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Ágrip 

Opinber skólastefna Íslands er stefnan um skóla án aðgreiningar. Stefnan 

gengur út á að allir nemendur eigi rétt á að stunda nám í sínum heimaskóla, 

óháð líkamlegu og andlegu atgervi þeirra. Skóli án aðgreiningar gerir þannig 

þá kröfu á alla almenna grunnskóla, og þar með alla kennara, að þeir séu í 

stakk búnir til þess að taka við öllum nemendum og veita þeim menntun við 

hæfi, óháð hvers konar fötlunum, skerðingum eða sérþörfum. Stefnan á 

upptök sín í réttindabaráttu fatlaðra og birtist fyrst í Salamanca-yfirlýsingunni 

árið 1994, en Íslendingar skrifuðu undir hana. Stefnan var þó ekki fest í lög á 

Íslandi fyrr en í lögum um grunnskóla árið 2008 og birtist ekki í 

Aðalnámskrá grunnskóla fyrr en árið 2006. 

Skóli án aðgreiningar hefur verið mikið í umræðunni undanfarin ár og 

margir hafa afar sterkar skoðanir á hugmyndafræðinni og framkvæmd hennar 

innan skólakerfisins. Margt hefur verið skrifað um stefnuna og er þessari 

ritgerð ætlað að varpa ljósi á helstu hugmyndir og rök sem fræðimenn og 

kennarar hafa sett fram, bæði með og á móti henni. Verkefnið er úttekt á því 

hvaða kröfur eru gerðar til skóla án aðgreiningar og hvað þarf að vera fyrir 

hendi innan skólakerfisins til þess að hugmyndafræðin geti gengið upp. 

Niðurstöðurnar gefa meðal annars til kynna að skóli án aðgreiningar hafi 

ýmis vandamál í för með sér og að eins og staðan er í dag séu fæstir skólar 

raunverulega án aðgreiningar. Nauðsynlegt er að breyta skipulagi skóla og 

auka stuðning við bæði kennara og nemendur til þess að allir nemendur geti 

raunverulega fengið bæði námslegum og félagslegum þörfum sínum sinnt.  

 

  



 

  



 

Abstract 

Inclusive education is the official education policy of Iceland. The concept of 

inclusive schools means that every child has the right to be educated within 

its local school, regardless of physical and mental abilities. An inclusive 

school policy essentially means that every school, and therefore every 

teacher, has to be prepared to welcome every student and educate them 

properly, regardless of any disabilities, impairments or special educational 

needs. Iceland signed the Salamanca-statement, which was inspired by 

disability movements, in the year 1994. Even so, inclusion was not bound by 

law in Iceland until 2008 and only appeared in the national curriculum in 

2006. 

Inclusion has been a widely discussed topic in recent years and many have 

strong opinions regarding the ideology and its implementation within the 

school system. Much has been written about inclusion and the purpose of this 

thesis is to provide an overview of the main ideas and arguments put out by 

researchers and teachers, both for and against inclusion. The assignment 

provides an assessment on the requierments for inclusive schools and what 

has to exist within the school system in order for the ideology of inclusion to 

work. The conclusions include that inclusive schools can bring many 

problems and that very few schools today are truly inclusive. In order to 

make that possible some changes have to be made. That includes increasing 

the support available for both teachers and students so that each and every 

student will truly have their educational and social needs fulfilled.  
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1. Inngangur 

Eftirfarandi ritgerð fjallar um hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar, 

eða nám án aðgreiningar, uppruna hennar og þróun og kosti hennar og galla. 

Stefnan um skóla án aðgreiningar gengur út á að allir nemendur eigi að hafa 

möguleika á því að stunda nám við sitt hæfi innan hins almenna skólakerfis 

og í sínum heimaskóla, óháð fötlunum, skerðingum eða sérþörfum af nokkru 

tagi (Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2009, bls. 62). Krafan um 

menntun án aðgreiningar á rætur sínar að rekja til réttindabaráttu fatlaðra 

gegn mannréttindabrotum og hvers kyns einangrun og útilokun þeirra úr 

samfélaginu (Norwich, 2013, bls. 55). Þessari kröfu var svarað með 

Salamanca-yfirlýsingu Sameinuðu Þjóðanna, sem gefin var út árið 1994. Í 

yfirlýsingunni kemur fram að þau lönd sem undir hana skrifuðu stefni að því 

að taka upp sem yfirlýsta stefnu eða meginreglu að öll börn hafi jöfn tækifæri 

til menntunar og eigi rétt á að stunda nám sitt í almennum skólum 

(Menntamálaráðuneytið, 1995, 3.grein). Ísland var eitt þeirra landa sem 

skrifuðu undir þessa yfirlýsingu. Þó birtist hugtakið skóli án aðgreiningar 

ekki í Aðalnámskrá grunnskóla fyrr en árið 2006 og í lögum um grunnskóla 

árið 2008 (Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2009, bls. 64). Með 

skóla án aðgreiningar er lögð áhersla á að öll börn fái að vera fullgildir 

meðlimir í skólasamfélaginu án þess að reynt sé að breyta þeim svo að þau 

falli betur inn í fjöldann. Mikilvægt er að skólakerfið í heild sé undir það búið 

að ekki aðeins taka á móti öllum nemendum heldur líka að sinna þörfum 

þeirra allra á fullnægjandi hátt (Stainback og Stainback, 1992, bls. 4). 

Hinsvegar er hugtakið skóli án aðgreiningar afar umdeilt þar sem það er 

auðvelt að túlka það á marga mismunandi vegu eftir því hver nýtir hugtakið, í 

hvaða samhengi og í hvaða tilgangi (Armstrong, 2011, bls. 7). Margir 

kennarar hafa gagnrýnt hið aukna álag sem fylgir því að starfa eftir 

hugmyndum um skóla án aðgreiningar og telja ekki vera næg úrræði í boði 

innan skólanna til þess að þeir geti sinnt öllum nemendum sínum. Þá hafa 

foreldrar lýst áhyggjum af því að hagsmunir meðalbarna gleymist þegar 

vandamál fárra einstaklinga eru stórvægileg og taka yfir meirihluta athygli og 

tíma kennarans (Allan, 2008, bls. 9). Fræðimenn hafa auk þess bent á að þrátt 
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fyrir að aðgreining verði afmáð úr skólum sé engin trygging fyrir því að sama 

gerist í samfélaginu í heild og því sé ákveðið ofmat á áhrifum stefnunnar að 

búast við því að hún hafi áhrif langt út fyrir skólastofnanir (Norwich, 2013, 

bls. 96). 

Í þessari ritgerð verður leitast við að svara rannsóknarspurningunni: 

Hverjir eru kostir og gallar stefnunnar um skóla án aðgreiningar? Farið 

verður yfir uppruna og þróun hugmynda um skóla án aðgreiningar og skoðað 

hvers vegna krafan um minnkaða aðgreiningu fatlaðra og ófatlaðra kom fram. 

Auk þess verða skoðuð helstu rök sem sett hafa verið fram bæði með og á 

móti stefnunni. Þá verður farið yfir ýmsar rannsóknir sem gerðar hafa verið á 

stefnunni og áhrifum hennar, bæði hvað varðar nemendur og kennara. Einnig 

verður farið yfir ýmsa þætti skólastarfs innan skóla án aðgreiningar, svo sem 

námsmat, kennsluaðferðir og foreldrasamskipti. Í ritgerðinni nota ég ýmist 

hugtökin skóli án aðgreiningar, nám án aðgreiningar, eða menntun án 

aðgreiningar en í öllum tilvikum vísar það til enska hugtaksins inclusion eða 

inclusive education. 
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2. Skóli án aðgreiningar 

Í þessum kafla verður fjallað um hugtakið skóli án aðgreiningar og þá 

merkingu sem yfirleitt er lögð í það. Þá verður farið yfir uppruna hugmynda 

um skóla án aðgreiningar og þá þróun sem leiddi til notkun hugtaksins eins 

og hún er í dag. Einnig verða skoðaðar nokkrar mismunandi skilgreiningar 

sem settar hafa verið fram á hugtakinu skóli án aðgreiningar. Að lokum 

verður skoðað hvernig hugtakið birtist í lögum um grunnskóla og 

Aðalnámskrá grunnskóla.  

 

2.1 Hugtakið skóli án aðgreiningar 

Skóli án aðgreiningar (e. inclusive school) eða nám án aðgreiningar (e. 

inclusive education) er skólastefna sem hefur haft mikil áhrif á skólastarf 

víða um heiminn undanfarin ár. Stefnan gengur út á að allir nemendur eigi 

möguleika á að fá náms- og félagslegum þörfum sínum sinnt innan hins 

almenna skólakerfis og eigi kost á því að stunda nám í sínum heimaskóla 

(Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2009, bls. 62). Samkvæmt 

stefnunni eiga allir grunnskólar að taka við öllum börnum, veita þeim góða 

menntun við hæfi og búa þau undir að verða þegnar í lýðræðisþjóðfélagi 

(Ferguson o.fl., 2012, bls. v). Í Aðalnámskrá grunnskóla er gengið út frá því 

að í skóla án aðgreiningar fái allir jöfn tækifæri til náms og að námið sé á 

forsendum hvers einstaklings. Einnig á í skóla án aðgreiningar að ríkja 

viðhorf sem einkennist af virðingu fyrir rétti allra nemenda til virkrar 

þátttöku í námssamfélagi síns skóla óháð atgervi þeirra og stöðu (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 41). Fram kemur í reglugerð um 

nemendur með sérþarfir í grunnskóla að með skóla án aðgreiningar sé átt við 

grunnskóla í heimabyggð eða nærumhverfi nemenda þar sem náms- og 

félagslegar þarfir nemenda eru uppfylltar í almennu skólastarfi með 

manngildi, lýðræði og félagslegt réttlæti að leiðarljósi (Reglugerð um 

nemendur með sérþarfir í grunnskóla, nr. 585/2010). Einnig beinist skóli án 
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aðgreiningar að því að útrýma allri útilokun barna með fatlanir og skerðingar 

frá hinu almenna skólakerfi. Skóli án aðgreiningar á að taka öllum 

fjölbreytileika fagnandi og hafna einsleitni (Kristín Dýrfjörð, Þórður 

Kristinsson og Berglind Rós Magnúsdóttir, 2013, bls. 8-9).  

Hugmyndafræðin um menntun án aðgreiningar hefur undanfarið tekið við 

af eldri hugmyndum um samþættingu (e. integration) sem áður voru áberandi. 

Merking hugtaksins menntun án aðgreiningar er töluvert ólík hugtakinu 

samþætting. Með samþættingu er einblínt á það hvernig einstakir nemendur 

eða ákveðinn hópur nemenda gæti passað inn í skóla eða bekk. Menntun án 

aðgreiningar gerir hins vegar ráð fyrir fjölbreytileika í félagslegu, 

menningarlegu, námslegu og uppeldisfræðilegu starfi skóla. Samþætting 

hefur gjarnan snúist um það hvernig nemendur eru stimplaðir með ákveðnar 

greiningar og/eða sérþarfir og beinir þannig sjónum aðallega að þeim 

hindrunum sem gera börnum erfitt fyrir að stunda hefðbundið nám. Menntun 

án aðgreiningar leggur hins vegar áherslu á að fjarlægja þessar hindranir þar 

sem þær eru taldar vera fyrst og fremst staðsettar í skipulagi og hugarfari 

skólanna og samfélagsins í heild (Armstrong, 2011, bls. 8; Allan, 1999, bls. 

13-14). 

 

2.1.1 Salamanca-yfirlýsingin og Menntun fyrir alla 

Árið 1994 var gefin út yfirlýsing sem gengur undir nafninu Salamanca-

yfirlýsingin. Þá komu saman, í borginni Salamanca á Spáni, fulltrúar 92 

ríkisstjórna og 25 alþjóðlegra samtaka á ráðstefnu um menntun nemenda með 

sérþarfir. Yfirlýsingin felur í sér að þau lönd sem undir hana skrifuðu stefni 

að því að bjóða upp á jöfn tækifæri til menntunar fyrir alla og að séð verði til 

þess að allir eigi sama rétt innan almenna skólakerfisins. Lögð var áhersla á 

að almennir skólar ættu að geta tekið við öllum börnum, burtséð frá 

líkamlegri, félagslegri eða námslegri stöðu þeirra. Þannig var skorað á 

stjórnvöld allra landa að setja í lög eða taka upp sem yfirlýsta stefnu þá 

meginreglu að öll börn hafi möguleika á að ganga í almenna skóla nema 

brýnar ástæður séu til annars (Menntamálaráðuneytið, 1995, 3. grein). Í 

yfirlýsingunni var lögð áhersla á fjölbreytileika barna hvað varðar áhugasvið, 

hæfileika og þarfir og að taka þyrfti mið af honum við skipulag kennslu. 

Þannig var lagt til að hvert land myndi laga menntakerfi sitt að þessum 
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fjölbreytileika svo það gæti sinnt hverju og einu barni án sérstakrar 

aðgreiningar (Menntamálaráðuneytið, 1995, 2. grein).  

Menningarmálastofnun Sameinuðu þjóðanna (UNESCO) hefur einnig 

samþykkt yfirlýsingu sem kallast Menntun fyrir alla, en það var gert í Dakar 

árið 2000. Sú yfirlýsing samanstendur af sex markmiðum sem hvert 

þátttökuland þurfti að útlista hvernig það áætlaði að ná fyrir árið 2015. Með 

markmiðunum er ætlunin að stefna að því að öll börn ljúki góðri 

grunnmenntun og að allir hafi jafnt aðgengi að námi við hæfi. Markmiðin eru 

eftirfarandi:  

 Að auka og bæta umönnun og menntun ungra barna, einkum 

þeirra sem verst eru á vegi stödd. 

 Að árið 2015 skuli öll börn, einkum stúlkur, börn sem búa við 

erfiðar aðstæður og þau sem eru í þjóðernisminnihluta, hafa 

ókeypis aðgang að og ljúka góðri grunnskólamenntun. 

 Að tryggja að námsþörfum alls ungs fólks og fullorðinna sé mætt 

með jöfnu aðgengi að námi við hæfi og kennslu í lífsleikni. 

 Að árið 2015 skuli læsi allra fullorðinna, einkum kvenna, hafa 

tvöfaldast og að öllum sem náð hafa fullorðinsaldri verði tryggður 

jafn aðgangur að grunnmenntun og símenntun.  

 Að kynjamismun skuli eytt í grunn- og framhaldsskólum fyrir árið 

2005, og fullu jafnrétti skuli náð árið 2015, með áherslu á 

menntun stúlkna og jafnan aðgang og þátttöku þeirra í 

grunnmenntun sem stenst gæðakröfur.  

 Að auka skuli gæði menntunar á öllum sviðum og tryggja að allir 

nái markverðum og mælanlegum árangri, einkum á sviði læsi, 

stærðfræði og lífsleikni.  

 

(Menntamálaráðuneytið, 2002, bls. 6-14). 

Í raun má segja að þessar hugmyndir gangi út á það að gefa öllum, og þá 

sérstaklega börnum og ungmennum, tækifæri á árangursríkri menntun við sitt 

hæfi með því að gera alla grunnmenntun raunverulega án aðgreiningar. 

Þannig skiptir ekki aðeins máli að öll börn fái að ganga í skóla, heldur einnig 

að sú menntun sem þau hljóta standist gæðakröfur og verði þeim til gagns 

fram á fullorðinsár. Fram kemur í skýrslunni Menntun fyrir alla 

(Menntamálaráðuneytið, 2002, bls. 5) að Ísland hafi staðið nokkuð vel í 

þessum málum árið 2002 og töldu skýrsluhöfundar að íslenskum skólum 

gengi almennt vel að vinna eftir hugmyndum um skóla án aðgreiningar. Hins 

vegar kemur einnig fram að þónokkur verkefni þurfi að leysa innan 
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skólakerfisins til þess að telja megi að öllum Dakar-markmiðunum sé náð. 

Þar má til dæmis nefna að bæta þurfi grunnmenntunn barna sem eru af 

erlendu bergi brotin til þess að auðvelda þeim að fara í framhaldssnám, 

minnka þurfi brottfall nemenda úr framhaldsskólum, fylgja þurfi betur eftir 

lögum og reglugerðum um sérþarfir og réttindi fatlaðra nemenda, og auka 

þurfi framboð á námsgögnum við hæfi. Hafa ber þó í huga að skýrslan er frá 

árinu 2002 og því verður fróðlegt að sjá hvernig telst hafa til tekist að bæta úr 

þessum atriðum árið 2015.  

Áður en að Salamanca-yfirlýsingin var sett fram hafði krafan um úrræði 

fyrir nemendur með sérþarfir aukist jafnt og þétt í töluverðan tíma. Segja má 

að undanfari yfirlýsingarinnar hafi verið rannsókn sem gerð var á vegum 

UNESCO og University of London og nefndist Special Needs in the 

Classroom. Rannsóknin fór fram í fjórtán löndum, bæði þróunarlöndum og 

þróaðri löndum, og gekk út á að greina forgangsverkefni í þróun stefnu um 

menntun fyrir alla. Niðurstöðurnar gáfu til kynna að leggja þyrfti áherslu á 

þrjú atriði: að setja fram reglur um skyldunám fyrir öll börn, að koma 

nemendum með sérþarfir fyrir innan almennra skóla og að uppfæra 

kennaramenntun á þann hátt að kennarar væru í stakk búnir til þess að 

mennta öll börn. Settar voru upp vinnustofur hér og þar um löndin sem tóku 

þátt í rannsókninni. Tilgangurinn með þeim var fyrst og fremst að finna leiðir 

til þess að gera áhersluatriðin þrjú framkvæmanleg. Í framhaldi af því gaf 

Menningarmálastofnun Sameinuðu þjóðanna (UNESCO) út efni fyrir 

kennara og verðandi kennara sem var hugsað til þess að greiða fyrir bætingu 

á málefnum nemenda með sérþarfir innan almennra skóla (Ainscow, 1994, 

bls. 13).  

