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Ágrip 

 
 

Grunnskólalögin og fjölbreyttur nemendahópur gerir kröfur til skólans og kennarans um 

aðlagað námsefni og sveigjanleika í kennsluháttum. Hvað hefur megináhrif á vinnubrögð 

kennara með fjölbreyttum nemendahópum? Viðfang rannsóknarinnar var að leita svara við 

þessari spurningu með því að skoða hvernig kennarar skipuleggja kennslu fjölbreyttra 

nemendahópa á árangursríkan hátt. Aðferðin fólst í því að kanna hugmyndir og hugsmíðir 

kennara um vinnubrögð sín í kennslu. Einnig var leitast við að draga fram hvernig kennarar 

skynja ytri sem innri áhrifaþætti á starf sitt og vinnubrögð. Valdir voru 7 þátttakendur sem 

allir voru kennarar í grunnskólum. Byggðist gagnaöflun á viðtölum, vettvangsathugunum og 

greiningu á þeim skriflegu gögnum sem kennarar veittu aðgang að. 

 

Niðurstöður sýndu meðal annars að kennararnir ígrunduðu starf sitt og veltu fyrir sér á ólíkan 

hátt hvert þeir stefna og hver sé ávinningur af þeim breytingum sem þeir hafa innleitt. 

Faglegur bakgrunnur kennaranna, eins og reynsla, kenningalegur grunnur og endurmenntun, 

virðist skipta máli þegar þeir leitast við að mæta fjölbreyttum þörfum nemenda sinna. 

Samvinna og fagleg umræða innan skólans um fagleg málefni styrkir kennarana í starfi en 

þeir telja að mjög skorti á slíka umræðu innan skólanna. Niðurstöður bentu til þess að 

kennararnir séu sér meðvitaðir um að breyta þurfi kennsluháttum til að koma til móts við 

fjölbreytta nemendahópa en sakna þess að fá ekki faglega ráðgjöf og hvatningu og tala um að 

þeir séu alltaf óöruggir í kennslunni. Einnig sýndu niðurstöður að kennararnir telja sig ekki fá 

faglegan stuðning og þá hvatningu sem þeir þurfa frá skólastjórnendum til að þróa 

kennsluhætti sína. Álit flestra viðmælenda benti til þess að skýra stefnumörkun vanti og 

samábyrgð í skólasamfélagið varðandi nám án aðgreiningar.  
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Abstract 
 

 

Legislation governing the primary school system and a diverse student population make 

considerable demands on schools and teachers regarding the adaptation of teaching material 

and flexibility in teaching methods. What is it that mainly influences the teacher’s work with 

diverse student groups? The aim of the present investigation was to seek answers to this 

question by looking at how teachers successfully organize their teaching in diverse student 

groups.  The methodology consisted in studying the teachers’ ideas and visions regarding 

their methods of work in their teaching. Also to show how the teachers experience external 

and internal influences on their work and methods. There were seven participants, all of them 

successful primary school teachers. Data was gathered through interviews, on-site 

observations and the analysis of written documents made available by the teachers. 

The findings indicate that the teachers are deeply involved in their work and that their 

thoughts are varied both regarding their aims and also regarding the benefits derived from the 

changes they have implemented in their teaching to meet the diversity of students. Their 

professional background, such as experience, initial education and re-education, seem to 

affect their attempts to approach the various needs of their students. Co-operation and 

discussions within the school on professional matters strengthen the teachers in their work, 

but, still, they feel that such discussions are to a great extend missing. The teachers are aware 

that in order to meet the needs of diverse groups of students, teaching methods need to be 

revised, but at the same time the teachers feel that they are not getting professional advice and 

encouragement and say that they feel insecure in all aspects of their teaching. They also feel 

that they are not getting the support and motivation that they need from their principals to 

develop their teaching methods. The view expressed by most of the participants indicates that 

there is a lack of clear strategy and collective responsibility within the schools regarding 

inclusive education. 
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1. Inngangur 
 

Við lifum á miklum breytingatímum. Með tilkomu hnattvæðingarinnar er samfélag 

okkar orðið fjölbreyttara og flóknara. Margir telja skólann spegil samfélagsins og því er 

krafan sú að hann breytist í takt við þær breytingar sem eiga sér stað í samfélaginu. 

Grunnskólalögin setja okkur skólafólki þann ramma að skólanum sé í dag ætlað að 

starfa í samræmi við þau grundvallarviðhorf til manneskjunnar og lífsins að allir menn 

séu jafnir og eigi sama rétt á að þroska þá hæfileika sem þeim hafa verið gefnir. Í því 

felst krafa um að koma til móts við fjölbreyttari nemendahópa en áður voru í skólanum.  

