 3). Fram kom í viðtölum við umsjónarkennarana að 

þeir notuðu einstaklingsnámsskrár fyrir nemendur með sérþarfir, en þeim 

virtist erfitt að halda utan um þær, fylgja þeim eftir og meta. Kröfur eru 

gerðar til kennara að þeir framfylgi þeim kröfum sem gerðar eru til þeirra 

varðandi einstaklingsnámsskrár og upplifðu þeir þetta sem mikla og erfiða 

vinnu þar sem kannski einn þriðji af bekknum var með einstaklingsnámsskrá 

eins og var hjá einum kennaranum. Einstaklingsnámskrá bar aðeins á góma í 

viðtölunum þegar rætt var um og þeir spurðir út í einstaklingsmiðaða 

kennslu. Enginn viðmælendanna nefndi fjölbreyttar aðferðir við kennslu, en 

töluðu um að erfitt væri að vera með einstaklingsmiðaða kennslu þegar þeir 

væru einir með bekkinn. Nauðsynlegt er þegar kemur að námi að kennslan sé 

vel skilgreind, skipulögð og námsmat og kennsluaðferðir fjölbreyttar. Fyrir 

nemendur með sérþarfir, sem þurfa aðlögun á ákveðnum þáttum kennslunnar, 

er mikilvægt að gerð sé einstaklingsnámskrá og hafa í huga að hún sé 

vinnuáætlun fyrir nemandann sem tekur breytingum eftir þörfum og þróun 

námsins, en ekki einungis skjal sem liggur óhreyft og enginn fylgist með 

(Hafdís Guðjónsdóttir, 2008, bls. 161–162). Kennarar virðast gera sér grein 

fyrir að mikilvægt er að nota fjölbreytta kennsluhætti, en eitthvað virðist 

standa í vegi fyrir að það sé gert nema að takmörkuðu leiti.  

 

8.10 Hefur skólinn breyst  

Miklar breytingar hafa orðið í skólum á undanförnum áratugum. Kennararnir 

vísuðu í fjölbreyttari kennsluhætti, endurmenntun kennarar hefði aukist og 

meira framboð á námsefni. Einnig að víðsýni hefði aukist til muna og að 

skólinn væri fyrir alla, sem er athyglisvert, þar sem greina mátti í viðtölunum 

að kennararnir voru ekki allir hrifnir að þeirri þróun að allir nemendur gengu 

í almennan grunnskóla. Í lögum um grunnskóla (Lög um grunnskóla, nr. 

91/2008) sem sett voru árið 2008 kemur fram að öll börn eigi rétt á námi í 

almennum grunnskóla án aðgreiningar. En hvort það sé raunin er erfitt að 

segja til um, þar sem umræðan hefur ekki verið jákvæð innan 

skólasamfélagsins. Foreldrar hafa meira val í dag þegar kemur að skólagöngu 

barna þeirra um hvort barnið fari í sérskóla, sérdeild í almennum grunnskóla 
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eða almennan grunnskóla. Þetta val hefur staðið foreldrum til boða í töluvert 

langan tíma, sem er í raun mótsögn við hugmyndir um skóla án aðgreiningar. 

Agavandamál eru orðin stór þáttur í skólum í dag og kennarar eyða sífellt 

meiri tíma í þau mál. Einn kennarinn var óöruggur gagnvart þessu og velti 

fyrir sér hvort kennarar væru of ragir til að takast á við þessi vandamál og of 

seint væri gripið inn í. Margt hefði þó breyst til góða bæði hvað varðar 

nemendur og kennarar. Nemendur hafa lært að umgangast ólíka nemendur 

sem hefur leitt til þess að þeir eru meðvitaðri um náungann og 

fjölbreytileikann sem einkennir þá. 

8.11 Samantekt 

Umsjónarkennarar voru með ágæta hugmynd með hlutverk sitt gagnvart 

nemendum og töldu það vera það sama og gagnvart öðrum nemendum, sem 

er raunin miða við lög og reglugerðir. Jafnrétti til náms er töluvert ábótavant 

og margir nemendur sem lúta í lægra haldi. Sem er í samræmi við það að 

kennarar eiga í erfiðleikum með að takast á við fjölbreyttan nemendahóp. 