 

2.2 Mismunandi skilningur á hugtakinu 

Eins og fram kom í kafla 2.1 er hugtakið skóli eða nám án aðgreiningar 

yfirleitt skilgreint þannig að allir nemendur eigi rétt á námi við sitt hæfi og í 

sinni heimabyggð, óháð skerðingum eða fötlunum af nokkru tagi (Hafdís 

Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2009, bls. 62; Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 41). Hægt er að skilgreina nám án 

aðgreiningar á afar mismunandi hátt. Norwich (2013, bls. 76) telur að setja 

þurfi fram nákvæmari skilgreiningu til þess að forðast togstreitu á milli ólíkra 
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sjónarmiða. Sumir líta svo á að nám án aðgreiningar þýði að hvorki sérdeildir 

né sérskólar eigi rétt á sér og að allir eigi að stunda nám innan almennra 

skóla, burtséð frá aðstæðum hvers og eins. Aðrir vilja meina að almennur 

skóli án aðgreiningar geti falið í sér sérúrræði og að þótt að allir eigi sama 

rétt á því að ganga í sinn heimaskóla sé sumum nemendur betur borgið í 

sérdeildum eða sérskólum og eigi þar af leiðandi einnig rétt á því (Florian, 

2012, bls. 280). Auk þess skilja einhverjir hugtakið um skóla án aðgreiningar 

þannig að fyrst og fremst þýði það að börn með sérþarfir fái að læra í sömu 

kennslustofu og önnur börn á meðan aðrir túlka það svo að hugtakið snúist 

um að öllum börnum líði vel í skólanum og finnist þau tilheyra 

skólasamfélaginu (Norwich, 2013, bls. 80). Þá vilja sumir skilgreina skóla 

fyrir alla á sem víðastan hátt og telja þannig með alla skóla sem leggja sig 

fram um að þróa úrræði fyrir alla nemendur, þar með taldar sérdeildir og 

sérskóla (Arthur Morthens og Grétar L. Marinósson, 2002). Enn aðrir telja 

svo að hugtakið vísi aðallega til þeirra aðferða sem nauðsynlegt er að beita til 

þess að leysa þau vandamál sem upp geta komið í kennslu ólíkra nemenda í 

stað þess að einblína á sérþarfir nemenda sem vandamál. Þannig er hægt að 

teygja skilgreininguna á milli þessara ólíku sjónarmiða, sem getur valdið 

bæði togstreitu og misskilningi þegar rætt er um málefni skóla án 

aðgreiningar. Ólíkar skilgreiningar á skóla án aðgreiningar geta líka komið 

fram í mismunandi áherslum í kennslu. Það er, ólíkir kennarar geta kennt á 

mjög ólíkan hátt, en samt haft hugmyndir um skóla án aðgreiningar að 

leiðarljósi (Norwich, 2013, bls. 80; Clough, 2000, bls. 6). Undir þetta taka 

Dyson og Millward (2000, bls. 15), sem benda á það að skólar geti verið án 

aðgreiningar á ýmsan hátt. Þeir taka dæmi um að ekki sé aðeins um að ræða 

hina hefðbundnu skilgreiningu á skóla án aðgreiningar, þar sem allir 

nemendur bekkjarins læra inni í sömu stofu, heldur sé einnig hægt að segja að 

skólakerfi séu án aðgreiningar þótt ekki stundi allir nemendur nám í 

almennum skólum, ef aðeins er séð til þess að allir fái nám við sitt hæfi. 

Margir hafa mjög sterkar skoðanir á stefnunni um skóla án aðgreiningar 

og er hún því algengt ágreiningsefni, bæði meðal fræðimanna og kennara. 

Skoðanirnar spanna mjög breitt svið. Á öðrum endanum eru þeir sem telja að 

allir eigi að hljóta menntun innan almennra grunnskóla og vilja meina að 

stefnan sé byggð á gildum mannréttinda, jafnréttis, samfélagsþátttöku og 

virðingu fyrir fjölbreytileikanum. Á hinum endanum eru hins vegar þeir sem 

telja að skóli án aðgreiningar sé fyrst og fremst tískubylgja og eigi sér ekki 
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stoð í raunveruleikanum þar sem hún sé byggð á siðferðisgildum og því sem 

fólk telji vera pólitískt rétt hverju sinni (Allan, 2008, bls. 12). Annars vegar 

er svo sagt að skóli án aðgreiningar snúist um meira en bara fatlanir og 

skerðingar og eigi að koma öllum nemendum til góða. Hins vegar hefur það 

verið gagnrýnt að í raun sé verið að horfa framhjá einstaklingum með fatlanir 

vegna þess að öllum hugmyndum um einstaklingsmun sem gæti mögulega 

valdið erfiðleikum er afneitað (Norwich, 2013, bls. 130). 

Ólík sjónarmið á skóla án aðgreiningar hafa einnig verið sett fram undir 

hugtökunum ábyrg menntun án aðgreiningar (e. responsible inclusion) og 

óábyrg menntun án aðgreiningar (e. irresponsible inclusion). Vaughn og 

Schumm (1995, bls. 267) hafa sett fram skilgreiningu á þessum hugtökum. 

Ábyrg menntun án aðgreiningar snýst samkvæmt þeim um að setja nemendur 

í fyrsta sæti, leyfa kennurum að velja hvort og hvernig þeir hafa sinn bekk án 

aðgreiningar, að hafa nægileg úrræði í boði fyrir alla nemendur, og að leyfa 

skólanum og starfsfólki hans sjálfu að sjá um að innleiða stefnuna. Óábyrgri 

menntun án aðgreiningar er lýst þannig að skólinn sé settur í fyrsta sæti, 

kennurum sé skipað að hafa bekki sína algjörlega án aðgreiningar, engin 

sérúrræði séu til staðar fyrir nemendur með skerðingar, að skóli án 

aðgreiningar sé eina stefnan sem komi til greina og að utanaðkomandi aðilar 

sjái um að skipuleggja og ákveða hvernig stefnunni skuli framfylgt.  

 

2.3 Aðalnámskrá grunnskóla og lög um 

grunnskóla 

Árið 1974 voru sett lög um grunnskóla á Íslandi. Síðan þá hefur stefnan á 

Íslandi verið sú að öll börn eigi rétt á því að ganga í sinn heimaskóla ef það er 

möguleiki og að ekki skuli flokka nemendur í bekki eftir námsgetu heldur 

skuli þeir vera blandaðir. Þessi stefna hefur orðið sífellt skýrari með hverri 

endurskoðun bæði grunnskólalaganna og Aðalnámskrár grunnskóla. Þrátt 

fyrir þessa þróun var orðalagið skóli án aðgreiningar ekki notað formlega fyrr 

en í Aðalnámskrá grunnskóla árið 2006 og í grunnskólalögum árið 2008 

(Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2009, bls. 64). Í Aðalnámskrá 

grunnskóla var sérstaklega tekið fram að skóli án aðgreiningar væri skóli þar 

sem allir nemendur hefðu kost á því að stunda nám, burtséð frá uppruna, trú, 

fötlunum eða veikindum, námserfiðleikum eða sérstökum hæfileikum 
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(Menntamálaráðuneytið, 2006, bls. 11). Samkvæmt lögum um grunnskóla frá 

árinu 2008 er stefnan um skóla án aðgreiningar opinber menntastefna Íslands. 

Þar kemur fram að allir nemendur eigi rétt til skólagöngu í sínum heimaskóla, 

óháð líkamlegu eða andlegu atgervi. Í lögunum er kveðið á um að allir 

nemendur eigi rétt á því að fá kennslu við sitt hæfi og að koma eigi til móts 

við námsþarfir þeirra í skóla án aðgreiningar, óháð sérþörfum (Lög um 

grunnskóla nr. 91/2008).  

Í Aðalnámskrá grunnskóla frá árinu 2012 er mikil áhersla lögð á skóla án 

aðgreiningar og kemur hugtakið 13 sinnum fram í námskránni. Meðal annars 

kemur fram að skólar hafi töluvert svigrúm og sjálfstæði til þess að 

skipuleggja nám og kennslu í samræmi við þarfir og aðstæður hverju sinni en 

þó sé meginstefnan sem allir eigi að vinna eftir sú að allir nemendur eigi 

möguleika á því að stunda nám í sínum heimaskóla án aðgreiningar. Einnig 

kemur fram að í skóla án aðgreiningar eigi að ríkja fjölbreytni í 

vinnubrögðum og kennsluaðferðum og að vönduð kennsla sem lagi sig að 

þörfum og stöðu einstakra nemenda í skólanum auki líkur á árangri (Mennta- 

og menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 31, 41 og 46). 

Þrátt fyrir að stefnan sé mjög skýrt sett fram virðist hún ekki alltaf birtast 

jafn skýrt í framkvæmd. Samkvæmt rannsókn á stefnumörkun um menntun 

án aðgreiningar sem framkvæmd var árið 2009, birti einungis fjórðungur 

skóla í fjórum stærstu sveitarfélögum landsins stefnu um skóla án 

aðgreiningar en ríflega helmingur hafði sett fram stefnu um sérkennslu, 

sérdeildir og sérúrræði af ýmsu tagi. Nokkrir af þessum skólum höfðu birt 

aðgerðaráætlanir um ýmis málefni, svo sem einelti, en engar slíkar áætlanir 

var að finna varðandi þróun skóla án aðgreiningar (Hafdís Guðjónsdóttir og 

Jóhanna Karlsdóttir, 2009, bls. 71).  

 

2.4 Samantekt 

Skóli án aðgreiningar er sú stefna sem hvað mest áhrif hefur haft á skólastarf 

víða um heim síðastliðin ár. Hugmyndafræði stefnunnar byggist á því að öll 

börn hafi sama rétt til þess að stunda nám í almennum skólum, óháð getu eða 

skerðingum af nokkru tagi. Sameinuðu þjóðirnar gáfu út yfirlýsingu varðandi 

stefnuna árið 1994 sem nefnd hefur verið Salamanca-yfirlýsingin og gengur 
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út á það að hver þjóð sem skrifaði undir skuli stefna að því að allir hljóti 

menntun við hæfi, án aðgreiningar.  

Þróun hugmynda um menntun án aðgreiningar má skipta í tvo meginþætti. 

Annars vegar spruttu hugmyndirnar upp vegna aukinna umsvifa í 

réttindabaráttu fatlaðra og hins vegar vegna þess að farið var að leggja meiri 

áherslu á að móta formlega stefnu í málefnum minnihlutahópa. Hugtakið 

skóli án aðgreiningar hefur smátt og smátt tekið við af hugtakinu samþætting. 

Helsti munurinn á hugtökunum liggur í því að með samþættingu er lögð 

áhersla á að aðstoða nemendur með sérþarfir við að passa inn í almenna 

bekki á meðan í skóla án aðgreiningar er gert ráð fyrir því frá upphafi að 

nemendahópurinn sé fjölbreyttur og allt skipulag miðast við það án þess að 

einblínt sé á sérþarfir einstakra nemenda. Hugtakið skóli án aðgreiningar má 

skilja á ýmsa vegu, allt frá því að tengja það fyrst og fremst við siðferði og 

sjálfsögð mannréttindi og til þess að líta aðallega á það sem mótvægi við 

sérskóla og sérdeildir sem eigi ekki rétt á sér í nútímasamfélagi. Þrátt fyrir að 

Salamanca-yfirlýsingin hafi verið höfð til hliðsjónar á Íslandi síðan árið 1994 

var hugtakið skóli án aðgreiningar ekki notað formlega fyrr en í Aðalnámskrá 

grunnskóla árið 2006 og svo í lögum um grunnskóla frá árinu 2008. Í 

Aðalnámskrá grunnskóla frá árinu 2012 er mikil áhersla lögð á skóla án 

aðgreiningar og kemur hugtakið fyrir í einhverri mynd í flestum köflum 

hennar. Skóli án aðgreiningar er gríðarlega stórt hugtak í allri umræðu um 

menntamál í dag og ýmsir hafa sett fram hugmyndir og kenningar um 

mikilvægi þess og þau jákvæðu áhrif sem það er talið geta haft á skólakerfið. 

Nánar verður fjallað um þessar hugmyndir í næsta kafla.  
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3. Mikilvægi skóla án aðgreiningar 

Í þessum kafla verður fjallað um þau rök sem sett hafa verið fram í gegnum 

tíðina fyrir því að innleiða skóla án aðgreiningar. Einnig verður bent á 

nokkrar kennsluaðferðir sem taldar eru henta vel í kennslu í skóla án 

aðgreiningar. Teknar verða fyrir nokkrar rannsóknir á námsmati innan skóla 

án aðgreiningar, bæði erlendis og á Íslandi, og skoðað verður hvernig 

kennarar beita námsmati í fjölbreyttum bekkjum. Auk þess verður fjallað um 

foreldrasamskipti í skóla án aðgreiningar og hversu miklu máli það skiptir að 

kennarar og foreldrar eigi í góðum og uppbyggilegum samskiptum. Að 

lokum verður fjallað um nokkrar rannsóknir sem gerðar hafa verið á 

samskiptum foreldra og skóla, bæði á Íslandi og erlendis. 

3.1 Af hverju skóli án aðgreiningar? 

Nú á tímum standa yfir margskonar breytingar á öllum sviðum skólastarfs. 

Kennarar endurskoða hvað og hvernig þeir kenna, skólastjórnendur vinna 

með nýjar og breyttar áherslur í stjórnunarháttum og fræðimenn í háskólum 

rannsaka í auknum mæli upplifun kennara og nemenda af námi og 

kennsluháttum. Fjölmiðlar og samfélagið í heild kalla eftir breytingum á 

skólastarfi, bæði fyrir nemendur og kennara. Þetta gæti stafað af því að aukin 

áhersla er orðin á að horfa til fjölbreytileika nemendahópa, hvort sem er í 

tengslum við menningu, námsstíl, áhugamál, félagslega- eða fjárhagslega 

stöðu, færni eða takmarkanir nemenda (Ferguson o.fl., 2012, bls. 1). Ef skólar 

ætla sér að veita svo ólíkum hópi nemenda nám við hæfi er nauðsynlegt að 

þeir þrói með sér sveigjanlegt og skapandi námssamfélag sem tekur mið af 

þessum mikla fjölbreytileika. Ferguson o.fl. (2012, bls. 1) telja að þegar 

þessar nýju hugmyndir og viðmið um fjölbreytileika nemenda komi í stað 

hugmynda um flokkun þar sem nemendur eru ýmist skilgreindir sem innan 

hópsins eða utan hans, verði sjálfkrafa breyting á hugmyndum um það hverjir 

teljast til meðalnemenda. 
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Menntun án aðgreiningar er óumdeilanlega mikilvægt og áberandi hugtak 

í vestrænum samfélögum nútímans. Hugtakið ber með sér hugarfarsbreytingu 

frá hugmyndum um skiptingu byggða á mælingum á getu og hæfileikum, sem 

hefur hingað til valdið útilokun ýmissa einstaklinga frá hefðbundinni 

menntun. Eins og kom fram í kafla 2.3 er hugtakið hinsvegar afar umdeilt þar 

sem það er auðvelt að túlka það á marga mismunandi vegu eftir því hver nýtir 

hugtakið, í hvaða samhengi og í hvaða tilgangi (Armstrong, 2011, bls. 7).  

Mikilvægt er að öll börn fái að vera fullgildir meðlimir í skólasamfélaginu 

án þess að reynt sé að breyta þeim svo að þau falli betur inn í fjöldann. 

Meginatriðið þegar kemur að skóla án aðgreiningar er að skólakerfið í heild 

sé undir það búið að ekki aðeins taka á móti öllum nemendum heldur líka að 

sinna þörfum þeirra allra á fullnægjandi hátt (Stainback og Stainback, 1992, 

bls. 4). Þátttaka í samfélaginu er mikilvæg fyrir alla. Þátttaka snýst um að 

vera hluti af og tilheyra samfélaginu og að hafa jafnan aðgang og rétt á við 

aðra. Armstrong (2011, bls. 8) telur að til þess að allir geti orðið fullgildir og 

virkir þátttakendur í samfélaginu þurfi hver og einn einstaklingur fyrst að 

eiga rétt á því að ganga í sinn heimaskóla og að vera viðurkenndur sem 

fullgildur meðlimur hans, burtséð frá sérþörfum, trú, áhugamálum eða nokkru 

öðru. Mittler (2000, bls. 1) hefur lýst svipuðum viðhorfum, en hann segir að 

menntakerfið og skólar starfi ekki sem einangraðar stofnanir og það sem 

viðgangist í skólum hafi áhrif á samfélagið og öfugt. Þannig hafi minnkuð 

aðgreining í skólum áhrif á aðgreiningu annars staðar í samfélaginu. Hann 

telur að sú stefna sem ríkjandi er í menntamálum hverju sinni endurspegli þau 

gildi sem eru við lýði í samfélaginu. Gildi samfélagsins, viðteknar skoðanir 

og forgangsatriði gegnsýri þannig allt líf og starf í skólum. Þeir sem vinna í 

skólum eru samfélagsþegnar og hafa, eins og allir, einhverjar skoðanir og 

viðhorf sem hafa áhrif á starf þeirra í skólunum. Þetta á einnig við um þá sem 

eru hærra settir og sjá um að taka ákvarðanir er varða skólakerfið í heild.   

Áður fyrr var helsta markmiðið með sérkennslu að finna, og reyna að 

lagfæra hjá einstökum nemendum, þá þætti sem urðu til þess að þeir pössuðu 

ekki inn í hefðbundna skilgreiningu á meðalnemanda. Hlutverk almennra 

kennara var þá að styðja við þessa flokkun með því að finna þá nemendur 

sem ekki féllu í hópinn. Sérkennarar skáru svo úr um hvers vegna svo var og 

reyndu að laga markmið sérkennslunnar að þessum nemendum. Þegar unnið 

er eftir hugmyndum um skóla án aðgreiningar er þessu hlutverki kennara 

breytt. Þeir leita ekki lengur sérstaklega uppi og greina námsörðugleika og 
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takmarkanir nemenda heldur einbeita sér að því að útfæra og laga námskrá og 

skipulag kennslustunda að þörfum allra nemenda (Ferguson o.fl., 2012, bls. 

1-2). Þróun í átt að skóla án aðgreiningar veldur því að áherslan færist frá því 

að reyna að breyta nemendum og láta þá passa inn í skólakerfið yfir í að 

breyta skólakerfinu svo að það henti fyrir alla nemendur (Stainback og 

Stainback, 1992, bls. 7). 

Samkvæmt Ferguson o.fl. (2012, bls. 2) eiga skólar að byggja á þeim 

grunngildum að hver nemandi hafi margvíslega hæfileika og að ólíkar 

námsþarfir séu ekki vandamál, heldur sé gert ráð fyrir því frá upphafi að hver 

einstaklingur fái einstaklingsmiðaða aðstoð. Skólar eiga þá frekar að snúast 

um stuðning við nám heldur en skipulag eða þjónustu. Þar eiga að vera í boði 

fjölbreytt úrræði fyrir nemendur með ólíkar námsþarfir og kennarar eiga að 

deila ábyrgð á öllum nemendum, burtséð frá aðstæðum þeirra, til þess að 

tryggt sé að allir nemendur njóti árangursríkrar kennslu. Kennarar þurfa að 

hafa trú á því að allir nemendur geti lært þótt þeir noti til þess mismunandi 

aðferðir. Þá verða mörkin ósjálfrátt óljósari á milli almennrar kennslu og 

sérkennslu og munu að lokum hverfa.  