Fjölbreyttur nemendahópur gerir kröfur til skólans um mismunandi kennsluhætti og 

aðlögun. Slíkur nemendahópur hugsar á mismunandi vegu og vinnur og nemur á 

mismunandi hátt. Fjölbreytni í nemendahóp þýðir að nemendurnir hafa mismunandi 

áhugamál, búa yfir mismunandi reynslu og hæfileikum sem taka þarf tillit til og gera 

miklar kröfur til kennarans um aðlagað námsefni og sveigjanleika í kennsluháttum. 

Hins vegar hefur verið rík tilhneiging til þess í skólakerfinu  að skilgreina þennan 

fjölbreytileika út frá þeim gildum og viðhorfum sem ríkja í skólanum um hvað þyki 

þýðingarmikið að nemendurnir kunni og geti, meðal annars í þeim grunnfögum sem 

kennd eru (Gretar L. Marinósson, 2002). 

Mat mitt er að ný grunnskólalög hafa í för með sér aukna kröfu um sveigjanlega 

kennsluhætti til að mæta einstaklingsbundnum þörfum nemenda og lögð er aukin 

áhersla á virka þáttöku og aukna ábyrgð nemenda á eigin námi. Álitamál er hvort nám 

og símenntun kennara helst í hendur við breyttar áherslur og að hve miklu leyti þeir eru 

í stakk búnir til að skilja og virða aðstæður nemenda í hópi sem meðal annars vegna 

fjölbreyttara samfélags og stefnunnar Skóli án aðgreiningar fer sífellt breikkandi hvað 

varðar þroska og áhugamál. 

Á síðustu tveimur áratugum hefur hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar smám 

saman rutt sér til rúms hér á landi. Hugtakið vísar til skólastefnu sem byggist á 

ákveðnum viðhorfum, vinnubrögðum og skipulagi. Hugmyndin um skóla án 

aðgreiningar þróaðist í þá átt að menn leituðust við að finna svar við því hvernig tryggja 

mætti öllum nemendum með sérþarfir fulla þátttöku í námi og félagslífi skólans. 

Hugmyndirnar þróuðust einnig vegna aukinna þarfa um breytt vinnubrögð og viðhorf 
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innan skólans (Gretar L. Marinósson og Kolbrún Gunnarsdóttir, 1992). Hugmyndir um 

skóla án aðgreiningar byggjast á þeirri trú að það sé á ábyrgð skólans að skapa 

nemendum sínum tækifæri til að læra á eigin forsendum og til að ná árangri í námi sínu 

jafnframt því sem skólinn leitast við að þroska nemendur á sem víðtækastan hátt. Sú 

krafa er gerð til kennarans að saman fari traust þekking á uppeldis- og kennslufræði og 

góð kennsla. Kristín Aðalsteinsdóttir (2002) segir að í slíkum skóla eigi starfsfólk að 

hafa trú á og gera ráð fyrir að allir nemendur geti lært og að kennslan sé miðuð við 

einstaklingsþarfir nemendanna. 

Mér hefur virst bæði hugmyndafræði og kennsluhættir oft vera verulega háðir afstöðu 

einstakra kennara, þekkingu þeirra og viðhorfum, eða geti jafnvel í einhverjum tilfellum 

verið heft af utanaðkomandi þáttum er varða stjórnun skólanna eða úthlutun fjármagns. 

Ég hef í þessu sambandi gert mér grein fyrir hversu nauðsynlegt er að hlúa að 

kennaranum og styðja hann til þess að temja sér nýja kennsluhætti í anda skóla án 

aðgreiningar og mikilvægi þess að kynna og breyta viðhorfum til fjölbreytileikans 

innan veggja skólastofunnar. 

Tilgangur þessarar rannsóknar var að skoða hvernig kennarar skipuleggja kennslu 

fjölbreyttra nemendahópa á árangursríkan hátt. Aðferðin fólst í því að kanna hugmyndir 

og þá hugsmíð sem kennarar byggja á þegar þeir móta vinnubrögð sín. Einnig var 

leitast við að draga fram hvernig kennarar skynja ytri sem innri áhrifaþætti á starf sitt 

og vinnubrögð. Áhugi minn á þessu rannsóknarefni er sprottinn af þeirri staðreynd að 

sá hluti skólastarfsins sem ég þekki best til lýtur að nemendum sem víkja að meira eða 

minna leyti frá eðlilegu þroskaferli og geta ekki fylgt jafnöldrum sínum í námi. Ég hef 

kennt í sérdeild og í dag starfa ég sem sérkennari í grunnskóla. Í starfi mínu hef ég veitt 