Samkvæmt rannsóknum Allan (2008) hefur komið í ljós að kennara skortir 

þekkingu, reynslu og stuðning til að takast á við fjölbreytileikann á 

árangursríkan hátt. Jafnframt sé það líka ráðaleysi og uppgjöf sem kemur í 

veg fyrir að kennarar og annað starfsfólk telji sig ekki tilbúið til að kenna 

fjölbreyttum nemendahóp (Allan, 2008, bls. 120–122). Hermína 

Gunnþórsdóttir (2010, bls. 11) komst að því að nemendur með sérþarfir fá 

ekki nægan faglegan stuðning í námi sem gætir samhljóms við það sem 

viðmælendur mínir sögðu. Ýmsar hindranir geta staðið í vegi fyrir því að 

náms- og félagsleg þátttaka sé farsæl hjá nemendum, en virk þátttaka er 

forsenda náms og þroska nemenda og ólíkir þættir hafa áhrif á þátttöku 

nemenda. Einnig er vert að hafa í huga að það þurfa ekki allir að gera eins, 

nemandi getur upplifað sig sem fullvirkan þátttakanda þó hann takist á við 

ólík verkefni miðað við aðra nemendur (Snæfríður Þóra Egilson, 2008, bls. 

169–171). Töluverðan mun mátti greina á fjölbreytileika kennsluaðferða eftir 

því á hvaða stigi kennararnir kenndu. Fjölbreytileikinn var mestur á yngsta 

stigi þar sem stuðst var við kennslufræði Byrjendalæsis. Kennarar voru 

óöruggir þegar kom að fjölbreyttum kennsluaðferðum sem hefur tvímælalaust 

áhrif á kennsluna og samræmist það orðum Snæfríðar Þóru Egilson um að 

sumir kennarar eigi í erfiðleikum með að víkja frá hefðbundnum 
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kennsluháttum og þurfi á öflugum stuðningi að halda til að svo megi verða 

(Snæfríður Þóra Egilson, 2008, bls. 171). Það skorti jákvæðara viðhorf þegar 

kom að stefnunni um skóla án aðgreiningar, bæði hvað varðar þekkingu og 

framkvæmd. Rannsóknir hafa sýnt fram á að ákveðið þekkingarleysi um 

stefnuna skóli án aðgreiningar getur staðið skóla fyrir þrifum og til að þetta 

sé framkvæmanlegt þá þarf ákveðna hugarfarsbreytingu (Hermína 

Gunnþórsdóttir, 2010, bls. 8, 11; Tetler, 2005, bls. 266). Reynst getur 

kennurum erfitt að átta sig á eða gera sér grein fyrir út á hvað hugmyndafræði 

skóla án aðgreiningar gengur eins og fram hefur komið í rannsókninni, þar 

sem erfitt getur reynst að gera sér grein fyrir hugtakinu vegna ólíkra túlkana á 

því (Armstrong, 2011, bls. 7–9). Kennarar skynjuðu einnig áhugaleysi 

stjórnenda þegar kom að nemendum með sérþarfir og fannst þeim ekki vera 

nægur stuðningur við þá þegar kom að kennslu nemenda.  

Kennarar stóðu sig ágætlega þegar kom að gerð einstaklingsnámskráa og 

sáu kennarar til þess að allir nemendur með sérþarfir væru með námskrár. 

Sem er í samræmi við það sem Hafdís Guðjónsdóttir (2008, bls. 161–162) 

segir en mikilvægt er þegar kemur að námi nemenda, að kennslan sé vel 

skilgreind, skipulögð og námsmat fjölbreytt og hafa verður í huga að hún sé 

vinnuáætlun fyrir nemandann sem tekur breytingum eftir þörfum hans, en 

ekki einungis skjal sem engin vinnur eftir.  

Margt hefur breyst á undanförnum áratugum og kennarastarfið orðið 

fjölbreyttara að mati kennaranna. Margt jákvætt og neikvætt hefur átt sér stað 

og fjölbreytileiki nemenda hefur vaxið. Þessi rannsókn mín á að mörgu leyti 

samhljóm með öðrum rannsóknum sem ég hef vitnað í.  

Rannsóknin nær einungis til þeirra átta umsjónarkennara sem tóku þátt í 

rannsókninni og því ekki hægt að yfirfæra niðurstöður hennar á aðra hópa.  

Til að varpa betra ljósi á viðfangsefnið hefði verið gagnlegt að taka viðtöl 

við fleiri umsjónarkennara og skólastjórnendur. Á því gafst þó ekki kostur en 

þessi rannsókn gefur þó tækifæri til frekari rannsókna á hlutverki 

umsjónarkennara gagnvart nemendum með sérþarfir. 

Til að halda áfram með niðurstöður úr þessari rannsókn væri athyglivert 

að kanna sýn skólastjórnenda á hlutverki umsjónarkennara og kanna á hvaða 

hátt þeir sjá hlutverk þeirra.  
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Fylgiskjal 1 Spurningar fyrir viðtöl 

 

Spurningar fyrir viðtöl 
 

 Hvert er hlutverk umsjónarkennara í grunnskólum gagnvart       

nemendum með sérþarfir að þínu mati?  