En hvert á að vera markmiðið með skólastarfi í skóla án aðgreiningar? Það 

er auðvelt að missa sjónar á því, sérstaklega nú á tímum örra breytinga. 

Ferguson o.fl. (2012, bls. 2) telja að auðvelt sé fyrir kennara að gleyma að 

horfa á hlutina í stóru samhengi og láta þá snúast eingöngu um próf, 

frammistöðumat og einkunnir. Þau segja að þrátt fyrir að þessir þættir skipti 

vissulega máli sé of mikil áhersla á þá líkleg til þess að dreifa athyglinni frá 

hinu raunverulega markmiði skóla án aðgreiningar, sem er að gera öllum 

nemendum kleift að taka virkan þátt, ekki bara í skólasamfélaginu, heldur í 

samfélaginu í heild. Þannig telja þau að skólastarfið ætti ekki að snúast 

eingöngu um hvað nemendur læra heldur hvernig þeir geta nýtt sér námið til 

virkrar þátttöku í samfélaginu. Velta má fyrir sér hvort þetta sé raunhæft 

markmið og hvað þurfi að gera til þess að möguleiki sé að ná því. Ferguson 

o.fl. (2012, bls. 2) telja að margir skólar nái því nú þegar, en aðeins fyrir 

hluta nemendahópsins og að gjarnan skorti þekkingu til þess að hægt sé að ná 

því fyrir alla nemendur, svo sem nemendur með miklar sérþarfir. Auk þess 

vilja þau meina að þegar skólar fara út í að breyta sínu kerfi í átt til skóla án 

aðgreiningar þurfi að leiða saman sérhæfða þekkingu sem orðið hefur til í 

hinum ýmsu námsúrræðum og þróa þannig nýtt sameinað kerfi sem er 

nægjanlega sveigjanlegt til þess að standa undir þeim kröfum að geta veitt 
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öllum nemendum sínum nám við hæfi. Armstrong (2011, bls. 9) telur að til 

þess að menntun án aðgreiningar geti átt sér stað á þennan hátt sé 

nauðsynlegt að allir vinni saman og gjörbreyti skipulagi og hugarfari innan 

skólanna. Þar þurfi fyrst og fremst að huga að námskrár- og 

skipulagsbreytingum sem geri kennurum kleift að uppfylla þær kröfur sem 

gerðar eru til þeirra. Þá telur Mittler (2000, bls. viii) að menntun án 

aðgreiningar eigi ekki að snúast eingöngu um það að koma öllum börnum 

fyrir inni í almennum skólum, heldur að breyta skólunum þannig að 

kennurum sé gert kleift að sinna þörfum allra nemenda sinna, sama hversu 

fjölbreyttar þær eru. Hann vill meina að það að undirbúa kennara fyrir það að 

geta staðið undir slíkum kröfum sé afar mikilvægt og gagnist ekki aðeins 

nemendum með sérþarfir, heldur öllum nemendum.  

3.2 Kennsluaðferðir í skóla án aðgreiningar 

Með aukinni alþjóðlegri áherslu á að fjarlægja aðgreiningu úr menntun hefur 

komið fram krafa um kennsluaðferðir sem henta innan skóla án aðgreiningar. 

Þetta hefur vakið upp spurningar um það hvaða kennslufræðilegu nálganir 

henti fyrir börn með sérþarfir innan almennra bekkja og hvort séu til aðferðir 

sem henta bæði sérþarfa börnum og hinum almenna nemanda.  

Árið 2003 var gerð rannsókn á yngsta stigi grunnskólans, eða 7-11 ára 

nemendum, í 15 löndum í Evrópu. Þar kom fram að í öllum 

þátttökulöndunum var að finna einhverja útfærslu af hugmyndafræðinni um 

skóla án aðgreiningar (Meijer, 2003, bls. 4). Helstu niðurstöður 

rannsóknarinnar benda til þess að hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar 

geti reynst öllum nemendum vel sé rétt staðið að beitingu hennar. Einnig kom 

fram að það sem reyndist kennurum erfiðast viðureignar væru hegðunar- og 

tilfinningavandamál nemenda með sérþarfir. Samkvæmt niðurstöðunum 

reyndust kerfisbundnar aðferðir, svo sem atferlismótun, virka best gegn 

óæskilegri hegðun í skólastofunni. Auk þess kom fram að fastar reglur í 

bland við viðeigandi hvatningu hefðu góð áhrif (Meijer, 2003, bls. 4-6). 

Annar algengur vandi í kennslustofunum var að takast á við ólíka getu 

nemenda. Samvinna milli starfsfólks hefur góð áhrif í því samhengi, svo og 

stuðningur sérfræðinga utan skóla. Samvinna milli nemenda skilar einnig 

góðum árangi, bæði vitsmunalega og í auknum félags- og tilfinningaþroska 

nemenda. Sveigjanlegt og vel skipulagt hópastarf, þar sem nemendur með 
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ólíkar námsþarfir læra saman, kemur öllum nemendum til góða (Meijer, 

2003, bls. 5). Ingvar Sigurgeirsson (1999, bls. 32) hefur tekið dæmi um 

aðferðir sem henta vel í einstaklingsmiðaðri kennslu. Það á til dæmis við 

þegar nemendum er leyft að kljást við viðfangsefni, hverjum með sínum 

hraða, jafnvel þótt allir séu með sama námsefnið. Einnig er hægt að skipta 

nemendum í námshópa eftir getu eða áhuga, ýmist í lengri eða skemmri tíma. 

Auk þess getur verið gott að leyfa nemendum að taka þátt í ákvörðunum um 

eigin markmið og viðfangsefni. 

 

3.2.1 Fjölþrepa kennsla 

Rannsóknir hafa sýnt að fjölþrepa kennsla eða fjölskynjunarnálgun (e. multi-

sensory approach) er einna líklegust til að ná árangri við kennslu nemenda 

með fjölbreyttar og ólíkar þarfir, en slíkar aðferðir ganga út á það að nám fari 

fram í gegnum sem flest skynfæri í einu (Norwich, 2013, bls. 73-74). Elín G. 

Ólafsdóttir (2004) telur að fjölþrepa kennsla henti mjög vel í skóla án 

aðgreiningar þar sem allir nemendur, seinfærir, afburðanemendur og allir þar 

á milli, þurfa að fá kennslu við sitt hæfi. Hún segir að mikilvægt sé að hindra 

að nemendur með skerðingar einangrist eða verði óvirkir áhorfendur innan 

bekkjarins. Þannig geti fjölskynjunarnálgun þar sem allir vinna mismunandi 

verkefni en áhersla er lögð á samstarf og samskipti nemenda, hentað vel til 

þess að auðvelda félagslega blöndun. Hún telur einnig að í 

einstaklingsmiðuðu námsumhverfi þar sem stuðst sé við fjölþrepa kennslu sé 

eðlilegt að verkefni séu misþung og að slíkt ætti að geta dregið úr einangrun 

og óvirkni nemenda sem eiga erfitt með að falla inn í hópinn (Elín G. 

Ólafsdóttir, 2004, bls. 21-23). 

Ainscow (1999) tók saman nokkur dæmi um það hvernig má nýta aðferðir 

byggðar á fjölskynjunarnálgun í fjölbreyttum bekk. Dæmin eru ýmist byggð á 

hans eigin reynslu af kennslu eða tekin úr vettvangsathugunum hans í 

kennslustofum. Þar má til dæmis nefna bókmenntakennslu sem fór fram á 

þann hátt að athygli nemenda var fönguð með umræðum í byrjun tímans. Þá 

fengu allir bæði skrifleg og munnleg fyrirmæli um verkefni tímans. Þeir sem 

á þurftu að halda fengu auk þess nánari munnlegar útskýringar á verkefninu. 

Annað dæmi er úr samfélagsfræðitíma þar sem kennarinn bað nemendur í 

upphafi tíma að segja sér hvað þeir vissu um ákveðið efni. Kennarinn skrifaði 
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svo upplýsingarnar upp á töflu. Enn eitt dæmi er úr tungumálakennslu þar 

sem kennari lagði áherslu á að nemendur fengju að tala, skrifa og hlusta í 

sama tímanum til þess að fá tækifæri til að nema tungumálið í gegnum sem 

flest skynfæri (Ainscow, 1999, bls. 52-54). Þessar aðferðir byggja allar á því 

að gefa nemendum tækifæri til þess að taka þátt á sínum eigin forsendum þar 

sem boðið er upp á nýtingu sem flestra skynfæra í einu. 

3.2.2 Fjölmenningarleg kennsla 

Guðrún Pétursdóttir (2003, bls. 11-12) skilgreinir fjölmenningarlega kennslu 

sem sameiginlegan lærdóm fólks af mismunandi þjóðerni, fólks með 

mismunandi menningarlegan og trúarlegan uppruna, fólks með mismunandi 

hæfni og ólíka getu á mismunandi sviðum. Hún telur að jafnvel þótt að bekkir 

séu þjóðernislega einsleitir séu þeir alltaf fjölbreyttir á einhverjum sviðum, til 

dæmis varðandi uppeldi, fjölskyldumynstur, búsetuskilyrði, áhugamál, hæfni, 

námsgetu o.s.frv. og þar af leiðandi sé fjölmenningarleg kennsla alltaf við 

hæfi. Börkur Hansen og Hanna Ragnarsdóttir (2010, bls. 26-27) telja að 

jafnvel þótt hugmyndafræði fjölmenningarlegrar menntunar og 

hugmyndafræði skóla án aðgreiningar eigi uppruna sinn í ólíku umhverfi og 

hafi sprottið fram af mismunandi ástæðum séu þær gjarnan samtvinnaðar þar 

sem áherslan er í báðum tilvikum á jöfn tækifæri til menntunar. Í báðum 

tilvikum er gengið út frá því að skólar sem vinna eftir þessum hugmyndum 

þjóni sem best hagsmunum nemenda sem tilheyra samfélagshópum sem 

gjarnan eru útilokaðir eða einangraðir, hvort sem er vegna fötlunar, sérþarfa, 

menningar, tungumáls, trúarbragða eða annars. Unnið er út frá því í báðum 

tilvikum að nemendahópurinn sé fjölbreyttur og brugðist er við sérstöðu og 

sérkennum með jákvæðu hugarfari og uppbyggilegum aðgerðum. Þá er lögð 

áhersla á virkt lýðræði, þátttöku og valddreifingu.  

Guðrún Pétursdóttir (2003, bls. 11-12) hefur sett fram nokkur dæmi um 

kennsluaðferðir sem henta vel í fjölbreyttum bekkjum. Þar má til dæmis 

nefna samvinnunám, sem byggist á því að nemendum er skipt í hópa og þeir 

látnir leysa verkefni með því að vinna saman. Þeir eiga þó ekki aðeins að 

leysa verkefnin í sameiningu heldur eru allir í hópnum samábyrgir fyrir því 

að allir í hópnum nái tökum á námsefninu. Í samvinnunámi er fjölbreytileiki 

nemenda nýttur og allir eiga að fá tækifæri til þess að nýta sína styrkleika. 

Nemendur fá auk þess tækifæri til þess að auka félagsfærni sína og hafa 
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samskipti við og læra af einstaklingum með ólíka námshæfni (Guðrún 

Pétursdóttir, 2003, bls. 18). Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir 

(2010, bls. 191-192) telja þetta einnig góðan kost en benda á að mikilvægt sé 

að myndun hópa sé vel undirbúin og nemendur séu meðvitaðir um það til 

hvers er ætlast af þeim. Auk þess þurfi að gæta þess að lengd þess tíma sem 

nemendur verja saman í hóp sé hæfileg, ekki svo löng að álagið verði of 

mikið og ábyrgðin íþyngjandi en þó nógu löng til þess að nemendur fái 

tækifæri til þess að kynnast og læra hver af öðrum. Einnig telur Guðrún 

(2003, bls. 21-22) að margþætt fyrirmæli (e. complex instruction) henti vel í 

kennslu í skóla án aðgreiningar, en sú aðferð gengur út á að virkja alla 

nemendur til náms með áherslu á styrkleika og mikilvægi hvers og eins 

nemanda. Nemendur vinna í hópum og hver og einn fær ákveðið hlutverk við 

lausn verkefnisins. Kennarinn er fyrst og fremst verkstjóri og þjálfari sem 

útdeilir verkefnum og ábyrgð og fylgist með samskiptum nemenda. Þessi 

aðferð gengur út á að minnka líkurnar á að því að óvirkir nemendur komist í 

gegnum hópaverkefni með því að sitja hjá og leyfa öðrum að leysa verkefnið. 

Með því að láta alla nemendur fá viðfangsefni og hlutverk við hæfi sem 

dregur fram styrkleika hvers og eins og er nauðsynlegt að leysa af hendi til 

þess að verkefnið teljist fullunnið er reynt að ýta undir ábyrgðartilfinningu og 

auka sjálfstraust nemenda.  

 

3.2.3 Fjölgreindakenningin í skóla án aðgreiningar 

Árið 1983 setti Howard Gardner fram kenningu um að mannleg greind væri 

mun fjölþættari en hefðbundin sýn á greind gerir ráð fyrir. Kenningin vakti 

umtalsverða athygli og hefur víða verið stuðst við hana með einum eða 

öðrum hætti, meðal annars í skólastarfi. Fjölgreindakenning Gardners gengur 

út á að til séu átta mismunandi greindir sem einstaklingar geta búið yfir í 

mismiklum mæli. Þær eru: málgreind, rök- og stærðfræðigreind, rýmisgreind, 

líkams- og hreyfigreind, tónlistargreind, samskiptagreind, 

sjálfsþekkingargreind og umhverfisgreind. Gardner vill líta á greind frá 

víðara og raunsærra sjónarhorni en áður var gert og telur að greind sem slík 

sé ekki mælanleg með því að taka einstaklinga úr eðlilegu námsumhverfi og 

láta þá leysa einangruð verkefni sem þeir hefðu aldrei glímt við áður og 

myndu líklega ekki þurfa að gera aftur heldur snúist hún um hæfileika 
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einstaklinga til þess að leysa þrautir og vandamál og hanna afurðir í samhengi 

við umhverfið (Armstrong, 2001, bls. 13-14). 

Armstrong (2001, bls. 29) leggur til að kennarar nýti sér mismunandi 

greindir hvers annars í kennslu og að sett séu saman teymi kennara þar sem 

allir búa yfir sérþekkingu á ólíkum sviðum. Þannig geti kennarar í 

sameiningu aðstoðað ólíka nemendur við að þróa hæfileika sína á ýmsum 

sviðum. Til þess að komast að því hvaða greindir eru sterkastar hjá 

nemendum getur verið sniðugt að fylgjast með því hvernig nemendur verja 

frítíma sínum eða hvers konar viðfangsefni þeir velja þegar þeir fá tækifæri 

til þess. Þannig gætu málgreindir nemendur viljað lesa bækur, 

samskiptagreindir gætu valið að spjalla, rýmisgreindir kysu ef til vill að 

teikna og svona mætti lengi telja (Armstrong, 2001, bls. 33-34).  

Guðrún Pétursdóttir (2003, bls. 33) telur að mikilvægt sé að byrja á því að 

kynna fjölgreindarkenninguna fyrir nemendum, áður en farið sé að vinna með 

hana og sannfæra þannig nemendur um að hver og einn búi í raun yfir 

mörgum og fjölbreyttum hæfileikum en enginn geti búið yfir þeim öllum. 

Samkvæmt Guðrúnu hefur það sýnt sig að ef kennurum tekst að sannfæra 

nemendur um þessa staðreynd veldur það því að stéttaskipting í 

nemendahópnum minnkar, það er að þeir sem hafa sig yfirleitt lítið í frammi 

leggja meira til málanna í hópaverkefnum og að þeir sem hafa verið ráðandi í 

hópnum átta sig á því að aðrir hafi líka eitthvað mikilvægt til málanna að 

leggja.  

Með því að átta sig á ráðandi greindum nemenda, ekki síst þeirra sem eiga 

við námsörðugleika og/eða hegðunarvandamál að stríða, og virkja þær innan 

skólastofunnar geta nemendur öðlast aukna trú á hæfileikum sínum. Til þess 

að svo megi verða tel ég þó að breyta þurfi þeim áherslum sem eru við lýði í 

dag, til dæmis hvað varðar hefðbundið námsmat þar sem fáar greindir fá 

notið sín aðrar en málgreind og rök- og stærðfræðigreind.  

3.3 Námsmat í skóla án aðgreiningar 

Samhliða aukinni áherslu á einstaklingsmiðað nám hefur komið fram aukin 

áhersla á fjölbreytni í námsmati. Mikilvægt er talið að sníða námið að þörfum 

hvers nemenda og að námsmatið snúist um að leiðbeina nemendum, gera 

þeim ljóst til hver er ætlast af þeim, þeir læri að setja sér eigin markmið, geri 

sér grein fyrir eigin styrk og veikleika, þeir læri hvaða aðferðum þeir geti 
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beitt til þess að ná markmiðum sínum og læri jafnframt að meta hvort þeir 

hafi náð þeim. Námsmat á þannig að styrkja sjálfsmat nemenda og stuðla að 

sjálfstæði og ábyrgð nemenda, hvar sem þeir eru staddir í sínu námi (Erna 

Ingibjörg Pálsdóttir, 2011, bls. 16). 

Evrópumiðstöð fyrir þróun í sérkennslu (e. European agency for 

developement in special needs education) hóf rannsókn árið 2005 á námsmati 

í skólum sem hafa hugmyndafræði skóla án aðgreiningar að leiðarljósi. 

Rannsóknin fór fram í 23 löndum, sem öll eru aðildarlönd að miðstöðinni. 

Rannsóknin bar heitið Námsmat í skólum án aðgreiningar, lykilatriði í 

stefnumótun og starfi. Rannsóknarspurningin var: Hvernig getur mat á námi 

án aðgreiningar innan skólastofunnar nýst sem best í ákvarðanatöku um nám 

og kennslu, aðferðir og leiðir? Markmið rannsóknarinnar var að varpa ljósi á 

það hvaða tilgangi námsmat þjónaði og hvaða aðferðum væri beitt til 

námsmats í skóla án aðgreiningar (Watkins, 2007, bls. 9-10). Sú skilgreining 

sem notuð var á námsmati í rannsókninni var að námsmat vísi til þess hvernig 

kennarar og aðrir sem koma að námi nemanda safni og nýti skipulega 

upplýsingar um árangur viðkomandi og/eða þroska hans á mismunandi 

sviðum, það er bóklegt nám, hegðun og félagslegir þættir (Watkins, 2007, 

bls. 14). Niðurstöður rannsóknarinnar gáfu meðal annars til kynna að 

fjölbreytt námsmat væri nýtt í töluverðum mæli og ekki væri lengur einungis 

notast við bókleg próf. Í þessu samhengi gegnir umsjónarkennarinn 

lykilhlutverki (Watkins, 2007, bls. 46).  