því eftirtekt hversu mikilvægt er að við gerum okkur grein fyrir fjölbreytileika 

mannlífsins. Ég hef komist að því að flestir viðurkenna að nemendur eru mismunandi 

og að þeir læri á mismunandi hátt og hafi ólíkar þarfir og hæfileika til að tileinka sér 

þekkingu. Einnig hef ég komist að því að þótt flestir viðurkenni að fötlun 

einstaklingsins sé varanleg og fylgi honum alla ævi þá eru flest úrræði miðuð að því að 

laga nemendur að þeim heimi sem við teljum að sé hinni eini sanni veruleiki. Þetta er 

ekki illa meint og við beitum gjarnan einhverskonar meðferð, sérstökum 

kennsluaðferðum eða jafnvel inntöku lyfja undir því yfirskini að hægt sé að ráða bót á 

erfiðleikunum eða sérþörfunum í þeim skilningi að breyta nemendanum í stað þess að 

skapa honum nýjar aðstæður, möguleika eða umhverfi til að menntast þrátt fyrir fötlun 
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sína. Ainscow (1991) segir að oft þurfi einungis að nýta þá þekkingu sem til staðar er, 

virkja hana og styðja kennara í að greina kennslu sína um leið og hann telur þekkingu 

kennara meiri en kennsluaðferðir þeirra sýna.  

Rannsóknaraðferðin var valin með það í huga að leggja áherslu á að safna lýsandi 

gögnum sem koma frá kennurum sjálfum, vinnubrögðum þeirra og kennsluháttum. 

Rannsóknin er því eigindleg. Tilgangur hennar er að skoða kennara í skóla án 

aðgreiningar og hvað það er sem hefur helst áhrif á hvaða leiðir hann velur í kennslu 

sinni og hvers vegna hann hagi kennslu sinni á þennan hátt.  

Sjö kennarar tóku þátt í rannsókninni. Við val mitt á kennurum hafði ég það að 

leiðarljósi að fá fram sem fjölbreyttust sjónarhorn. Ég leitaðist við að velja kennara sem 

voru hugmyndaríkir, voru að prófa sig meðvitað áfram og ígrunduðu eigið starf og 

starfskenningar. Með því móti vonast ég til að varpa megi skýrara ljósi á hvernig styðja 

megi við kennarann í hans erfiða starfi við að mæta fjölbreyttum nemendahópum í 

skóla án aðgreiningar. Til að kanna áhrifaþætti sem tengjast nemendum með 

fjölbreyttar þarfir setti ég fram eftirfarandi rannsóknarspurningu: Hvað hefur 

megináhrif á vinnubrögð kennara með fjölbreyttum nemendahópum? 

Reynt var að leita svara við eftirfarandi spurningum: 

 Hvernig vinna einstakir kennarar og skólar að því að laga þekkingartilboð að 

fjölbreyttum þörfum nemenda? 

 Hvaða hugmyndir, reynsla og viðhorf kennara tengjast kennslu fjölbreyttra 

nemendahópa? 

 Hvaðan hafa kennarar hugmyndir sínar um sérþarfir nemenda? 

Í umræðunni um skólamál á Íslandi koma fram hugtök sem menn leggja ef til vill ekki 

nákvæmlega sama skilning í. Óljósar skilgreiningar geta valdið ruglingi og misskilningi 

og því er mikilvægt að ræða sérstaklega um nokkur mikilvæg hugtök svo sá skilningur 

sem lagður er í þau í þessu verkefni sé ljós. Það ætti að stuðla að því að umfjöllunin 

verði sem skýrust. 

Skólafólk notar afar mikið hugtakið kennsluhættir og því mikilvægt að hnykkja á 

skilgreiningu þess hér í verkefni sem fjallar um vinnubrögð kennara. Með 
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kennsluháttum er átt við kennsluaðferðir, kennsluskipulag kennara og viðfangsefni 

nemenda. Kennsluhættir eru mismunandi. Gjarnan er talað um hefðbundna kennsluhætti 

annars vegar og sveigjanlega kennsluhætti hinsvegar. Einkenni hefðbundinna 

kennsluhátta eru þau að nemendur sitja við borð sín í einföldum röðum, einir sér eða 

tveir og tveir saman, og snúa að töflunni sem oftast er í enda stofunnar. Viðfangsefni 

nemenda eru oft tengd námsbókum, eru á fjölrituðum blöðum eða þeir skrifa niður 

fyrirmæli kennara. Einkenni sveigjanlegra kennsluhátta eru oft þau að nemendur vinna 

á mismunandi stöðum í kennslurýminu, ráða ferðinni að nokkru leyti og velja 

viðfangsefni sín sjálfir að einhverju marki. Viðfangsefni eru af margvíslegu tagi, bæði 

bókleg og verkleg. Ofangreindar skilgreiningar eiga við um kennsluhætti í sinni ýktustu 

mynd en milli þeirra eru ýmis afbrigði og útfærslur.  