 

 Hvaða skilning leggur þú sem umsjónarkennari í þitt starf ? 

 

 Telur þú að öll börn í bekknum þínum búi við jafnrétti til náms ? 

 

 Telur þú þig vera í stakk búin til að takast á við fjölbreyttan 

nemenda hóp ? 

 

 Telur þú að nemendur í bekknum þínum fái nám við hæfi ? 

 

 Fá þau börn sem þurfa sérstakan stuðning, stuðning í bekknum ? 

 

 Telur þú þig geta dregið úr þeim hindrunum sem geta staðið í 

vegi fyrir að  nemandi fái nám við hæfi ? 

 

 Hvaða kennsluaðferðir notar þú í þinni kennslu ? 

 

 Telur þú þig geta dregið úr þeim hindrunum sem geta staðið í 

vegi fyrir félagslegri og námslegri þátttöku nemenda ? 

 

 Er kennslan í bekknum þínum einstaklingsmiðuð? 

 

 Telur þú þig vinna samkvæmt stefnu um skóla án aðgreiningar ? 

 

 Finnst þér skólinn hafa breyst frá því þú byrjaðir að kenna ? 
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Fylgiskjal 2 Upplýsingar vegna rannsóknarinnar 

 

 

Upplýsingar vegna rannsóknarinnar: 
Nám við hæfi í grunnskóla 

Er komið til móts við nemendur með sérþarfir? 
Ágæti viðtakandi 

Tilefni þessa bréfs er að óska eftir þátttöku þinni í rannsókn á Nám við 

hæfi í grunnskóla Er komið til móts við nemendur með sérþarfir? 

Tilgangurinn rannsóknar er að fá upplýsingar um reynslu umsjónarkennara á 

að kenna nemendum með sérþarfir. Rannsóknin er svokölluð eigindleg 

rannsóknaraðferð, rannsókn þar sem gögnum verður safnað með viðtölum við 

fólk sem hefur reynslu af kennslu nemenda með sérþarfir. Gögnum verður 

safnað með viðtölum sem verða tekin á þeim stöðum sem viðmælendur velja. 

Alla jafnan verður tekið aðeins eitt um það bil 40 mín. langt viðtal við hvern 

þátttakenda. Viðtölin verða hljóðrituð og eftir að þau hafa verið afrituð 

orðrétt er upptakan eyðilögð. Í afrituninni er nöfnum og staðháttum breytt til 

að ekki sé unnt að rekja niðurstöður rannsóknarinnar til ákveðinna 

einstaklinga. Allar upplýsingar sem þátttakendur veita í viðtölunum, verða 

meðhöndlaðar samkvæmt ströngustu reglum um trúnað og nafnleynd og farið 

að íslenskum lögum varðandi persónuvernd, vinnslu og eyðingu frumgagna. 

Rannsóknargögn verða varðveitt á öruggum stað á meðan á rannsókn stendur. 

Frumgöngum, ljósritum, hljóðupptökum og tölvugögnum verður eytt að 

rannsókn lokinni. Niðurstöður rannsóknarinnar verða allar 

ópersónugreinanlegar. 

Tekið skal fram að þátttakendum er ekki skylt að taka þátt í rannsókninni 

og geta hætt án útskýringa á ákvörðun sinni til rannsakenda.  

 

Kær kveðja, 

með von um góðar undirtektir, 

Rannveig Björk Heimisdóttir 
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Fylgiskjal 3 Samþykkisyfirlýsing 

Samþykkisyfirlýsing 
 

Ég undirrituð/undirritaður hef lesið kynningu á ofangreindri rannsókn og 

samþykki að taka þátt í rannsókninni eins og henni er lýst. 

 

Virðingarfyllst 

 

Nafn eða Merki í stað nafns 
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Fylgiskjal 4 Persónuvernd 
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Fylgiskjal 5 Leyfi skóladeildar 

 

Gunnar Gíslason 

 

 
Aðgerðir 

Sem svar við skeytinu frá Rannveig Heimisdóttir, mið. 08:36 

Til: 

M 

Rannveig Heimisdóttir 

Viðhengi: 

Upplýsingar vegna rannsókn                ) [Opna í vafra ] 

  
9. maí 2014 09:03 

 

 
  

Sæl Rannveig! 
  
Það er staðfest hér með að þú hefur fengið leyfi til að leita til skólastjóra 
……………, ……………. og ………………… til að ræða við kennara í þessum skólum 
vegna rannsóknar þinnar um nám við hæfi í samræmi við meðfylgjandi 
upplýsingar.  
  
Kveðjur bestar! 
Gunnar Gíslason fræðslustjóri 
Sími: 4601456 – 8921453 
Skóladeild Akureyrarbæjar 
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