Niðurstöður viðhorfskönnunar í grunnskólum á Akureyri frá árinu 2006 

gefa hins vegar til kynna að ekki sé sama uppi á teningnum þar. Í 

niðurstöðunum kom fram að kennarar nýti almennt ekki fjölbreytt námsmat 

né nýti niðurstöður námsmats til umbóta í skólastarfi. Þá virðast fáir kennarar 

gera sér grein fyrir nauðsynlegum tengslum milli námsmats og kennslu 

(Ingólfur Ármannsson og Trausti Þorsteinsson, 2006, bls. 11).  

Watkins (2007, bls. 47) telur að til þess að kennarar geti notast við 

fjölbreytt námsmat fyrir alla nemendur þurfi umhverfið að bjóða upp á 

sveigjanleika, stuðning og úrræði fyrir kennara. Auk þess þurfi almennt 

kennaranám að miða að því að gera kennara færa um að framkvæma 

námsmat fyrir alla. Það þurfi að gera með því að gera á skýran hátt grein fyrir 

fræðilegum kenningum og forsendum fyrir námsmati fyrir alla og veita 

kennurum undirbúning og þjálfun í að beita símati og nota matsniðurstöður 

sem grundvöll við skipulagningu frekara náms fyrir alla nemendur.  
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3.4 Foreldrar í skóla án aðgreiningar 

Sífellt meiri áhersla er lögð á þátttöku foreldra í skólastarfi. Þessi aukna 

áhersla kemur jafnt frá stjórnvöldum, kennurum og foreldrum sjálfum. 

Framkvæmdastjórn Evrópusambandsins hefur gefið út yfirlýsingu þess efnis 

að þátttaka foreldra sé mikilvægur mælikvarði á gæði skólastarfs. Þeir 

foreldrar sem taka virkan þátt í skólastarfi barna sinna eru taldir líklegri til 

þess að byggja upp víðtæka þekkingu og færni hjá börnunum, auk þess sem 

þeir ýta undir sterka sjálfsmynd barna sinna. Þessir foreldrar eru einnig 

líklegri til þess að fylgjast vel með framförum og almennu gengi barna sinna 

í skólanum og eru þannig betur til þess fallnir að aðstoða börnin við ýmis 

skólatengd vandamál (Desforges og Abouchaar, 2003, bls. 7).  

Hér á landi má sjá dæmi um áherslu á foreldrasamstarf í lögum um 

grunnskóla frá árinu 2008, en þar kemur hugtakið foreldrar sextíu og fjórum 

sinnum fyrir, samanborið við tuttugu og þrisvar sinnum í lögunum frá árinu 

1995. Þannig má sjá að í lögunum frá 2008 er gerð skýr grein fyrir ábyrgð, 

réttindum og skyldum foreldra og gert er ráð fyrir því að foreldrar taki aukinn 

þátt í námi barna sinna, ekki bara almennt heldur einnig þegar kemur að 

markmiðssetningu og mati á námi og framförum. Í hverjum grunnskóla á 

samkvæmt lögunum að vera bæði foreldra- og skólaráð þar sem tveir til þrír 

fulltrúar foreldra eiga sæti. Einungis í seinni löggjöfinni er komið inn á skóla 

án aðgreiningar (Lög um grunnskóla nr. 91/2008; Nanna Kristín 

Christiansen, 2010, bls. 17). Umræðan um samstarf foreldra og skóla er alls 

ekki nýtilkomin, en hins vegar má fullyrða að áherslurnar hafi bæði aukist og 

breyst. Þessi krafa um aukna þátttöku foreldra í skólastarfi er meðal annars 

sprottin frá aukinni áherslu skólastjórnenda og fræðimanna víða um heim á 

að finna aðferðir sem henta til þess að bæta námsárangur allra nemenda, ekki 

síst þeirra sem þurfa sérstaka aðstoð. Rannsóknir sem gerðar hafa verið á 

þessu sviði hafa sýnt með óyggjandi hætti að auk hinna hefðbundnu 

færniþátta sem unnið er með í skólum sé mikilvægt að persónulegir og 

félagslegir þættir í lífi og umhverfi nemandans fái líka að njóta sín. Til að 

nemendur geti náð hámarksárangri í námi er nauðsynlegt að stuðlað sé að 

vellíðan, sjálfstjórn, þrautseigju og ástundun. Auk þess þarf að efla 

sköpunargleði, framkvæmdavilja og siðferðisleg gildi og draga úr kvíða 
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nemenda. Einnig er mikilvægt að rækta með nemendum félagsþroska, færni 

til að vinna með öðrum og getu til að taka þátt í lýðræðislegum ákvörðunum 

(National center on education and the economy, 2007, bls. 8). Rannsóknir 

hafa sýnt að til þess að ná þessum árangri er nauðsynlegt að foreldrar taki 

markvissan þátt í námi og starfi barna sinna í skólanum. Því er talið að eitt 

mikilvægasta verkefni grunnskólanna sé að þróa aðferðir til þess að virkja 

foreldra til samstarfs um skólastarfið. Slíkt krefst einbeittrar viðleitni bæði 

foreldra og kennara til að standa saman að aukinni velferð og bættum 

námsárangri allra nemenda (Nanna Kristín Christiansen, 2010, bls. 18).  

Algengt er að foreldrar barna með sérþarfir eigi í sérstaklega miklum 

samskiptum við skólann. Nanna Kristín Christiansen (2010) telur að jákvætt 

viðmót bæði kennara og foreldra og vinsamlegar móttökur í skólanum séu til 

marks um gott samstarf. Hún vill meina að kennarar og foreldrar geri sér 

almennt grein fyrir mikilvægi samstarfsins. Hún segir einnig að sumir telji að 

með góðu foreldrasamstarfi sé átt við að foreldrar hafi rétt til að fara með 

stjórn í skólanum og hafi jafnvel ákveðin völd innan kennslustofunnar. Sem 

dæmi um það sem fólk telji til marks um gott samstarf nefnir hún meðal 

annars að foreldrar virði og fylgi tilmælum kennara, að foreldrar mæti vel á 

fundi og samkomur á vegum skólans og að skólinn njóti virðingar og 

stuðnings foreldra. Hins vegar telur hún að þessi viðhorf séu að einhverju 

leyti á villigötum þar sem markmið foreldrasamstarfs ætti ekki að vera að 

tryggja kennurum stuðning foreldra heldur ætti það fyrst og fremst að felast í 

því að tryggja nemendum stuðning bæði foreldra og skóla (Nanna Kristín 

Christiansen, 2010, bls. 20). 

Í íslenskri rannsókn sem gerð var á árunum 2000-2001 á líðan foreldra 

ofvirkra barna og reynslu þeirra af skólanum kemur fram að foreldrar eru 

yfirleitt jákvæðir í garð samskipta við skólann. Þeir líta yfirleitt sérstaklega á 

kennara, bæði almenna og sérkennara, sem stuðningsaðila sína innan skólans 

(Jónína Sæmundsdóttir, 2003, bls. 136-137). Niðurstöður úr rannsókn 

Ragnheiðar Gunnbjörnsdóttur (2006) gefa einnig til kynna að foreldrar séu 

oftast ánægðir með þau samskipti sem þeir eigi við skólann og telji að 

kennarar leggi sig fram um að veita góða þjónustu. Þó verða foreldrar varir 

við skort á fjármagni, úrræðum og jafnvel starfsfólki til þess að hægt sé að 

sinna öllum nemendum en það virðist ekki hafa mikil áhrif á þau jákvæðu 

viðhorf sem foreldrar hafa yfirleitt til skólans og starfsfólks hans (Ragnheiður 

Gunnbjörnsdóttir, 2006, bls. 78).  
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Desforges og Abouchaar (2003) tóku saman niðurstöður fjölda rannsókna 

sem gerðar hafa verið í þeim tilgangi að meta áhrifin af samstarfi foreldra og 

skóla. Þrátt fyrir að niðurstöðurnar hafi leitt í ljós að tengsl séu á milli 

félagsstöðu, menntunar og heilsufars foreldra og árangurs barna þeirra voru 

meginniðurstöðurnar á þá leið að það sem hefur mest áhrif á námsárangur, 

líðan og hegðun barna í skólanum sé það hvernig foreldrar standa sig í 

hlutverki sínu heima fyrir. Þannig hefur stuðningur foreldra við börn mun 

meiri áhrif á árangur barnanna heldur en félagsleg staða og menntun foreldra 

þeirra (Desforges og Abouchaar, 2003, bls. 12-22 og 31). 

Í rannsókn sem Rósa Eggertsdóttir og fleiri gerðu árið 2002 kom í ljós að 

samvinna á milli heimilis og skóla er forsenda fyrir árangursríku skólastarfi. 

Slæm eða lítil samvinna við foreldra dregur mjög úr möguleikum skólans til 

árangurs. Samskiptin geta verið margþætt og skipulögð á ýmsan hátt en 

áríðandi er að þau séu sveigjanleg og komi til móts við þarfir hvers og eins, 

bæði foreldra og nemenda (Rósa Eggertsdóttir og Grétar L. Marinósson, 

2002, bls. 25-27). Góð samskipti á milli heimila og skóla hafa ekki aðeins 

góð áhrif á foreldra og nemendur, heldur skipta þau líka miklu máli fyrir 

líðan kennara. Jákvætt viðhorf starfsmanna er þannig mjög einkennandi fyrir 

þá skóla sem eiga í miklum og jákvæðum samskiptum við foreldra (Rósa 

Eggertsdóttir og Grétar L. Marinósson, 2002, bls. 145-146). Í rannsókn sem 

Samband íslenskra sveitarfélaga og Félag grunnskólakennara gerðu árið 2012 

kom í ljós að 43% kennara telja hæfilegan tíma fara í foreldrasamstarf og eru 

jákvæðir í garð þess. Einungis 6% kennara töldu sig eyða of miklum tíma í 

foreldrasamstarf og gáfu flestir þá skýringu að hegðunarvandamál og 

námsörðugleikar nemenda væru helsta ástæðan fyrir þeim mikla tíma sem 

þeir þyrftu að eyða í samstarf við foreldra (Samband íslenskra sveitarfélaga, 

2012, bls. 42). 

Nanna Kristín Christiansen (2010, bls. 120-121) telur að í mörgum 

tilfellum geti það verið jákvætt að allir foreldrar í bekknum fái upplýsingar 

um það ef einhverjir nemendur eru með alvarlegar fatlanir eða miklar 

sérþarfir. Þannig fái foreldrarnir innsýn í þann vanda sem viðkomandi 

nemandi á við að stríða og eiga þá auðveldara með að sýna skilning og taka 

rétt á því ef börn þeirra koma heim og segja frá alvarlegum 

hegðunarfrávikum nemanda í bekknum. Með því að halda öllum foreldrum 

upplýstum telur hún að auðveldara sé að skapa opið og jákvætt andrúmsloft 
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og gagnkvæman skilning milli foreldra og kennara á þeim úrræðum sem beitt 

er á nemendur með sérþarfir, sem og aðra.  

Í fjölmenningarsamfélagi nútímans er fjölbreytileiki fólks gríðarlega 

mikill. Nanna Kristín Christiansen (2010, bls. 33 og 46) bendir á mikilvægi 

þess að kennarar geri sér grein fyrir því að það er ekki aðeins 

nemendahópurinn sem er orðinn fjölbreytilegri með aukinni kröfu um skóla 

án aðgreiningar, heldur einnig foreldrahópurinn. Skólar þurfi því í auknum 

mæli að leggja sig fram um að mæta bæði nemendum og foreldrum sem 

einstaklingum en ekki sem einsleitum hópi. Hún telur mikilvægt fyrir bæði 

kennara og skólastjórnendur að gera sér grein fyrir og bera virðingu fyrir 

einstaklingsþörfum hvers nemanda og foreldris. Auk þess vill hún meina að 

nauðsynlegt sé að átta sig á því að aðstæður fjölskyldna eru afar ólíkar og þar 

af leiðandi er sá stuðningur sem þær þarfnast mismunandi. Skólinn þurfi því 

að sýna nauðsynlegan sveigjanleika til þess að mæta þessum ólíku þörfum. 

Enda er það í samræmi við þær kröfur sem gerðar eru til skólans sem 

stofnunar, bæði af lögum um grunnskóla og samfélaginu í heild. 

3.5 Samantekt 

Mikilvægi þess að börn upplifi sig sem hluta af heild og séu virkir 

þátttakendur í skólasamfélaginu er stór hluti af þeim rökum sem færð eru 

fyrir innleiðingu skóla án aðgreiningar. Auk þess er lögð áhersla á það að í 

stað þess að laga þarfir nemenda að skólanum skuli skólinn vera lagaður að 

þörfum nemenda. Í hugmyndum um skóla án aðgreiningar er lögð áhersla á 

að hindranir til náms liggi ekki í greiningum eða sérþörfum nemenda heldur 

liggi þær í skólakerfinu sjálfu og viðhorfum samfélagsins í heild. Mikilvægt 

er að nýta kennsluaðferðir sem ná til sem flestra nemenda í fjölbreyttum hóp. 

Þær aðferðir sem taldar eru heppilegastar til þess eru fjölþrepa kennsla eða 

fjölskynjunarnálgun, fjölmenningarleg kennsla og kennsla byggð á 

fjölgreindakenningunni. Einnig er nauðsynlegt að beita fjölbreyttu námsmati 

í skóla án aðgreiningar og meta nemendur með tilliti til stöðu og getu hvers 

og eins. Gæði samskipta á milli foreldra og skóla eru mikilvæg vísbending 

um gæði skólastarfsins í heild. Til þess að skóli án aðgreiningar geti gengið 

upp þurfa að vera viðeigandi úrræði í boði fyrir bæði nemendur og kennara. 

Ekki eru þó allir sannfærðir um að skóli án aðgreiningar sé í raun það besta 
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fyrir alla nemendur og ýmsir hafa sett fram gagnrýni á framkvæmd 

stefnunnar. Nánar verður fjallað um það í næsta kafla.  
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4. Gagnrýni á stefnuna 

Í þessum kafla verður fjallað um þá gagnrýni sem sett hefur verið fram á 

skóla án aðgreiningar. Sérstaklega verður fjallað um Mary Warnock, sem var 

einn af upphafsmönnum skóla án aðgreiningar í Bretlandi en skipti nýlega 

um skoðun og hóf að berjast á móti þróun í átt að skóla án aðgreiningar. Að 

lokum verður þeirri spurningu velt upp hvort að þær kröfur sem gerðar eru til 

kennara og starfsfólks í skóla án aðgreiningar séu raunhæfar.  

4.1 Hentar það sama fyrir alla? 

Menntun án aðgreiningar er orðin stór þáttur í skólastefnu landa víða um 

heim. Undanfarin ár hefur stefnan verið sett í flokk með hlutum eins og 

lýðræði og mannréttindum og telja því ýmsir að hún hafi orðið að eins konar 

pólitískum rétttrúnaði. Stefnan hefur lengi verið samofin við hugmyndir um 

jöfn tækifæri fyrir alla í samfélaginu í heild og þar af leiðandi er hún gjarnan 

ósjálfrátt og gagnrýnislaust talin vera af hinu góða. Því þykir ekki pólitískt 

rétt að gagnrýna hana þar sem það er talið sambærilegt við að gagnrýna 

sjálfsögð mannréttindi (Norwich, 2013, bls. 2 og 94). Stefnan hefur þó verið 

gagnrýnd úr ýmsum áttum í auknum mæli undanfarið. Kennarar hafa lýst yfir 

áhyggjum af auknu álagi sem henni fylgir, bæði líkamlegu og andlegu, bent 

hefur verið á að börn og ungmenni geti orðið fyrir neikvæðum áhrifum af 

henni, auk þess sem sérkennslufræðingar hafa haldið því fram að stefnan sé 

einungis hugmyndafræðileg tískubylgja. Þá hafa foreldrar haft áhyggjur af 

því að hagsmunir meðalbarna séu ekki hafðir að leiðarljósi og að erfiðir 

einstaklingar dragi athyglina frá hagsmunum þeirra innan bekkjarins (Allan, 

2008, bls. 9). Einnig hafa fræðimenn bent á að gjarnan sé gert of mikið úr 

áhrifum stefnunnar með því að gera ráð fyrir því að skipulag skólakerfisins 

hafi afgerandi áhrif á samfélagið í heild. Það er, að sé börnum og 

ungmennum gefið tækifæri til þess að taka þátt í almennu skólasamfélagi sé 

það trygging fyrir því að þau verði virkir þátttakendur í samfélaginu í heild. 

Þetta telja margir að sé ákveðið ofmat og að ólíklegt sé að skólastofnanir hafi 



26 

svo víðtæk áhrif á samfélagið. Þannig hefur verið bent á að jafnvel þótt 

aðgreining verði afmáð úr skólum hafi það lítil sem engin áhrif á aðgreiningu 

annars staðar í samfélaginu (Norwich, 2013, bls. 96). 

Þrátt fyrir að hugmyndir um skóla án aðgreiningar hljómi einfaldar og 

sjálfsagðar við fyrstu sýn hefur reynst flóknara en margan hefði grunað að 

yfirfæra þær á menntakerfið. Norwich (2013) telur að oft gleymist að gera 

ráð fyrir því hversu ólíkar þarfir einstaklingar geta haft og að hugsa fyrir því 

hvernig hægt sé að mæta þeim öllum, vegna þess að svo mikið sé einblínt á 

það að enginn sé útilokaður eða aðgreindur frá öðrum. Þá hefur verið 

gagnrýnt að fylgjendur skóla án aðgreiningar telji eina aðferð eða 

hugmyndafræði geta hentað öllum. Einnig hefur verið bent á að í einhliða 

umræðu um menntun án aðgreiningar sé gjarnan gert ráð fyrir því að allir 

vilji vera fullir þátttakendur, til dæmis í bekkjarsamfélagi, en ekki er tekið 

tillit til þess að sumum líður einfaldlega ekki vel í slíkum aðstæðum og 

myndi þá henta betur að vera aðgreindir frá öðrum og fá rými út af fyrir sig 

(Norwich, 2013, bls. 96).  