Kennsluaðferðir er hugtak sem hefur verið skilgreint sem það skipulag sem kennarar 

hafa á samskiptum við nemendur, viðfangsefnum og námsefni í því skyni að nemendur 

læri það sem stefnt er að (Ingvar Sigurgeirsson, 2004). Þessi skilgreining fellur vel að 

hugtakanotkun í ritgerðinni. 

Samvinna og samstarf  kennara hefur að öllum líkindum aukist mikið á síðustu árum. 

Talað er um samstarf, stundum faglegt samstarf og stundum um samvinnu. 

Skilgreiningarnar hafa verið á reiki og misjafnt hvaða merking er lögð í þessi hugtök. 

Hér verður stuðst við skilgreiningar Duncombe og Armour (2004). Þeir skilgreina 

samvinnu kennara (e. collaboration) sem faglegan undirbúning kennslu og þeir segja 

samvinnuna felast í að kafa djúpt ofan í málin með samkennara sínum. Samstarf (e. 

cooperation) segja þeir að felist í því þegar kennarar skiptast á verkefnum og áætlunum. 

Starfskenning er hugtak sem tengist þroska og menntun kennara sem einstaklinga. Þessi 

einstaklingsbundna starfskenning kennarans, eða persónulegur stíll hans, mótast smátt 

og smátt fyrir áhrif persónulegrar og faglegrar reynslu, eins og reynslu í starfi og í 

samskiptum við samstarfsfólk. Hugtakið vísar til hugmynda einstaklingsins sem liggja 

að baki beinum athöfnum í starfi (Handal og Lauvås, 1983). 

Næsti kafli fjallar um fræðilegt samhengi rannsóknarinnar. Fyrst er fjallað um umhverfi 

kennara og þá þætti í umhverfinu sem má telja að hafi áhrif á vinnubrögð kennara, eins 

og grunnskólalög og félagslegt umhverfi. Síðan er fjallað um kennarann sjálfan og 

hvernig fagmennska hans, viðhorf og skilningur geta mögulega haft áhrif á hvernig 
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hann skipuleggur kennslu sína. Einnig er umfjöllun um mismunandi nálganir til að 

koma til móts við fjölbreyttan nemendahóp grunnskólans.  

Þriðji kafli er um rannsóknaraðferðina. Þar er fjallað um hvernig rannsóknarefnið var 

nálgast og gerð grein fyrir helstu rannsóknaraðferðum.  

Í fjórða kafla er sagt frá niðurstöðum rannsóknarinnar og þær settar fram í tveimur 

yfirþemum en þau eru umhverfi kennarans og starfskenning kennarans. Í þessum kafla 

hafa kennarar sjálfir orðið og lýsa starfi sínu og aðstæðum.  

Í fimmta kaflanum er rætt um niðurstöðurnar með tilliti til fyrri rannsókna og fræðanna 

almennt.  

Í sjötta kaflanum, lokaorðum ritgerðarinnar, er fjallað um rannsóknina og þær 

hugmyndir sem kviknuðu við vinnu hennar um áframhaldandi rannsóknir. Að endingu 

er listi yfir heimildir sem notaðar voru við vinnslu verkefnisins. 
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2. Fræðilegur rammi 

 
Í þessum kafla verður gerð grein fyrir fræðilegum bakgrunni rannsóknarinnar. Fyrst er 

fjallað um umhverfi kennara og þá þætti í umhverfinu sem telja má að hafi áhrif á 

vinnubrögð kennara, eins og grunnskólalög og félagslegt umhverfi. Síðan er fjallað um 

kennarann sjálfan og hvernig fagmennska hans, viðhorf og skilningur geta mögulega 

haft áhrif á hvernig hann skipuleggur kennslu sína. Einnig er umfjöllun um mismunandi 

nálganir til að koma til móts við fjölbreyttan nemendahóp grunnskólans.  

 

 

2.1. Umhverfi kennarans í félagsfræðilegu samhengi 
Í flestum ríkjum Evrópu er það viðurkennd félagsleg stefna að gera öllum þegnum 

kleift að taka sem fyllstan þátt í samfélaginu (European Agency, 2005). Það felur í sér 

að koma til móts við fjölbreytta mannlega eiginleika og menningu þannig að hver og 

einn fái þroskað og notið hæfni sinnar í fjölbreyttu samfélagi sem er í stöðugri þróun. 