Eiríkur Þorláksson, Páll Hjaltason og Steinunn Sigurðardóttir (2008, bls. 

18) telja að fylgjendur hugmyndafræðinnar um skóla án aðgreiningar hafi 

margir hverjir gengið afar langt í útbreiðslu hennar. Þannig hafi því verið 

haldið á lofti að skóli án aðgreiningar sé eina hugmyndafræðin sem komi til 

greina og jafnframt eina lausnin á öllum þeim vandamálum sem upp geta 

komið innan skólakerfisins. Hugmyndafræðin er vissulega byggð á jafnrétti, 

umburðarlyndi og víðsýni og þar af leiðandi getur reynst erfitt að vera á móti 

henni sem slíkri. Hins vegar segja þau að ekki megi gleyma því að það sem 

hún stendur fyrir er fyrst og fremst frelsi einstaklinga til að ganga í þann 

skóla sem hentar þeim best, hvort sem það er almennur grunnskóli eða 

sérskóli fyrir nemendur með sérþarfir. Því hefur verið bent á að menntun án 

aðgreiningar ætti ekki að snúast um að útrýma sérskólum og sérdeildum til 

þess að allir hljóti menntun innan sömu stofnunnar, heldur eigi áherslan 

fremur að vera á að hver og einn eigi möguleika á að stunda nám sitt á þeim 

stað og við þær aðstæður sem hentar viðkomandi best, hvort sem sá staður er 

almennur skóli eða sérskóli. Undir þetta tekur Hrönn Pétursdóttir (2007), en 

hún telur að skóli án aðgreiningar, eða nám án aðgreiningar eigi fyrst og 

fremst að snúast um það að einstaklingar með sérþarfir eigi ekki aðeins rétt á 

því að vera í skóla, heldur eigi þeir rétt á því að velja að vera annað hvort í 

almennum grunnskóla eða sérskóla/sérdeild (Hrönn Pétursdóttir, 2007, bls. 
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32). Þetta er í samræmi við grunnhugmynd Salamanca-yfirlýsingarinnar, sem 

var að stefna ætti að markmiðum skóla án aðgreiningar þar sem hægt væri og 

þar sem það hentaði (Menntamálaráðuneytið, 1995, 3.grein). Sem sagt, það 

var gert ráð fyrir því í upphafi að það væri ekki alltaf möguleiki að hafa alla 

skóla algjörlega án aðgreiningar og að það væri ekki endilega alltaf besta eða 

eina lausnin. Þessi hluti yfirlýsingarinnar virðist hins vegar gjarnan eiga það 

til að gleymast í umræðum um stefnuna þar sem oft virðist vera gert ráð fyrir 

því að skóli án aðgreiningar sé eina stefnan sem mögulega geti komið til 

greina (Norwich, 2013, bls. 93). 

Margt hefur verið skrifað um nám og kennslu án aðgreiningar þar sem 

gert er sjálfkrafa ráð fyrir því að það sé öllum fyrir bestu að starfa samkvæmt 

þeirri stefnu. Kennsla án aðgreiningar á þá yfirleitt við kennslu sem felur í sér 

viðurkenningu og aðlögun að hverjum og einum nemanda. Þó felur stefnan í 

sér að ekki skuli einblína á sérþarfir einstakra nemenda heldur skuli eitt 

ganga yfir alla, en jafnframt skuli allir fá nám og kennslu við sitt hæfi. Þessi 

hugmynd um fjölbreytileika innan heildar er ein af megináskorununum sem 

fylgja því að kenna ólíkum nemendum án allrar aðgreiningar. Megnið af 

umræðunni um skóla án aðgreiningar snýst auk þess um það hvar menntun 

barna með sérþarfir skuli fara fram, það er í almennum skóla, sérdeildum eða 

sérskólum og kastljósið beinist síður að því hvað nemendur skuli læra og 

hvernig það nám skuli fara fram (Norwich, 2013, bls. 54). Þetta sjónarmið 

kemur einnig fram í skýrslu sem gerð var fyrir Félag grunnskólakennara, 

Samband íslenskra sveitarfélaga og Skólastjórafélag Íslands um sameiginlega 

framtíðarsýn fyrir grunnskólastarf á Íslandi 2007-2020. Þar er talað um að 

nám án aðgreiningar ætti í raun að vera opinber skólastefna Íslands í stað 

skóla án aðgreiningar, þar sem skóli án aðgreiningar beini sjónum frekar að 

staðarlegri aðgreiningu heldur en félagslegri aðgreiningu (Hrönn Pétursdóttir, 

2007, bls. 41).  

Félagslegir hagsmunir nemenda eru mikilvægur þáttur í hugmyndum um 

skóla án aðgreiningar. Þá er gjarnan lögð áhersla á mikilvægi þess að allir 

nemendur hafi möguleika á að mynda félagsleg tengsl við önnur börn. Þó 

kemur fyrir að það gleymist að í sumum tilvikum getur þessum félagslegu 

hagsmunum verið betur borgið innan sérskóla þar sem nemendur með miklar 

sérþarfir eru meðal jafningja, heldur en inni í almennum grunnskóla. Líðan 

þessara nemenda er því oft ekki sem best innan skóla án aðgreiningar þrátt 

fyrir góðar fyrirætlanir kennara og annars starfsfólks skólanna (Eiríkur 
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Þorláksson, Páll Hjaltason og Steinunn Sigurðardóttir, 2008, bls. 17). 

Samkvæmt yfirlýsingu frá NASUWT (National Association of 

Schoolmasters Union of Women Teachers) frá árinu 2001 er algjört 

aðgreiningarleysi ákveðið form misþyrmingar á börnum, sérstaklega ef börn 

eru látin vera í umhverfi sem hentar engan veginn þörfum þeirra, námslegum 

eða félagslegum (vitnað til í Allan, 2008, bls. 1). 

Slee (2011, bls. 107) telur að menntun án aðgreiningar náist ekki með því 

að koma félagslega útilokuðum minnihluta- og jaðarhópum fyrir í 

hefðbundnu umhverfi skólastofnana. Skólar verði ekki fyllilega án 

aðgreiningar fyrr en börnum með sérþarfir líði fullkomlega eins og þau 

tilheyri hópnum og séu aldrei minnt á að þau séu á einhvern hátt öðruvísi en 

hinir. Slíkt sé ekki raunin eins og staðan er í dag, þar sem jafnvel þótt börn 

með skerðingar séu staðsett innan sömu bygginga og meðalbörn sé alltof 

algengt að þau upplifi umhverfið og samnemendur sína sem óvinveitt. 

Katrín Jakobsdóttir, þáverandi mennta-og menningarmálaráðherra, sagði í 

ávarpi árið 2013 að mikilvægt væri að hafa að leiðarljósi alþjóðlega sáttmála 

og yfirlýsingar sem við höfum undirgengist en að á sama tíma þurfum við 

alltaf að hafa hagsmuni barna í forgrunni og tryggja að öll börn fái notið 

skólagöngu sinnar. Til þess að svo megi verða þurfi meðal annars að vera 

fagmenntað starfsfólk í skólum og fullnægjandi sérfræðiþjónusta í boði til 

þess að hægt sé að tryggja jafnrétti til náms. Auk þess benti Katrín á að þrátt 

fyrir að stefnan um skóla án aðgreiningar hafi verið fest í lög á Íslandi þýði 

það ekki að stefna eigi að lokun allra sérskóla og sérdeilda. Þvert á móti 

byggi velgengi stefnunnar á því að heildarhagsmunir barna séu hafðir að 

leiðarljósi og í því samhengi þurfi alltaf að vinna eftir hugmyndum byggðum 

á mannréttindum, lýðræði, jafnrétti og félagslegu réttlæti (Katrín 

Jakobsdóttir, 2013).  

 

4.1.1 Mary Warnock 

Í nóvember 1973 var stofnuð nefnd í Bretlandi sem átti að setja fram stefnu 

um sérkennslu og úrræði fyrir fatlaða nemendur. Mary Warnock var gerð 

formaður þessarar nefndar og var hún því gjarnan kölluð Warnock-nefndin 

(e. the Warnock Committee). Nefndin setti sér það meðal annars að markmiði 

að taka á þörfum fatlaðra barna undir fimm ára aldri og finna leiðir til að 
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fötluð börn gætu hlotið menntun innan almennra skóla. Nefndin skilaði 

grunni að skýrslu í maí 1977, sem byggð var á viðtölum við tæplega 400 

manns og niðurstöðum fjölmargra rannsókna sem meðlimir nefndarinnar 

framkvæmdu innan grunn- og framhaldsskóla og spítalastofnana í ýmsum 

löndum. Í mars 1978 kom skýrslan svo út fullunnin og gengur hún undir 

nafninu Warnock-skýrslan (e. the Warnock Report). Þremur árum seinna, eða 

árið 1981, voru gerðar lagabreytingar í Bretlandi sem byggðu á niðurstöðum 

skýrslunnar. Eftir breytinguna voru réttindi fatlaðra barna til náms tryggð 

innan almennra skóla, svo og réttindi þeirra til stuðnings við nám sitt 

(Education in England, e.d.). Rauði þráðurinn í skýrslunni var mikilvægi þess 

að allir hefðu sama rétt til náms og að allir ættu að hafa rétt til þess að stunda 

nám sitt í almennum skóla væri það nokkur möguleiki. Auk þess var lögð 

mikil áhersla á það að nemendum væri ekki skipt upp eftir því hvort þeir 

væru ófatlaðir eða fatlaðir og að fatlaðir nemendur ættu aldrei að þurfa að 

vera aðgreindir frá ófötluðum bekkjarfélögum sínum (Warnock Committee, 

1978, bls. 100).  

Nú hefur Mary Warnock hins vegar skipt um skoðun á stefnunni. Hún gaf 

út smárit árið 2005 þar sem fram kemur að hún telji að innleiðing skóla án 

aðgreiningar hafi verið stór mistök. Hún heldur því fram að sannanir séu fyrir 

því að reynsla fatlaðra barna í almenna skólakerfinu sé í sumum tilfellum afar 

slæm og geti jafnvel valdið þeim skaða (Warnock, 2005, bls. 43). Hún bendir 

á að skóli án aðgreiningar gangi frekar upp meðal yngri nemenda þar sem 

munurinn á þroska og getu sé tiltölulega minni en hjá eldri nemendum. Þegar 

þau eldast þá heltist skertu börnin gjarnan úr lestinni og samnemendur þeirra 

fari langt fram úr þeim í þroska, sem veldur því að þau fá ekki tækifæri til 

þess að mynda traust og vinasambönd á jafningjagrundvelli við bekkjarfélaga 

sína. Það leiði til þess að þau eru frekar hunsuð eða þeim strítt (Warnock, 

2005, bls. 35). Hún segir að jafnvel þótt að nauðsynlegt sé að minnka 

aðgreiningu í samfélaginu þurfi raunin ekki endilega að vera sú innan 

skólanna (Warnock, 2005, bls. 43).  

Warnock (2005, bls. 14 og 48) vill meina að endurskilgreina þurfi 

hugtakið skóli án aðgreiningar. Hún telur að í stað þess að hafa almenna 

skóla opna fyrir alla væri betra að leyfa þeim nemendum sem á þurfa að 

halda að vera í sérskólum eða sérdeildum þar sem þeir fá tækifæri til að 

blómstra á sínum eigin forsendum. Þannig séu sérskólarnir út af fyrir sig án 

aðgreiningar þar sem þeir gefi nemendum möguleika á að finna sig og rækta 
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sína hæfileika án þess að þeir þurfi stöðugt að vera minntir á að þeir séu 

öðruvísi og verr staddir en hinir nemendurnir. 

Warnock (2005, bls. 40 og 45) telur að hugmyndafræðin á bakvið skóla án 

aðgreiningar sé fyrst og fremst sprottin af góðvilja en að í raunveruleikanum 

gangi hún gjarnan í þversögn við sjálfa sig með því að setja börn með 

sérþarfir saman í flokk og gera ráð fyrir því að þau hafi öll gagn af því að 

njóta menntunar innan almenns skóla. Hins vegar vill hún meina að það séu 

einmitt fyrst og fremst börnin með sérþarfirnar sem hljóti skaða af því þar 

sem þau verði allt of oft ekki raunverulegur hluti af skólasamfélaginu jafnvel 

þótt þau séu staðsett inni í almennum bekkjum. Hún telur auk þess að ekki sé 

réttlætanlegt að láta börn gjalda fyrir pólitíska hugmyndafræði um réttlæti og 

jöfnuð sem í raun veldur meiri neikvæðum áhrifum en jákvæðum.  

 

 

4.2 Eru kröfurnar raunhæfar? 

Margt af því sem hefur verið skrifað í nafni skóla án aðgreiningar er ekki í 

takt við þau málefni sem skólakerfi nútímans eru raunverulega að takast á 

við. Þetta gæti stafað af því að hugmyndin um nám án aðgreiningar á upptök 

sín í réttindabaráttu þeirra sem hafa verið útilokaðir úr samfélaginu eða eru 

berskjaldaðir eða skertir á einhvern hátt (Norwich, 2013, bls. 55). Hugtakið 

skóli án aðgreiningar hefur af einhverjum ástæðum verið beintengt við þessa 

réttindabaráttu. Margir virðast líta svo á að samfélag án aðgreiningar byggi 

fyrst og fremst á því að skólar séu án aðgreiningar og því hefur barátta fyrir 

minnkaðri aðgreiningu á öðrum sviðum orðið minna áberandi (Dyson og 

Millward, 2000, bls. 15).  

Norwich (2013, bls. 83) telur að til þess að einhver möguleiki sé á því að 

allir skólar geti orðið án aðgreiningar sé nauðsynlegt að setja hugmyndina í 

samhengi við þær aðstæður sem nútímaskólar standa raunverulega frammi 

fyrir þar sem enn í dag eru börn með miklar skerðingar í sérdeildum eða 

sérskólum. Væru þessi börn í almennum bekkjum, hvernig væri hægt að nýta 

hefðbundnar aðferðir til þess að kenna öllum börnum bekkjarins án þess að 

gera grundvallarbreytingar á námsefni, verkefnum, hópaskiptingum, 

kennsluaðferðum og skipulagi? Þetta er spurning sem gjarnan skýtur upp 

kollinum í umræðum um skóla án aðgreiningar, en þó hefur gengið erfiðlega 
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að svara henni á fullnægjandi hátt þar sem ekki virðist enn hafa tekist að setja 

fram neina ákveðna aðferð eða skipulag sem hentar öllum nemendum. 

Lipsky og Gartner (1999) settu fram lista yfir þau atriði sem einkenna 

helst skóla án aðgreiningar. Í listanum er meðal annars minnst á það hugarfar 

að öll börn geti lært og að allir nemendur græði á sameiginlegu 

námsumhverfi, áherslu á samfélag, að allir starfsmenn skólans séu sammála 

um stefnuna og aðferðir hennar og hafi trú á henni, að allir nemendur séu 

viðurkenndir sem einstaklingar með ólíkar þarfir en séu ekki stimplaðir eftir 

greiningum eða námsgetu, að allir nemendur fái að stunda nám í almennum 

bekkjum, samvinnu kennara og fleira í svipuðum dúr (Lipsky og Gartner, 

1999, bls. 17-18). Dyson og Millward (2000, bls. 18) segja þó að þessi 

upptalning sé aðallega útlistun á því sem oftast kemur fram í umræðum um 

kosti skóla án aðgreiningar og skilji í raun eftir fleiri spurningar en hún svari. 

Þar má til dæmis nefna vangaveltur um það hvernig hægt sé að ætlast til að 

allir starfsmenn heillar stofnunar hafi sömu skoðanir í einu og öllu þegar 

kemur að skóla án aðgreiningar. Þannig er gert ráð fyrir að allir fari eftir 

hugmyndafræði stefnunnar á sama hátt, þrátt fyrir að algengt sé að fólk sjái 

hana frá afar mismunandi sjónarhornum. 

Kristrún L. Birgisdóttir (2004) rannsakaði hvort kennarar vinni 

raunverulega eftir þeim kröfum sem gerðar eru í Aðalnámskrá grunnskóla um 

fjölbreytta kennsluhætti við hæfi allra nemenda. Niðurstöður þeirrar 

rannsóknar sýndu að kennarar í flestum grunnskólum landsins stunduðu enn 

mjög hefðbundna kennsluhætti. Fram kom að innan við 30% kennara beittu 

sveigjanlegum kennsluaðferðum og aðeins um 35% kennara lögðu 

mismundandi viðfangsefni fyrir nemendur. Þá létu um 50% kennara 

nemendur sína vinna verkefni af mismunandi erfiðleikastigum og innan við 

30% kennara komu sérstaklega til móts við ólíkar þarfir nemenda (Kristrún 

L. Birgisdóttir, 2004, bls. 96-101). Þessar niðurstöður eru í samræmi við 

niðurstöður rannsóknar Kristínar Aðalsteinsdóttur frá árinu 2002, en hún 

byggði rannsókn sína á þeirri tilgátu að aðstæður í fámennum skólum á 

Íslandi væru til þess fallnar að kennarar ættu auðveldara með að taka tillit til 

þarfa nemenda og skapa góð tengsl við þá, foreldra og samkennara. 

Niðurstöður rannsóknarinnar bentu þó til þess að tilgátan stæðist ekki, þar 

sem í ljós kom að samskipti kennara, viðmót þeirra og kennsluhættir voru 

óháðir stærð skólans eða bekkjarins. Kennarar í fámennum skólum beittu 

þannig sjaldan fjölbreyttum kennsluháttum og gerðu sér í mörgum tilfellum 
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ekki grein fyrir því hvernig þeir ættu að koma til móts við fjölbreyttar þarfir 

nemenda sinna (Kristín Aðalsteinsdóttir, 2002, bls. 116-117). Af þessum 

niðurstöðum má draga þá ályktun að kennarar starfi almennt ekki eftir 

hugmyndum um skóla án aðgreiningar, heldur beiti flestir hefðbundnum 

bekkjarkennsluaðferðum í meirihluta kennslustunda (Kristrún L. Birgisdóttir, 

2004, bls. 96-101). 

Ragnheiður Gunnbjörnsdóttir (2006) gerði rannsókn á hlutverki 

einstaklingsnámskráa fyrir nemendur með sértækar þarfir. Viðmælendur í 

rannsókninni voru sammála um mikilvægi þess að stefna skóla samræmist 

stefnu stjórnvalda um skóla án aðgreiningar, en engu að síður kom ítrekað 

fram að stefnan væri ekki framkvæmanleg eins og skólarnir væru skipulagðir. 

Til þess að skóli án aðgreiningar yrði raunverulegur möguleiki þyrfti aukið 

fjármagn, meiri faglega þekkingu á sérþörfum og fleiri úrræði. Ekki var þó 

sérstaklega skilgreint hver þessi úrræði ættu að vera (Ragnheiður 

Gunnbjörnsdóttir, 2006, bls. 83-84). Einnig voru tekin viðtöl við skólastjóra. 

Þeir voru sammála um að skólinn ætti vissulega að vera fyrir alla en væri það 

þó ekki því hann gæti hreinlega ekki komið til móts við alla nemendur. Þeir 

töldu einnig margir að sumir nemendur með sérþarfir væru betur settir utan 

almennra grunnskóla. Það sögðu þeir vera meðal annars vegna þess að 

nemendur fengju mun betri og sérhæfðari þjónustu annars staðar þar sem 

kennarar í almennum grunnskólum hefðu einfaldlega ekki næga þekkingu á 

sérþörfum þeirra (Ragnheiður Gunnbjörnsdóttir, 2006, bls. 84). 

 

4.3 Samantekt 

Skóli án aðgreiningar er í senn afar útbreidd og umdeild stefna. Undanfarið 

hefur gagnrýni á stefnuna færst í aukana og kemur hún úr ýmsum áttum, frá 

kennurum, foreldrum og fræðimönnum. Þá hefur Mary Warnock, sem 

gjarnan hefur verið nefnd upphafsmaður stefnunnar, skipt um skoðun á henni 

og telur í dag að innleiðing hennar í svo miklu magni að markmiðið sé að 

útrýma sérskólum hafi verið mikil mistök.Til þess að skólar geti verið 

fyllilega án aðgreiningar er ljóst að margt þarf að breytast, bæði í áherslum 

stjórnenda og samfélagsins í heild. Þannig þurfa kennurum að standa til boða 

úrræði og aðstoð í almennri kennslu til þess að þeir geti sinnt öllum 

nemendum sínum.  
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Nauðsynlegt er að horfa gagnrýnum augum á allar stefnur og átta sig á því 

að engin ein stefna getur nokkurn tíman verið eina rétta svarið við öllum 

vandamálum. Einnig þarf að taka tillit til þess að hagsmunum barna með 

miklar sérþarfir getur stundum verið betur borgið annars staðar en í 

almennum skólum og þótt almennir skólar séu opnir öllum nemendum ættu 

allir að hafa val um að ganga í sérskóla ef það hentar viðkomandi betur. 

Kennarar telja skóla án aðgreiningar valda þeim auknu álagi, auk þess sem 

bent hefur verið á að gerðar séu óraunhæfar kröfur til kennara í skóla án 

aðgreiningar. Foreldrar hafa bent á að hagsmunir meðalbarna gleymist 

gjarnan í skóla án aðgreiningar þar sem tími og athygli kennarans fari gjarnan 

að stærstum hluta í þá nemendur sem hafa miklar sérþarfir. Þá hefur því verið 

velt upp að hugmyndafræðin sé byggð á hugmyndum um jafnrétti og 

mannréttindi og því geti verið erfitt að vera á móti henni. Viðhorf kennara á 

skóla án aðgreiningar hefur verið töluvert rannsakað, enda skiptir miklu máli 

hvernig kennarar upplifa stefnuna sem þeir þurfa að vinna eftir á hverjum 

degi. Nánar verður fjallað um viðhorf kennara til skóla án aðgreiningar í 

næsta kafla.  
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5. Viðhorf kennara 

Í þessum kafla verður fjallað um viðhorf kennara til skóla án aðgreiningar. 

Fyrst verður fjallað um fagmennsku og menntun kennara og hvernig það 

kemur heim og saman við þær kröfur sem gerðar eru til kennara í skóla án 

aðgreiningar. Þá verður fjallað um menntun kennara og hvort þeir séu í raun 

og veru undir það búnir að starfa í skóla án aðgreiningar. Að lokum verða 

hugmyndir um skóla án aðgreiningar skoðaðar frá sjónarhorni kennara.  

5.1 Fagmennska kennara 

Skilgreiningar á hæfni fagstétta eru afar breytilegar eftir tíma og aðstæðum. 

Þannig er hlutverk kennara og fagvitund þeirra mótuð af þeim félagssögulegu 

aðstæðum sem þeir lifa og starfa í hverju sinni. Hugmyndir um fagmennsku 

kennara hafa því breyst allt frá þeirri hugmynd að kennarar eigi einkum að 

vinna sjálfstætt með nemendum í skólastofunni, til þeirrar ímyndar að 

kennarar skuli vinna undir leiðsögn sérfræðinga, til hugmynda sem ganga út á 

að kennarar eigi að haga sér í samræmi við fyrir fram ákveðna uppskrift að 

því hvað felist í fagmennsku (Sigurjón Mýrdal, 1992, bls. 310). Samkvæmt 

Skólastefnu Kennarasambands Íslands felst fagmennska kennara meðal 

annars í því að tryggja að allir nemendur njóti menntunar, jafnréttis, 

virðingar, umhyggju, trúnaðar og sanngirni. Auk þess telst það fagmennska 

að leggja fjölbreytt og sanngjarnt mat á nám, framvindu og árangur nemenda 

og að flétta saman kennslugreinar og viðfangsefni uppeldis og 

menntunarfræði á skapandi hátt. Skyldur kennara við nemendur eiga að 

ganga fyrir öllum öðrum skyldum starfsins (Kennarasamband, Íslands, 2002). 

Þrátt fyrir að breyttar aðstæður í samfélaginu hafi áhrif á hlutverk kennara, 

meðal annars með aukinni áherslu á samstarf við aðrar starfsstéttir og 

foreldra, sé hlutverk kennara enn fyrst og fremst fólgið í kennslu og uppeldi. 

Umhyggja, jafnrétti og virðing eru hugtök sem hafa orðið álíka vægi og þau 

hugtök sem tengjast menntun. Það stafar líklega af því að sífellt eru gerðar 
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auknar kröfur um uppeldislega ábyrgð skólans (Nanna Kristín Christiansen, 

2010, bls. 57).  

Nanna Kristín Christiansen (2010, bls. 58) bendir á að því hafi stundum 

verið haldið fram að faglegt sjálfstæði kennara hafi minnkað verulega eftir að 

rekstur grunnskólanna færðist frá ríkinu yfir til sveitarfélaga. Þannig hafi 

áhrif bæði embættismanna og foreldra aukist innan skólanna, sem veldur því 

að stöðugt nýjar kröfur eru gerðar til skólastarfsins og kennara sjálfra án þess 

að þeir séu hafðir með í ráðum. Hún telur að flestir hafi einhverjar skoðanir á 

því hvernig skólinn eigi að starfa og hvað einkenni góða kennara, þar sem 

allir hafi jú reynslu af því að vera í skóla. Liberman (2002, bls. 2) telur að af 

þessari ástæðu fái kennarar oft að heyra að álit annarra á kennslu og námi sé 

á einhvern hátt mikilvægara eða marktækara en álit þeirra sjálfra. Mikilvægt 

sé hins vegar fyrir bæði foreldra og stjórnmálamenn að hafa í huga að skólinn 

hefur breyst gríðarlega mikið síðan þeir voru sjálfir í skóla og mikil þróun 

hefur orðið á ýmsum sviðum.  

Trausti Þorsteinsson (2003, bls. 190-191) bendir á að kennarar velji sér 

ekki nemendur og í skóla án aðgreiningar eigi engum að vera vísað frá. 

Kennarar í skóla án aðgreiningar þurfa að sinna þörfum barna með ýmiskonar 

félagsleg, tilfinningaleg og námsleg vandamál. Sundraðar fjölskyldur hafa 

einnig orðið algengari og kennarar þurfa því að glíma við ýmis vandamál sem 

fylgja slíkum aðstæðum. Hann telur að til þess að árangursríkt nám fari fram 

við þessar aðstæður sé mikilvægt að kostir kennara sem fagmanna fái notið 

sín og þeir geti notað sérhæfða fagþekkingu sína til þess að uppfylla þarfir 

hvers og eins nemanda. Rúnar Sigþórsson o.fl. (1999, bls. 121) vilja meina að 

sérfræðingar í kennslu þurfi að vera færir um að beita margskonar 

kennsluaðferðum og velja hvaða aðferð hentar hverju sinni eftir þörfum 

nemenda og aðstæðum. Kennari hafi sem sérfræðingur vald á þekkingu til 

þess að vekja áhuga nemenda á því að taka á móti nýrri þekkingu og færni. 

5.2 Menntun kennara 

Núorðið fá kennaranemar í flestum löndum þar sem skóli án aðgreiningar er 

við lýði einhverja fræðslu í málefnum stefnunnar. Allan (2008) telur að þessi 

fræðsla sé aðallega byggð upp á yfirliti yfir helstu hugmyndir stefnunnar og 

algengustu vandamál sem verðandi nemendur þeirra gætu átt við að stríða, en 

innihaldi í raun lítið af eiginlegum lausnum eða úrræðum. Þannig séu 
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kennaranemar sendir inn í skólana með ákveðnar uppskriftir af nemendum 

með skerðingar og greiningar en í raun engin raunveruleg tæki eða úrræði til 

þess að mennta þá á árangursríkan hátt. Þetta telur hún að valdi því að 

reynslulitlum kennurum finnst þeir ekki vita eða kunna nóg til þess að sinna 

þeim nemendum sem eiga við erfiðleika að stríða vegna þess að kröfurnar 

sem gerðar eru á þá eru mun meiri en efni standa til. Auk þess finni þeir fyrir 

sektarkennd, streitu og ráðaleysi sem þeir eru tregir að leita til reyndari 

starfsfélaga með af ótta við að koma upp um eigin vanhæfni (Allan, 2008, 

bls. 19). Þetta er í samræmi við niðurstöður rannsóknar sem framkvæmd var 

á kennurum hér á landi, en þar kom fram að óljósar væntingar til hlutverks og 

ábyrgðar kennara geti valdið því að þeir geri sér ekki fulla grein fyrir því til 

hvers er ætlast af þeim. Það getur leitt til þess að kennarar upplifi neikvæðar 

tilfinningar í garð samstarfsmanna sinna og nemenda (Anna Þóra 

Baldursdóttir og Valgerður Magnúsdóttir, 2007, bls. 75). 

Rannsóknir hér á landi hafa sýnt að kennarar telja sig ekki hafa fengið 

nægilega leiðsögn í kennaranáminu í því að vinna með mjög fjölbreytilega 

nemendahópa þannig að það gagnist öllum nemendum. Flestir kennarar eru 

metnaðarfullir í starfi og leggja sig alla fram um að uppfylla þarfir hvers og 

eins nemanda. Þannig vilja flestir kennarar bjóða öll börn velkomin í skólann 

en margir finna þó til mikils vanmáttar þegar þeir ráða ekki við að mæta 

gríðarlega fjölbreyttum þörfum allra nemenda sinna (Ferguson o.fl., 2012, 

bls. vi). Hreinn Þorkelsson telur að krafan um skóla án aðgreiningar komi 

fyrst og fremst frá stjórnvöldum og foreldrum. Hann vill meina að 

hefðbundin kennaramenntun dugi ekki til þess að kennarar séu í stakk búnir 

til þess að uppfylla þarfir nemenda með sérþarfir. Þannig verði skóli án 

aðgreiningar ekki raunverulegur möguleiki fyrr en fleiri fagstéttir, svo sem 

iðjuþjálfar, þroskaþjálfar og sálfræðingar, verði ráðnar inn í skólana. Auk 

þess telur hann að nauðsynlegt sé að leggja fram aukna fjármuni í skólana til 

þess að hægt sé að veita nemendum með sérþarfir menntun við hæfi innan 

skóla án aðgreiningar (Hreinn Þorkelsson, 2005). Ainscow tekur í sama 

streng, en hann telur að til þess að almennir kennarar geti sinnt bæði 

meðalnemendum og nemendum með sérþarfir í sömu kennslustofu sé 

nauðsynlegt fyrir þá að hafa stuðning, ekki aðeins innan skólastofnunarinnar 

heldur einnig inni í skólastofunni. Hann vill meina að það að hafa sérkennara 

eða einhvers konar stuðning inni í stofunni sé í flestum tilfellum mjög 

jákvætt, bæði fyrir kennara og nemendur (Ainscow, 1999, bls. 34). 
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Florian (2012, bls. 280) telur að mikilvægt sé að þeir sem sjá um að 

mennta verðandi kennara séu vel upplýstir um þá hröðu þróun sem á sér stað 

innan skólanna. Þeir þurfi að gera sér grein fyrir því að skólakerfið hefur 

breyst hratt á undanförnum árum og að verðandi kennarar muni starfa við 

töluvert aðrar aðstæður en eldri kennarar hafi átt að venjast hingað til. Hann 

segir einnig að kennarar framtíðarinnar muni að öllum líkindum þurfa að 

kljást við mun fleiri nemendur með sérþarfir en áður tíðkaðist, jafnt vegna 

þess að greiningum hafi fjölgað, fatlaðir nemendur séu líklegri til þess að 

stunda nám í almennum skólum og meiri áhersla sé lögð á einstaklingsmun 

en áður. Þá hafi margir sem kenni kennaranemum litla sem enga persónulega 

reynslu af því að kenna í skóla án aðgreiningar og þar af leiðandi séu þeir 

settir í fremur erfiða stöðu. 

5.3 Sjónarhorn kennara 

Gagnrýni á hugmyndafræðina á bakvið skóla án aðgreiningar hefur aukist 

víða meðal kennara undanfarið, meðal annars í Bretlandi, Bandaríkjunum og 

Skandinavíu. Kennarar eru farnir að velta því fyrir sér hvort að engin 

aðgreining sé raunhæfur möguleiki og hvort hægt sé að ætlast til þess af 

kennurum að þeir séu undir það búnir að taka við nemendum með hvaða 

sérþarfir eða vandamál sem er. Einnig telja þeir það vera áhyggjuefni að skóli 

án aðgreiningar setji óþarfa pressu á kennara og auki enn frekar á það álag 

sem fylgir kennarastarfinu. Þannig hafa stéttarfélög kennara víða um heim 

lýst yfir áhyggjum af þeirri þróun að neyða kennara til þess að taka við öllum 

börnum inn í almenna bekki þar sem afar erfitt getur reynst að sinna öllum 

nemendum á þann hátt sem ætlast er til (Allan, 2008, bls. 1).  

Árið 2002 var einróma samþykkt af félagi kennara í Nova Scotia að draga 

til baka stuðning þeirra við skóla án aðgreiningar, þar sem kennarar lýstu því 

að kennsla fatlaðra barna í almennum bekk væri „martröð“ (Allan, 2008, bls. 

1). Kennurum er gert að taka við öllum börnum og veita þeim menntun við 

hæfi. Í mörgum tilfellum þurfa kennarar að gera þetta án nauðsynlegs 

stuðnings og þekkingar. Því er kannski ekki að undra að kennarar séu í 

auknum mæli farnir að biðjast undan því að taka við börnum sem þeir telja 

sig ekki ráða við eða geta gagnast (Ferguson o.fl., 2012, bls. vi). 

Rannsókn sem gerð var árið 2012 af Félagi grunnskólakennara og 

Sambandi íslenskra sveitarfélaga leiddi í ljós að aðeins 42% kennara voru 
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jákvæðir eða mjög jákvæðir í garð skóla án aðgreiningar. 26% voru 

neikvæðir eða mjög neikvæðir og 32% voru hvorki jákvæðir né neikvæðir. 

Einnig var spurt hvernig kennarar teldu ganga að fara eftir hugmyndafræðinni 

og kom þá í ljós að rúm 32% töldu það ganga vel eða mjög vel, 30% töldu 

það ganga illa eða mjög illa og 37% fannst það ganga hvorki vel né illa 

(Samband íslenskra sveitarfélaga, 2012, bls. 15-17). Svör kennara við 

spurningunni: „Hvert er viðhorf þitt til hugmyndafræðinnar á bak við skóla 

án aðgreiningar?“ voru mörg á þá leið að hugmyndin sem slík væri góð og 

sprottin upp af góðum vilja en hins vegar væri hvorki nægur mannafli né 

nægir fjármunir til þess að framkvæma hana í raunveruleikanum. Margir 

töldu einnig að of geyst hefði verið farið í að innleiða stefnuna og að ekki 

hefðu verið úrræði til staðar til þess að gera kennurum mögulegt að 

framfylgja henni. Þar af leiðandi væri of algengt að kennarar hefðu ekki tíma 

til þess að sinna öllum nemendum sínum vegna þess að svo mikill tími færi í 

að sinna þeim sem hafa miklar sérþarfir. Auk þess bentu margir á að það 

þyrfti sérhæfðara starfsfólk inn í skólana sem kennarar gætu leitað til 

varðandi sértækar þarfir nemenda með skerðingar, þar sem ekki væri hægt að 

ætlast til þess að kennarar væru sérfræðingar í öllum mögulegum fötlunum 

eða skerðingum sem til eru (Samband íslenskra sveitarfélaga, 2012, bls. 75-

108).  

Í sömu rannsókn kom í ljós að 77% kennara töldu álag í starfi hafa aukist 

mikið eða mjög mikið á síðustu fimm árum áður en rannsóknin var gerð. 

Kennararnir voru beðnir um að benda á nokkrar ástæður fyrir því að þeir 

teldu álagið hafa aukist. 45% töldu ástæðuna vera aukinn nemendafjölda, 

75% bentu á aukin hegðunarvandamál nemenda, 73% töldu fleiri nemendur 

með sérþarfir valda auknu álagi og 54% nefndu minni sérkennslu. Auk þess 

voru nefndar ástæður eins og niðurskurður, breytingar á skipulagi starfshátta, 

fleiri fundir, minni aðstoð frá stuðningsfulltrúum og fleira (Samband 

íslenskra sveitarfélaga, 2012, bls. 45). 

Gagnrýni kennara hefur þó ekki aðeins beinst að þeim sjálfum, heldur 

hafa þeir einnig lýst áhyggjum af því hversu slæm áhrif stefnan getur haft á 

nemendur. Það á bæði við um meðalnemendur í almennum bekk þar sem 

truflandi eða jafnvel ofbeldisfull hegðun skertra nemenda tekur yfir alla 

athygli og tíma kennarans, en einnig snertir það mikið skerta nemendur sem 

eiga enga samleið með samnemendum sínum og verða þar af leiðandi 

ósjálfrátt einangraðir og utangarðs. Svo virðist vera sem spurningin um það 
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hvernig skuli innleiða skóla án aðgreiningar sé að víkja fyrir spurningunni 

um það hvers vegna við ættum að innleiða skóla án aðgreiningar og undir 

hvaða kringumstæðum það sé ákjósanlegt. Þannig er útilokun ákveðinna 

nemenda orðin réttlætanleg og jafnvel talin æskileg, sérstaklega ef 

viðkomandi er talinn hafa neikvæð áhrif á aðra nemendur innan almenns 

skóla (Allan, 2008, bls. 2 og 4). 