Ein leið til að ná þeim markmiðum er að tryggja þegnunum gott aðgengi að menntun, 

að námskrá og kennsla taki mið af mismunandi þörfum nemendanna og lögð sé áhersla 

á félagslegt samneyti sem tengist skólastarfi. 

 

Hér á landi er gert ráð fyrir að almennir skólar lagi sig að námsþörfum nemendanna og 

í nýju grunnskólalögunum er í fyrsta sinn með sérstöku lagaákvæði kveðið á um að 

grunnskólinn eigi að vera án aðgreiningar. Í 17. grein laganna segir: „Nemendur eiga 

rétt á að komið sé til móts við námsþarfir þeirra í almennum grunnskóla án 

aðgreiningar, án tillits til líkamlegs eða andlegs atgervis“(Lög um grunnskóla 17. 

gr./2008). Hér er kveðið fastar að orði en áður hefur verið gert þar sem í gömlu 

grunnskólalögunum frá 1995 var ekki talað um skóla án aðgreiningar heldur sagt að 

skólinn skyldi haga kennslu sinni í samræmi við þarfir hvers og eins og mennta alla 

nemendur á skilvirkan hátt (Lög um grunnskóla 2. gr./1995). Í nýju grunnskólalögunum 

segir ennfremur í 13.grein: „Allir nemendur grunnskólans eiga rétt á kennslu við sitt 

hæfi í hvetjandi námsumhverfi í viðeigandi húsnæði sem tekur mið af þörfum þeirra og 

almennri vellíðan“ (Lög um grunnskóla 13. gr./2008). Svo virðist sem allt ytra 

umhverfi sé tilbúið til að hægt sé að stíga þau skref sem upp á vantar svo nám í 

íslenskum skólum geti orðið án aðgreiningar. Framkvæmdin er eflaust háð hinum ýmsu 
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þáttum eins og áður segir, þáttum sem eru þá frekar tengdir fólki og hugmyndum þess 

um hvernig nám fer fram og hvernig beri að skipuleggja kennslu og námsumhverfi og 

um leið hvernig best sé að vinna samkvæmt stefnumörkun um skóla án aðgreiningar. 

Flestir eru þó sammála um að hugmyndirnar um skóla án aðgreiningar snúist um 

breytingar í menntakerfinu og skólunum og að þær eigi sér ekki stað í eitt skipti fyrir öll 

heldur sé þetta þróunarferli sem er í stöðugri endurskoðun og endurnýjun (Clough og 

Corbett, 2000). Þar gætir utanaðkomandi áhrifa frá samfélaginu sem hefur sett mark sitt 

á ríkjandi stefnu. Þessi áhrif eiga sína birtingarmynd í markaðslögmálinu um að fá sem 

mest út úr hverjum og einum eða þeim siðfræðilegu sjónarmiðum hins vestræna heims 

að allir eigi að fá sömu tækifæri í lífinu (Allan, 1999, 2007; Clough og Corbett, 2000).  

 

Í hinum nýju grunnskólalögum felast ný sóknarfæri sem ásamt nýrri aðalnámskrá 

grunnskóla styðja við skólana til að hefja þróunarstarf sem hefur menntun án 

aðgreiningar að leiðarljósi. Margir fræðimenn halda þeirri skoðun á lofti að skólafólk 

taki oft upp ýmsa þætti í skólastarfi eins og breytta kennsluhætti og annað skipulag á 

námsumhverfi í nafni skóla án aðgreiningar (Allan, 2007; Clough og Corbett, 2000). Í 

því samhengi hefur verið bent á að oft skorti nægilega ígrundun um hvaða hugmyndir 

standi að baki breytingunum. Það er ekki nóg að breyta breytinganna vegna heldur er 

þörf á að skólafólk læri að hugsa hlutina upp á nýtt út frá hugmyndum um skóla án 

aðgreiningar og hvaða félagslegu hugsmíðar liggi þar að baki (Allan, 2007). Í því 

sambandi mætti velta því fyrir sér hvort togstreitan, sem stundum skapast um hvernig 

beri að framkvæma skólastefnu án aðgreiningar, stafi af því að þar takast á hugmyndir 

tveggja heima. Á hún að einhverju leyti rætur að rekja til baráttu á milli hugmynda 

samfélags í mótun? Þegar reglur og ákvarðanir eru teknar, sem samræmast ekki 

skoðunum þeirra sem eiga að framfylgja þeim, er hætt við að þær skili ekki tilætluðum 