Kennari einn sem skrifaði nafnlausa grein í tímarit GTCS (General 

Teaching Council of Scotland) árið 2004 vildi meina að kennarar gætu ekki 

mögulega skipt tíma sínum jafnt á milli nemenda sinna. Hann sagði að það að 

vera nemandi í bekk snérist fyrst og fremst um að læra félagsleg samskipti og 

byggja upp sjálfstraust. Hann tók fram að auðvitað vildi enginn útiloka börn 

frá því að upplifa þetta en að hans mati má deila um hvort það sé virkilega 

þess virði þegar vandamál sumra nemenda eru slík að námsumhverfi 

bekkjarins í heild er gjöreyðilagt og allir enda á því að tapa (Allan, 2008, bls. 

2). 

Rannsóknir hafa sýnt að kennarar eru í auknum mæli farnir að líta á skóla 

án aðgreiningar sem ógerlegan hlut og að þeir telja sig ekki vera hæfa til þess 

að kenna samkvæmt stefnunni eins og núverandi staða er. Í rannsókn sem 

Macbeath og fleiri gerðu árið 2006 kom fram að þótt kennarar væru almennt 

jákvæðir í garð stefnunnar sem slíkrar og teldu að hún gæti verið öllum 

nemendum til góða þá voru þeir engu að síður ekki sannfærðir um að 

almennir skólar væru í stakk búnir til þess að veita öllum nemendum 

menntun við hæfi, sérstaklega ekki þeim sem ættu við alvarleg vandamál og 

skerðingar að stríða. Þannig vildu flestir meina að sérúrræði, svo sem 

sérdeildir og sérskólar, myndu gagnast þessum nemendum betur en að vera í 

almennum skóla (vitnað til í Allan, 2008, bls. 2). Svipað var uppi á 

teningnum í rannsókn Harvey-Koelpin árið 2006, en þar kom fram að 

kennarar í Bandaríkjunum sem voru upphaflega mjög jákvæðir í garð skóla 

án aðgreiningar voru farnir að missa trú á henni og töldu auk þess að lækkuð 

meðaleinkunn sem fylgir því að hafa skerta nemendur í bekkjum myndi hafa 

slæm áhrif á feril þeirra (vitnað til í Allan, 2008, bls. 2).  

Úrræðaleysi og örmögnun eru hlutir sem vart verður við í auknum mæli á 

meðal kennara í skóla án aðgreiningar. Margt af því efni sem gefið er út fyrir 

kennara í tengslum við skóla án aðgreiningar er í formi ráða og upplýsinga 

um það hvernig best sé að leysa þau vandamál sem skóli án aðgreiningar 

hefur í för með sér. Þannig er litið á skóla án aðgreiningar sem vandamál sem 
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þurfi að leysa og kennurum eru stöðugt gefin ráð um það hvernig best sé að 

höndla þau. Þrátt fyrir að þetta sé hugsað til þess að auðvelda kennurum lífið 

er þetta í raun frekar til þess fallið að ýta undir þá tilfinningu að þeim sé að 

mistakast (Allan, 2008, bls. 18-19).  

Ferguson o.fl. (2012, bls. 6) telja að ekki sé hægt að gera ráð fyrir því að 

einn kennari, sama hversu reyndur eða hæfur hann sé, búi yfir allri þeirri 

þekkingu, færni eða dómgreind sem þarf til þess að útbúa námskrá og 

skipuleggja kennslu fyrir ólíka nemendur með ólíkar þarfir. Nemandi með 

mikla fötlun gæti til dæmis þurft á sértækum stuðningi að halda sem ekki er 

hægt að ætlast til þess að einn kennari veiti honum á sama tíma og hann 

sinnir öðrum nemendum sínum. Þau telja að til þess að mögulegt sé að útfæra 

einstaklingsmiðaðar námskrár fyrir alla nemendur þurfi margir kennarar og 

sérfræðingar að vinna saman.  

Einnig segja Ferguson o.fl. (2012, bls. 3) að breytingar á skólakerfi sem 

nauðsynlegar eru til þess að skólar geti orðið án aðgreiningar sé flókið 

verkefni. Þannig séu þær breytingar sem þurfi að gera oft ólíkar að umfangi. 

Sumar taki tiltölulega stuttan tíma á meðan aðrar séu flóknari og krefjist 

lengri tíma, oft vegna þess að þær krefjist grundvallarbreytingar á hugsun og 

starfi skólans. Þau vilja meina að gríðarlegt vinnuálag, sem margir kennarar 

búa við, verði oft til þess að slíkar grundvallarbreytingar fari fyrir lítið. Í 

staðinn séu þá oft gerðar fremur smávægilegar tilhliðranir sem breyti í raun 

litlu. Nauðsynlegt sé að skipuleggja allt umbótastarf markvisst og 

kerfisbundið. 

 

 

5.4 Samantekt 

Stefnan um skóla án aðgreiningar hefur hlotið sífellt aukna gagnrýni 

síðastliðin ár, ekki síst úr röðum kennara sem telja hana geta haft slæm áhrif 

bæði á þá og nemendur þeirra. Auk þess telja kennarar að þeim standi ekki til 

boða næg úrræði til þess að framfylgja stefnunni og þar af leiðandi eigi þeir 

ekki möguleika á að standa undir þeim kröfum sem gerðar eru til þeirra. Það 

getur haft mjög neikvæð áhrif á þá og valdið tilfinningum eins og örmögnun 

og úrræðaleysi og neikvæðri sjálfsmynd. Sú krafa að hver einasti kennari búi 

yfir þekkingu og færni til þess að útbúa og fylgja eftir viðeigandi 
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einstaklingsnámskrám fyrir alla nemendur sína, burtséð frá sérþörfum og 

fötlunum, er einfaldlega óraunhæf. Mikilvægt er að kennarar séu menntaðir 

til þess að takast á við ólíkar þarfir nemenda í raunveruleikanum en fái ekki 

aðeins yfirlit yfir helstu fatlanir og skerðingar sem þeir gætu þurft að takast á 

við í kennarastarfinu. Skóli án aðgreiningar hefur þó að sjálfsögðu ekki 

aðeins áhrif á kennara heldur einnig nemendur. Nánar verður fjallað um 

nemendur í skóla án aðgreiningar í kaflanum hér á eftir.  
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6. Nemendur með sérþarfir í skóla án 

aðgreiningar 

Í þessum kafla verður fjallað um nemendur með sérþarfir í skóla án 

aðgreiningar. Farið verður yfir sérkennslu og sérúrræði fyrir nemendur með 

sérþarfir í almennum skólum. Þá verða skoðaðar rannsóknir á samskiptum 

fatlaðra og ófatlaðra nemenda, auk þess sem teknar verða fyrir rannsóknir á 

reynslu nemenda með sérþarfir af skólagöngu, ýmist í almennum skólum eða 

sérskólum eða sérdeildum.  

Samkvæmt skilgreiningu í reglugerð um nemendur með sérþarfir teljast 

nemendur með sérþarfir vera þeir sem eiga erfitt með nám sökum sértækra 

námsörðugleika, tilfinningalegra eða félagslegra erfiðleika og/eða fötlunar 

(Reglugerð um nemendur með sérþarfir í grunnskóla, nr. 585/2010).  

 

6.1 Sérkennsla 

Allir skólar þurfa að setja sér stefnu um það hvernig þeir bregðist við 

fjölbreyttum námsþörfum nemenda sinna. Gerð slíkrar stefnu felur meðal 

annars í sér ákvarðanir stjórnenda um hópaskiptingar nemenda, ráðningar á 

starfsfólki til kennslu hópanna, nýtingu á húsnæði til kennslu og ráðstafanir 

um viðbótarstuðning fyrir bæði nemendur og kennara sem þurfa á slíku að 

halda. Kennarar þurfa síðan að útbúa námskrá fyrir sinn hóp og þá nemendur 

sem hafa einhvers konar sérþarfir, auk þess sem þeir þurfa að velja námsefni, 

setja sér markmið, skipuleggja kennsluhætti og taka ákvarðanir um samstarf 

við aðra kennara, sérfræðinga utan skólans og foreldra (Grétar L. 

Marinósson, 2007, bls. 39-40).  

Takmarkað er vitað um árangur skólastarfs þegar kemur að nemendum 

með sérkennsluþarfir á Íslandi. Ekki hefur verið gerð rannsókn á skipulagi 

eða framkvæmd kennslu nemenda með sérkennsluþarfir hér á landi síðan 

rekstur grunnskóla fluttist frá ríkinu til sveitarfélaga árið 1996 (Grétar L. 

Marinósson, 2007, bls. 37).  



44 

Ein af forsendunum fyrir farsælu starfi skóla er talin vera utanaðkomandi 

stuðningur við starfið (Menntamálaráðuneytið, 2002). Slíkur stuðningur getur 

meðal annars birst í formi sálfræðiþjónustu eða kennslufræðilegrar ráðgjafar. 

Rannsóknir hafa bent til þess að mikill skortur sé á sérhæfðu starfsfólki innan 

skólakerfisins og að kennarar hafi mikla þörf fyrir ráðgjöf og stuðning í starfi 

vegna nemenda með miklar sérkennsluþarfir (Grétar L. Marinósson, 2007, 

bls. 38). 

Starfsmannahald í skólum hefur tekið töluverðum breytingum á 

síðastliðnum árum. Í flestum skólum eru námsráðgjafar og einnig hafa komið 

til sögunnar nýjar starfsstéttir sem vinna daglega með nemendum, svo sem 

stuðningsfulltrúar og skólaliðar. Alltaf er svo nokkur hópur ófaglærðs fólk að 

störfum í skólum. Hlutfall menntaðra sérkennara hefur farið lækkandi 

undanfarin ár. Í grunnskólum Reykjavíkur skólaárið 1995-1996 var hlutfall 

menntaðra sérkennara í hópi þeirra sem sinntu sérkennslu 35,3%, en 

skólaárið 1998-1999 var það komið niður í 19,8%. Ljóst er því að menntaðir 

sérkennarar í landinu eru mun færri en stöður við sérkennslu (Grétar L. 

Marinósson, 2007, bls. 40). Þroskaþjálfum hefur hins vegar farið fjölgandi og 

árið 2011 voru starfandi þroskaþjálfar í 20 skólum í Reykjavík (Ragnar 

Þorsteinsson, 2011, bls. 6). 

Sérhæfing starfsfólks skóla hefur aukist mikið eftir því sem sérkennsla 

hefur þróast. Þetta getur haft í för með sér ákveðnar takmarkanir þar sem 

ætlast er til þess af kennurum í skóla án aðgreiningar að þeir sinni bæði 

almennri kennslu og sérkennslu innan bekkjarins, auk þess sem þeir eiga að 

vera tilbúnir til þess að einstaklingsmiða allt nám fyrir hvern nemanda. 

Ferguson o.fl. (2012) telja að ekki megi einstaklingsmiða aðeins fyrir 

nemendur með sérþarfir, heldur eigi að einstaklingsmiða allt nám fyrir alla 

nemendur til þess að forðast að setja greiningar eða flokkanir á nemendur 

með sérþarfir. Þau vilja auk þess meina að ekki sé eins krefjandi og ætla 

mætti að stunda einstaklingsmiðaða kennslu þar sem kennarar séu þegar að 

laga verkefni og skipulag kennslustunda að ólíkum nemendum (Ferguson 

o.fl., 2012, bls. 7). 
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6.2 Samskipti fatlaðra og ófatlaðra nemenda 

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

þroskahömlun voru félagsleg samskipti nemendanna meðal annars skoðuð. 

Skoðað var hversu mikil eða lítil samskipti nemendur með þroskahömlun áttu 

við önnur börn og hvort þessi samskipti færu batnandi eða vaxandi með 

aldrinum. Starfsmenn leikskóla töldu samskipti fatlaðra og ófatlaðra barna 

vera mikil og fara vaxandi með aldrinum og að ófötluð börn styddu fötluðu 

börnin í starfi leikskólans. Engu að síður bentu tveir þriðju hlutar starfsmanna 

á að fötluð börn væru líklegri en ófötluð til þess að draga sig í hlé í leik. Í 

almennum grunnskólum voru hlutfallslega fæst fötluð börn sögð eiga mikil 

eða vaxandi samskipti við önnur börn miðað við börn í sérdeildum, 

sérskólum og á öðrum skólastigum. Bæði starfsmenn og foreldrar voru 

sammála um að samskiptin væru mun jákvæðari innan sérdeilda. Samkvæmt 

þessu virðast foreldrar og starfsmenn því telja að félagsleg samskipti á milli 

fatlaðra og ófatlaðra barna gangi verr eftir því sem þau eldast en þó beri 

minna á því í sérskólum og sérdeildum heldur en í almennum bekkjum. 

Grétar telur þó að ekki sé endilega um að ræða neikvæðni í samskiptum 

fatlaðra og ófatlaðra nemenda í almennum grunnskólum, heldur fremur 

afskiptaleysi. Hins vegar sé óvíst hvort afskiptaleysið sé til marks um jákvætt 

eða neikvætt umburðarlyndi eða hvort að það bendi til þess að ófatlaðir 

nemendur taki einfaldlega lítið eftir fötluðum nemendum í skólanum (Grétar 

L. Marinósson, 2007, bls. 283).  

Rúmlega helmingur svarenda á öllum skólastigum sagði fatlaða nemendur 

eiga vini innan skólans. Í almennum grunnskólum var hlutfallið hins vegar 

umtalsvert lægra. Almennir bekkir virðast því ekki vera til þess fallnir að 

stuðla að félagslegum samskiptum eða vináttu fatlaðra barna. Þegar starfsfólk 

grunnskóla var spurt hvernig samskipti væru talin þróast með aldrinum taldi 

rúmur helmingur að samskipti fatlaðra og ófatlaðra barna í almennum 

bekkjum færu versnandi og/eða minnkandi með aldrinum, en mjög fáir töldu 

þau fara batnandi og/eða vaxandi (Grétar L. Marinósson, 2007, bls. 283). 

Þetta er í samræmi við niðurstöður Hall og McGregor (2000, bls. 120) þar 

sem fylgst var með samskiptum þriggja fatlaðra barna við ófatlaða 

bekkjarfélaga sína í gegnum leikskóla og grunnskóla. Í ljós kom að 

samskiptin fóru minnkandi með hækkandi aldri og að ófatlaðir jafnaldrar 

barnanna töldu þau minna ákjósanlega leikfélaga eftir því sem börnin eltust. 
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Einangrun og útilokun fötluðu barnanna varð því aukið vandamál eftir því 

sem ofar dró í skólakerfinu.  

Samkvæmt niðurstöðum Grétars L. Marinóssonar (2007, bls. 284) virðist 

aukið bil á milli fatlaðra og ófatlaðra nemenda hafa meiri áhrif þegar kemur 

að félagslegri stöðu heldur en námsárangri. Fólk með þroskahömlun getur 

þannig átt takmarkaða möguleika á félagslegum samskiptum ef stuðningur 

við það er ófullnægjandi. Eftir því sem ofar dregur í skólakerfinu og 

menningarsvið, tengslanet og stofnanir verða flóknari, ber meira á hlutum 

eins og útilokun, vinaleysi og einangrun hjá fötluðu fólki. Fólk á misgóðan 

aðgang að félagsauði eftir stöðu sinni og aðstæðum í samfélaginu. Grétar 

telur afar mikilvægt að allir hafi tækifæri til þess að byggja upp tengsla-og 

samskiptanet í grunnskóla. Að hafa aðgang að fólki utan nánasta hóps 

fjölskyldu, vina og ættingja opnar einstaklingum fleiri möguleika til athafna. 

Nemendur grunnskóla eiga kost á að umgangast aðra nemendur með ólíkan 

bakgrunn, áhugamál og uppruna, og mikilvægt er að fatlaðir jafnt sem 

ófatlaðir eigi kost á því að bindast böndum vináttu og kunningsskapar og 

mynda grunn að tengslaneti sem þeir taka með sér út í lífið.  

 

6.3 Reynsla nemenda með sérþarfir af 

skólakerfinu 

Ýmsar rannsóknir hafa verið gerðar víða um heim á reynslu barna og 

ungmenna af því að vera í sérdeildum eða sérskólum. Niðurstöðurnar eru afar 

misjafnar eftir rannsóknum. Í finnskri rannsókn sem Jahnukainen gerði árið 

2001 voru tekin djúpviðtöl við 23 fyrrverandi nemendur sérdeilda í 

almennum grunnskólum. Niðurstöðurnar sýndu að nemendurnir upplifðu 

flestir bæði jákvæðar og neikvæðar hliðar sérdeildanna. Þeir töldu sérdeildina 

vera afar jákvæða námslega og voru ánægðir með mikla nánd við kennara og 

samnemendur. Hins vegar töldu þeir fylgja því mikla neikvæða stimplun og 

fordóma að vera í sérdeild (vitnað til í Hornby og Witte, 2008, bls. 102). 

Þessar niðurstöður eru í samræmi við niðurstöður Sigríðar Einarsdóttur 

(2003), en hún gerði rannsókn á nemendum sérdeilda í grunnskóla sem höfðu 

áður verið í almennum bekkjum. Rannsóknin leiddi í ljós að nemendurnir 

voru yfirleitt mjög ánægðir í sérdeildinni og voru ánægðari þar heldur en þeir 

höfðu verið í almenna bekknum. Þó kom einnig fram að nemendurnir 



47 

upplifðu sig gjarnan öðruvísi eða útundan vegna þess að þeir væru í sérdeild 

(Sigríður Einarsdóttir, 2003, bls. 129). 

Í rannsókn sem Polat og Farrel gerðu í Bretlandi árið 2002 voru tekin 

viðtöl við fyrrverandi nemendur sérskóla fyrir nemendur með 

hegðunarörðugleika og geðræn vandamál. Mikill meirihluti þeirra var mjög 

ánægður með gæði þeirrar menntunar sem þeir hlutu, svo og stuðning og 

umhyggju kennara sinna. Þeir töldu flestir að í þessum skóla hefðu þeir fyrst 

fengið þarfir sínar uppfylltar og fengið stuðning til þess að takast á við eigin 

vandamál. Hins vegar voru tveir neikvæðir þættir sem margir bentu á. Annars 

vegar að þeir töldu sig eiga minni möguleika á að mynda tengsl við annað 

fólk, svo sem aðila af hinu kyninu, auk þess sem þeir töldu sig verða fyrir 

fordómum vegna þess að þeir gengu í þennan skóla (vitnað til í Norwich, 

2013, bls. 115). Þessar niðurstöður eru að mörgu leyti í samræmi við 

niðurstöður Hornby og Witte frá árinu 2008. Þar var rætt við 21 fyrrverandi 

nemanda úr sérskóla. Yfirgnæfandi meirihluti nemenda var mjög ánægður 

með upplifun sína af skólagöngunni. Þeir voru auk þess mjög neikvæðir í 

garð almennu skólana sem þeir gengu í áður en þeir fóru í sérskólann 

(Hornby og Witte, 2008, bls. 102).  

Árið 2004 gerðu Norwich og Kelley stóra rannsókn á nemendum með 

námsörðugleika í almennum skólum og sérskólum. Þeir komust að þeirri 

niðurstöðu að flestir nemendur voru jákvæðir í garð skólans og námsins. 

Flestir nemendurnir voru ánægðir með þann skóla sem þeir voru í þegar 

rannsóknin var gerð. Meirihluti nemenda kaus að læra með stuðningi utan 

bekkjarins frekar en inni í bekknum. Í rannsókninni kom einnig fram að stór 

hluti þessara nemenda taldi sig verða fyrir aðkasti, bæði þeir sem voru í 

sérskólum og almennum skólum (vitnað til í Norwich, 2013, bls. 116).  

Á Norður-Írlandi árið 2009 gerði Ryan (2009, bls. 80) rannsókn á fjórum 

almennum og einum sérskóla. Sú rannsókn sýndi að bestur árangur næðist 

með því að leyfa nemendum með sérþarfir og/eða skerðingar að taka þátt í 

ákvörðunum um aðstæður sínar, stuðning og annað slíkt. Einnig kom fram í 

rannsókninni að nemendum með skerðingar þættu staðir innan skólans þar 

sem allir nemendur væru velkomnir, svo sem matsalurinn, ógnandi og 

óþægilegir staðir. Hins vegar litu þeir á sérkennslustofur og slíkt sem örugga 

staði og þar upplifðu þeir þá tilfinningu að tilheyra hópnum.   

Lorenz (2002, bls. 7) segir frá rannsókn þar sem bornir voru saman tveir 

hópar einstaklinga með Downs heilkenni í Bretlandi. Annar hópurinn hafði 
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gengið í almennan skóla en hinn hópurinn gekk í sérskóla. Niðurstöðurnar 

leiddu í ljós að sá hópur sem gengið hafði í almennan skóla sýndi töluvert 

meiri hæfni en þeir sem voru í sérskóla í notkun tungumálsins, lestri, skrift og 

reikningi. Enginn marktækur munur var á hópunum þegar kom að félagslegu 

sjálfstæði eða hæfni í daglegu lífi. Hins vegar kom fram að þeir sem gengið 

höfðu í almennan skóla höfðu myndað umtalsvert færri og léttvægari tengsl 

við jafnaldra sína heldur en þeir sem voru í sérskóla. Þetta er talið stafa af því 

að þeir sem gengu í sérskóla áttu fleiri jafningja í skólanum og gátu þar af 

leiðandi myndað tengsl á þeim grundvelli, á meðan þeir sem voru í 

almennum skóla áttu fáa eða enga jafningja innan skólans eða bekkjarins þar 

sem bekkjarfélagar þeirra fóru snemma fram úr þeim í þroska og þar af 

leiðandi var erfiðara fyrir þá að mynda vináttutengsl á jafningjagrundvelli. 

Aðrar rannsóknir sem gerðar hafa verið í Bretlandi hafa gefið svipaðar 

niðurstöður. Dew-Hughes og Blandford (1998) komust að þeirri niðurstöðu 

að börn með sérþarfir sem gengið höfðu í almenna skóla voru ekki aðeins 

betur stödd námslega séð, heldur gátu þau unnið allt að 300% lengur, bæði 

með öðrum og sjálfstætt, heldur en þeir sem gengu í sérskóla. Talið er að það 

stafi aðallega af því að væntingar kennara séu lægri í sérskólum heldur en í 

almennum skólum og að minni kröfur séu gerðar til nemenda innan sérskóla, 

bæði varðandi námsárangur og hegðun (vitnað til í Lorenz, 2002, bls. 7).  

 

6.4 Samantekt 

Mikilvægt er að kennarar fái utanaðkomandi stuðning í starfi sínu þegar 

kemur að nemendum með miklar sérkennsluþarfir. Mikil vinna er fólgin í því 

fyrir kennara að undirbúa kennslu nemenda með fjölbreyttar þarfir þar sem í 

mörg horn er að líta í slíkum undirbúningi. Þá er mikilvægt að skólar hafi vel 

skipaða stefnu um það hvernig skuli taka á nemendum með sérþarfir og viti 

hvert þeir skuli leita eftir stuðningi. Skortur er á menntuðum sérkennurum í 

landinu og meirihluti þeirra sem sinnir sérkennslu er ekki sérstaklega 

menntaður á því sviði. Grétar L. Marinósson gerði rannsókn á félagslegum 

samskiptum nemenda með þroskahömlun. Niðurstöðurnar bentu til þess að 

félagsleg staða fatlaðra nemenda væri einna verst innan almennra skóla, og 

færi auk þess versnandi með auknum aldri nemenda. Bæði starfsmenn og 

foreldrar voru sammála um að samskiptin væru jákvæðari innan sérdeilda og 
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sérskóla. Samskonar niðurstöður hafa komið fram í rannsóknum víða um 

heim. Í rannsóknum sem gerðar hafa verið á reynslu nemenda með sérþarfir 

af sérskólum annars vegar og almennum skólum hins vegar hefur komið í ljós 

að í flestum tilvikum eru nemendurnir jákvæðari í garð sérskólanna heldur en 

almennu skólanna og telja þörfum sínum hafa verið betur sinnt í sérskólum.   

  



50 

 

 



51 

7. Niðurstöður og umræða 

Við vinnslu ritgerðarinnar hafði ég að leiðarljósi eftirfarandi 

rannsóknarspurningu: Hverjir eru kostir og gallar stefnunnar um skóla án 

aðgreiningar? Til þess að svara henni setti ég fram yfirlit yfir ýmsar 

rannsóknir sem gerðar hafa verið á stefnunni, bæði hvað varðar nemendur og 

kennara í skóla án aðgreiningar. Auk þess skoðaði ég ýmislegt sem 

fræðimenn hafa sett fram um stefnuna og helstu rök sem komið hafa fram 

bæði með og á móti henni. Þá velti ég upp ýmsum hliðum stefnunnar, svo 

sem samstarfi foreldra og skóla, félagslegum samskiptum nemenda innan 

skóla án aðgreiningar, þeim kröfum sem gerðar eru til kennara og svo mætti 

lengi telja.  

Skóli án aðgreiningar hefur verið mikið í umræðunni undanfarin ár, ekki 

bara á Íslandi heldur víða um heiminn. Stefnan á rætur sínar að rekja til 

réttindabaráttu fatlaðra og baráttunnar fyrir minnkaðri aðgreiningu fatlaðra og 

ófatlaðra, meðal annars innan menntakerfisins. Sameinuðu þjóðirnar áttu sinn 

þátt í þessari baráttu, sem birtist meðal annars í Salamanca-yfirlýsingunni frá 

árinu 1994, eins og kemur fram í kafla 2.1.1. Hugmyndir um nám án 

aðgreiningar voru þannig taldar eiga erindi við alla þar sem þær byggja fyrst 

og fremst á þeirri sýn að allir skuli hafa sama rétt til náms, óháð skerðingum, 

fötlunum eða námsörðugleikum. Þessi tenging stefnunnar við hugmyndir um 

sjálfsögð mannréttindi og jafnrétti veldur því að erfitt getur reynst að 

gagnrýna hana án þess að gagnrýnin sé talin beinast að hugmyndunum 

sjálfum. Engin stefna ætti þó að vera hafin yfir gagnrýni og það er að mínu 

mati afar slæm þróun ef litið er á eina stefnu sem algilt svar við öllum 

vandamálum og eins ef aðeins ein stefna kemur til greina.  

En jafnvel þótt að stefnan um skóla án aðgreiningar sé sprottin af 

mannréttindasjónarmiðum og ætti ekki að vera flókið að fylgja henni eftir 

hefur reynst þrautin þyngri að innleiða hana í skólakerfið. Í ritgerðinni var 

farið yfir ýmsar rannsóknir sem gerðar hafa verið í tengslum við skóla án 

aðgreiningar. Þessar rannsóknir hafa sýnt að kennarar upplifa flestir á 

einhverjum tímapunkti að þeir standi ekki undir öllum þeim kröfum sem 

skóli án aðgreiningar gerir til þeirra. Úrræðaleysi er oft mikið og kennarar 
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standa gjarnan frammi fyrir því að nemendur þeirra fá ekki allir þarfir sínar 

uppfylltar. Slíkt getur valdið kennurum mikilli streitu og vanlíðan, sem aftur 

getur svo haft slæm áhrif á nemendur þeirra. Þetta verður því eins konar 

hringrás úrræðaleysis. Svo virðist sem krafan um skóla án aðgreiningar komi 

fyrst og fremst frá foreldrum og stjórnvöldum. Kennarar sjálfir virðast hafa 

haft afar lítið um það að segja í upphafi hvort að stefnan yrði tekin upp eða 

ekki og enn þann dag í dag er lítið mark tekið á áhyggjum og athugasemdum 

kennara varðandi skóla án aðgreiningar. Það má til dæmis sjá af því sem 

kemur fram í kafla 4.1, að árið 2007 gáfu Samband íslenskra sveitarfélaga, 

Félag grunnskólakennara og Skólastjórafélag Íslands út ályktun um að 

skynsamlegra væri að setja í lög og Aðalnámskrá grunnskóla orðasambandið 

nám án aðgreiningar í stað skóla án aðgreiningar. Fram kom þar að nám án 

aðgreiningar væri mun víðara hugtak og að með því að nota það í stað skóla 

án aðgreiningar myndi síður verða einblínt á það hvar námið færi fram og 

frekar yrði megináherslan á að allir fengju gott nám við sitt hæfi. Þetta var þó 

ekki gert og bæði í grunnskólalögum og Aðalnámskrá er notast við hugtakið 

skóli án aðgreiningar.  

Þegar kemur að réttindabaráttu fatlaðra eru skólamál oft ofarlega á baugi. 

Lögð er mikil áhersla á mikilvægi þess að minnka aðgreiningu innan 

skólakerfisins, en minna er einblínt á aðra hluta samfélagsins. Þannig hefur 

verið bent á að ákveðið ofmat sé lagt á stefnuna með því að gera ráð fyrir því 

að með því að afmá aðgreiningu úr skólakerfinu muni slíkt hið sama gerast á 

öðrum sviðum samfélagsins. Hins vegar hefur ekki verið sett fram nein 

sönnun fyrir því að minnkuð aðgreining í skólum hafi nokkur afgerandi áhrif 

á samfélagið í heild.  

Eigi að byggja skólastefnu á hugmyndum um mannréttindi verður að 

tryggja mannréttindi allra en ekki aðeins eins hóps. Vissulega er eðlilegt að 

setja réttindi fatlaðra í brennidepil þar sem oftar hefur verið brotið á þeim en 

öðrum í gegnum tíðina, en engu að síður er mikilvægt að gleyma ekki 

réttindum annarra hópa, svo sem samnemenda og kennara. Hvaða áhrif hefur 

það til dæmis á aðra nemendur í bekknum ef það kemur mikið fatlaður 

nemandi inn í bekkinn sem tekur mikla athygli frá kennaranum og veldur 

jafnvel ónæði og truflun? Hvers vegna eiga réttindi þess nemanda til þess að 

ganga í almennan skóla að ganga fyrir réttindum allra hinna til náms? Er auk 

þess endilega víst að hagsmunum viðkomandi nemanda sé betur borgið innan 

almenns bekkjar heldur en í sérdeild eða sérskóla? Eins og fram kom í 
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ritgerðinni hafa rannsóknir sýnt að því miður er það alls ekki alltaf raunin. 

Því er mikilvægt að missa ekki sjónar á því sem stefnan gekk út á í upphafi, 

það er að einstaklingar hefðu frelsi til að velja hvers konar skóli hentar best, 

hvort sem það er sérskóli eða almennur skóli.  

Gjarnan er sagt að skóli án aðgreiningar stuðli að því að nemendur með 

sérþarfir hafi möguleika á því að verða hluti af hópnum en að sérdeildir og 

sérskólar valdi útilokun og félagslegri einangrun þeirra. Þetta hefur verið 

rannsakað í ýmsum löndum og í flestum tilfellum hafa niðurstöðurnar gefið 

til kynna að þetta er ekki raunin. Í kafla 6.2 kom fram að nemendur með 

miklar skerðingar lenda mjög oft í því að vera lagðir í einelti eða vera 

hunsaðir af bekkjarfélögum sínum. Þetta á sérstaklega við á meðal eldri 

nemenda, þar sem þá eru andlega fatlaðir nemendur gjarnan farnir að dragast 

mikið aftur úr bekkjarfélögum sínum í þroska. Rannsóknir hafa einnig sýnt 

að nemendur með skerðingar sem ganga í sérskóla eða eru í sérdeildum eiga í 

mörgum tilfellum meiri möguleika á því að eignast vini þar og mynda tengsl 

á jafningjagrundvelli. Þar eru þeir í öruggu umhverfi og hljóta viðeigandi 

stuðning, bæði námslegan og félagslegan. Ekki má gleyma því að 

megintilgangurinn með skóla án aðgreiningar í upphafi var að nemendur með 

miklar sérþarfir hefðu möguleika á því að ganga í almennan skóla. Hins 

vegar hefur stefnan undanfarið að einhverju leyti þróast yfir í það að standa 

alfarið á móti úrræðum eins og sérdeildum og sérskólum og gert er ráð fyrir 

því að það sé öllum fyrir bestu að stunda nám í almennum skóla. Sérskólum 

ætti þó ekki að útrýma á grundvelli náms án aðgreiningar og að neyða börn til 

þess að stunda nám í almennum skóla getur ekki á nokkurn hátt verið betra 

eða skynsamlegra heldur en að neyða þau til þess að stunda nám í sérskóla. 

Foreldrar setja gjarnan fram tilfinningarök fyrir því að börn með sérþarfir 

skuli ganga í almennan skóla, þar sem lögð er áhersla á að börnunum finnist 

þau ekki vera útilokuð eða öðruvísi. Þessi rök eru enn afar hávær í 

umræðunni um skóla án aðgreiningar, þrátt fyrir að fjölmargar rannsóknir 

hafi leitt í ljós að fötluð börn upplifi sig jafnvel frekar útilokuð í almennum 

skólum en í sérdeildum eða sérskólum. Einnig hefur komið í ljós, eins og 

áður hefur komið fram, að þau eiga mun betri möguleika á því að mynda 

tengsl á jafningjagrundvelli við skólafélaga sína í sérskóla heldur en í 

almennum skóla þar sem þau eru jafnvel mörgum árum á eftir 

bekkjarfélögum sínum í þroska. Útilokunin sem reynt er að forðast me ð því 

að setja viðkomandi börn í almenna skóla er þannig í raun gerð enn meiri 
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heldur en ef þau væru í sérskóla eða sérdeild þar sem þau eru ekki lengur 

öðruvísi eða útilokuð. Á móti þessum rökum má til dæmis benda á að væri 

meðalnemandi settur inn í sérskóla með eingöngu fötluðum börnum væru 

litlar líkur á að hann myndi upplifa sig sem hluta af hópnum eða takast að 

mynda sterk vináttutengsl á jafningjagrundvelli. Þvert á móti myndi 

viðkomandi nemanda sennilega ekki líða vel í skólanum þar sem hann myndi 

sífellt upplifa sig öðruvísi og finnast hann ekki passa inn í hópinn. Þessi sömu 

rök má heimfæra yfir á fatlaða nemendur innan almennra skóla. 

Að skólar og nám sé án aðgreiningar er að sjálfsögðu ekki slæm sýn. Hins 

vegar verða ákveðnir hlutir að vera til staðar til þess að aðgreiningu verði 

raunverulega útrýmt. Þannig er nauðsynlegt að sjá til þess að kennarar hafi 

viðeigandi stuðning innan skólans og aðstoð í daglegri kennslu frá fagfólki 

sem hefur þekkingu og hæfni til þess að takast á við alvarlegar fatlanir og 

hamlanir nemenda. Það getur ekki gengið upp að bæta inn í almenna bekki 

nemendum sem þurfa mikla aðstoð eða sérhæfðar kennsluaðferðir, eða eiga 

við mikil hegðunarvandamál að stríða, án þess að auka þá aðstoð sem 

kennarinn fær. Mikill fjölbreytileiki nemenda í bekk eykur ekki aðeins þann 

tíma sem fer í undirbúning, gerð einstaklingsáætlana og annað þvíumlíkt, 

heldur fer einnig mikill tími í almennri kennslu í að sinna þessum nemendum. 

Þetta veldur því að kennarar hafa takmarkaðan tíma til þess að sinna 

meðalnemendum og þeir sem eru fyrirferðarlitlir eru líklegri til þess að 

gleymast. Ég tel þó að hugmyndirnar á bak við skóla án aðgreiningar eigi 

fullan rétt á sér og að allir skólar eigi að leggja sig fram við að uppfylla þarfir 

allra nemenda sinna. Hins vegar tel ég að áherslan hafi færst óþarflega mikið 

frá því að sinna þörfum allra nemenda, hvar svo sem það hentar best, yfir í 

það að einblína á að koma öllum nemendum fyrir innan almennra skóla. 

Sumir almennir grunnskólar eru einfaldlega ekki undir það búnir að taka við 

nemendum með miklar sérþarfir, jafnvel þótt starfsfólkið sé allt af vilja gert. 

Það er ekki nóg að fötluðum nemendum sé einungis komið fyrir inni í 

almennum bekk, heldur þarf þeim líka að líða vel þar og fá bæði námslegum 

og félagslegum þörfum sínum sinnt. Á meðan enn er algengt að nemendur 

með miklar sérþarfir verði fyrir útilokun innan almennra skóla og á meðan 

þörfum þeirra er í sumum tilfellum sinnt á kostnað annarra nemenda tel ég að 

enn sé langt í að allir skólar geti uppfyllt öll skilyrði skóla án aðgreiningar.  
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