árangri. Það getur síðan leitt til þess að ef eitthvað fer úrskeiðis er enginn tilbúinn að 

axla ábyrgð og hver bendir á annan. Getur verið að sú hugmynd að allir kennarar eigi 

að breyta kennsluháttum sínum og sýna sveigjanleika sé mörgum erfið sökum þess hve 

sterkar hugmyndir þeir hafa úr umhverfi sínu um hvernig nám fer fram og hvernig eigi 

að mennta? Má leiða að því líkur að þessar hugmyndir megi rekja til samfélags sem var 

í fastari skorðum en raunin er nú? 
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Þá er hægt að velta því fyrir sér hvort það sé ekki eðlilegt að hver kennari setji sér sín 

eigin markmið um hvaða leið hann vilji fara þegar hann velur aðferðir til að mæta 

fjölbreyttum nemendahópi og til að fylgja eftir hugmyndum um skóla án aðgreiningar 

og þegar best lætur í samstarfi við foreldra. Það á betur við þegar við hugleiðum 

kröfuna frá umhverfinu. Þar er krafan um að mæta þörfum einstaklinga hávær.  

Þá er ástæða til að velta fyrir sér hvaða sýn er höfð að leiðarljósi í menntastefnu dagsins 

í dag og hvernig umhverfi skólans hefur þróast í tímanna rás og þá um leið hvaða áhrif 

þessir þættir hafa á starf kennarans. 

 

Þær breytingar sem orðið hafa í samfélaginu má rekja til samfélagslegra breytinga, allt 

frá módernísks tíðaranda fyrri aldar til hinna póstmódernísku áhrifa við síðustu 

aldahvörf (Hargreaves, 1994). Samfélag okkar í dag einkennist meira en áður af 

flóknari og hraðari heimi. „Módern“ samfélag, sem svo er oft kallað, á rætur að rekja til 

iðnbyltingarinnar og hugmyndafræði þess, módernismi, var ríkjandi hugmyndastefna 

langt fram eftir síðustu öld. Samfélag módernisma einkennist af reglufestu og skrifræði 

þar sem þarfir einstaklingsins eru ekki í forgrunni og sjálfsagt þykir að fylgja leiðum og 

reglum sem aðrir hafa sett. Þó að það kallist „módern“ (nútími) eru nýrri hugmyndir 

farnar að láta á sér kræla og eru þær kallaðar „póstmódern“ (Hargreaves, 1994; Þuríður 

J. Jóhannsdóttir, 2001). Séu hugmyndir Hargreaves teknar til viðmiðunar má ætla að 

skólakerfið á Íslandi hafi verið skipulagt í anda hugmyndafræði módernismans, þar sem 

skólakerfið einkennist af því að vera formföst lokuð stofnun sem skiptist í afmarkaðar 

deildir eftir fyrirfram ákveðinni flokkun. Skipulagi þess skóla má lýsa sem formföstu 

og óumbreytilegu og nemendum er ætlað að laga sig að skólanum í stað þess að skólinn 

mæti þörfum nemendanna (Hargreaves, 1994). 

 

Samtíminn er sagður einkennist af póstmódernískum áhrifum og á póstmódernískum 

tímum breytist allt hratt. Aukin krafa er um sveigjanleika því gamlar hugmyndir og 

aðferðir úreldast fljótt. Þarfir einstaklingsins hafa mikið vægi og kröfur eru gerðar til 

skólans um að hann sýni meiri sveigjanleika en hann hefur áður gert, hann taki tillit til 

þarfa nemenda og virði skoðanir þeirra (Giddens, 1999; Hargraves, 1994). Hargreaves 

(2003) heldur því fram að hinn móderníski skóli sé liðinn undir lok því reglufesta og og 

skrifræði eigi ekki lengur við. Hinn móderníski skóli mætir ekki ólíkum þörfum allra 

þeirra sem skólann sækja og kennarinn nær ekki að blómstra vegna skrifræðis og 

utanaðkomandi krafna um samræmd vinnubrögð. Skilin á milli módernískra áhrifa og 
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póstmódernískra áhrifa eru ekki alveg ljós og hvenær annað tekur enda og hitt tekur við 

er á reiki. Meira um vert er að velta fyrir sér hvernig togstreita tveggja tíma getur birst 

og finna leiðir sem gætu verið vænlegar til árangurs á póstmódernískum tímum. 

 

Segja má að skólinn sem stofnun einkennist annars vegar af starfi einstaklinga og hópa 

sem byggjast á gildum og hins vegar af strúktúr sem setur starfinu og gildunum ramma 

(Giddens, 1999). Hinum póstmódernísku áhrifum fylgja miklar breytingar á tengslum 

einstaklings og samfélags (Giddens, 1999; Þuríður J. Jóhannsdóttir, 2001). Samkvæmt 

kenningu Giddens tilheyra einstaklingarnir í minna mæli einhverjum menningarheimi 

og félagahópi og eru minna háðir hefðum og hugmyndakerfum sem áður voru í heiðri 

höfð. Samhliða þróun samfélagsins hefur reynt meira á frumkvæði einstaklingsins og 

félagslegir þættir eins og kyn, kynþáttur og stétt hefur nú minna vægi en áður (Giddens, 

1999). Þessa þróun má sjá í hinum fjölbreytta nemendahópi sem sækir grunnskólann í 

dag. 

 

Giddens hefur leitast við að skilgreina hvernig félagsleg formgerð verður til og 

viðheldur sér í félagslegum samskiptum. Hann á við að það sem gerir félagslegar 

breytingar mögulegar er hvernig einstaklingarnir með samskiptum við aðra ná að breyta 

aðstæðum sínum og hugmyndum. Þetta leiðir að hans mati af sér stöðuga þróun á gerð 

og stofnunum samfélagsins. Það er undir einstaklingnum komið að vera djarfur og 

styðja fremur framfarir en kyrrstöðu og öryggi. Í kjölfar hraðara hnattræns flæðis er 

ekki eins sjálfsagt og áður hver maður er. Fólk stendur frammi fyrir nýjum möguleikum 

og það krefst meðvitaðs vals að byggja upp sjálfsmynd sína. Sjálfsmynd er ekki lengur 

ásköpuð heldur orðin að verkefni hvers og eins (Waters, 1994).  

 

Líkt og Giddens fjallar Jerome Bruner (1996) um menntun og skólastarf út frá 

sjónarhorni menningarsálfræðinnar sem leggur áherslu á að menningin í umhverfi 

mannsins móti viðhorf hans og einnig framkomu í samskiptum við aðra. Þar með er 

viðurkennt að athafnir mannanna, eins og til dæmis miðlun þekkingar, eigi sér ekki stað 

án samhengis eða að þær séu einangraðar frá öðrum þáttum í umhverfi þeirra. Bruner 

(1996, bls. 13-42) greinir frá níu mismunandi viðmiðum (grunnafstöðu) innan 

menningarsálfræðinnar sem öll fjalla um afmarkaða þætti sem hver um sig, beint eða 

óbeint, hefur áhrif á hvernig við hugsum um nám og kennslu. Þessi viðmið eru: 
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1. kenningin um samhengið (e. the perspectival tenet)  

2. kenningin um hömlurnar eða ófrelsið (e. the constraints tenet) 

3. kenningin um hugsmíðina (e. the constructionism tenet) 

4. kenningin um gagnkvæmnina (e. the interactional tenet) 

5. afurða- og afrekakenningin (e. the externalization tenet) 

6. kenningin um hagnýtinguna (e. the instrumentalism tenet) 

7. kenningin um stofnanavæðinguna menntunar (the institutional tenet) 

8. kenningin um mótun sjálfsmyndar og öryggis (e. the tenet of identity and self-

esteem) 

9. kenningin um gildi frásagnarinnar (e. the narrative tenet). 

 

Eins og heiti þessara viðmiða bera með sér fjalla þau hvert um sig um afmörkuð 

viðfangsefni sem geta haft áhrif á náms- og þekkingarmenningu hvers samfélags, skóla 

eða kennarahóps. Þó Bruner reyni að afmarka hvert viðmið fyrir sig er ljóst eftir 

lesturinn að afmörkunin er ekki einföld og víða eru skilin óljós. Þegar á heildina er litið 

má á hinn bóginn gera ráð fyrir að samspil þessara viðmiða myndi áhrifin. Aðgreining 

þeirra hefur fyrst og fremst hagnýtt gildi. Það er vegna þess að út frá henni er hægt að 

skoða hvað hver kennari velur að sé þekking, hvernig hann velur að henni sé miðlað og 

á hvaða hátt sögunni, sérkennum og menningu hvers hóps er haldið við. Því má gera 

ráð fyrir að það sé samspil þessara þátta sem móta fagmennsku kennarans og staðblæ 

hvers skóla fyrir sig. Frá sjónarhóli menningarsálfræðinnar er kennarinn hluti þeirrar 

menningar sem hann lifir í. Hún hefur mótað viðhorf hans og hugmyndir, til dæmis 

hugmyndir hans um börn og hvernig börn læra og hugsa. 

 

Sé kenning Giddens um einstaklinginn og samfélagið skoðuð í þessu samhengi má 

segja að allt umhverfi kennarans sé breytt frá því sem áður var og spjótin beinast nú að 

kennaranum og hvernig hann muni þróa kennslu sína í takt við tímann. Samfélagið 

gerir nú kröfur um að skólinn geri nemendur sjáfstæðari og betur búna undir að stjórna 

eigin lífi. Þungamiðjan er nemandinn sjálfur og að honum sé gert kleift að þroskast og 

dafna sem einstaklingur og þannig búinn undir að taka ákvörðun um hvernig lífi hann 

ætlar að lifa. Krafan á kennara er að víkja frá hefðbundnum kennsluaðferðum og lagt er 

að þeim að huga að hvernig best sé að undirbúa nemendur sem virka þegna í 

lýðræðisþjóðfélagi. Tomlinson (1999) talar um að í hundrað ár hafi fátt breyst inni í 

kennslustofunni og hún leggur á það áherslu að kennarar megi ekki sitja eftir á meðan 
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allt samfélagið æðir áfram í stöðugri þróun og kallar eftir annars konar þegnum en 

þjóðin ól fyrir 100 árum. 

2.1.1. Kennarinn í breyttu samfélagi 

Þegar nemandi hefur skólagöngu sína stígur hann inn í samfélag sem ætti að 

endurspegla það samfélag sem hann býr í. Því er oft haldið fram að skólinn eigi að vera 

smækkuð mynd af samfélaginu sem við erum þátttakendur í og skila af  sér ánægðum 

einstaklingum sem taka þátt í að gera gott samfélag betra. Trausti Þorsteinsson (2001) 

segir skólann ekki vera eyland og til að geta mætt einstaklingsþörfum þurfi hann að 

taka mið af samfélaginu og foreldrum, námskrá og þeim björgum sem skólinn býr yfir, 

bæði fjárhagslegum og faglegum. Hann bendir einnig á að skólinn sé það sem kalla má 

laustengd stofnun þar sem starfsmenn hneigjast til að vinna einangrað hver frá öðrum. 

Starfslið samanstandi af hópi fólks sem hefur mismunandi gildismið og hefur 

mismunandi viðhorf til tilgangs skóla. Segir hann að slíkt geti skapað hættu á 

aðgreiningu þar sem kennarar muni afmarka og þrengja verksvið sitt og ýta nemendum 

frá sér sem falli ekki að þeim viðmiðunum sem þeir hafa sett sér um starf sitt (Trausti 

Þorsteinsson, 2001). 

 

Í bókinni Changing teachers, changing times. Teachers´ work and culture in the 

postmodern age beinir Andy Hargraeves (2003) sjónum sínum aðallega að stöðu 

kennarans og kennslumenningunni í síðnútímanum. Umfjöllun hans miðast við að                       

skilgreina hvers konar kröfur samtíminn gerir til skólastarfs og jafnframt að skilgreina 

hvaða áhrif þær hafa á kennara sem óneitanlega bera merki eigin menningar, það er 

skóla- eða kennslumenningar sem hann segir einkennast af fjórum þáttum, 

einstaklingshyggju, völdu samstarfi, aðgreiningarhyggju (e. balkanisation ) og 

þvingaðri samvinnu (Hargraeves, 2003, bls. 163-240). 

Einstaklingshyggjuna segir hann eiga rætur sínar í því hve sterk hefð er fyrir einveru 

kennarans. Hún sé svo sterk að hægt sé að líta svo á að starfið hafi nokkur einkenni 

einyrkjastarfs. Þrátt fyrir það tekur Hargraeves með í reikninginn að alls ekki megi líta 

svo á að kennarinn vinni í algerri einangrun. Hann segir að gera verði ráð fyrir að 

kennarinn vinni í samhengi við menningu sína. Hún samanstendur af hefðum, venjum, 

gildum og kenningum sem hópurinn hefur reynt og komið sér saman um að hafi gildi 

fyrir starfið. Þrátt fyrir að kennarar séu oft einir með nemendum sínum í 

kennslustofunni þá má af þessum sökum reikna með að menningarlega og andlega 
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samsami þeir sér ákveðnum hópi kennara. Það þýðir að í kennslu sinni beri þeir merki 

kennslumenningarinnar sem þeir og kollegar þeirra kenna sig við. Hargraeves telur að 

af þessum sökum sé ekki hægt að líta fram hjá tengslum þess sem fer fram í 

kennslustofunni við umheiminn utan hennar. Fylgifiskar einstaklingshyggjunnar geta 

annars vegar verið einangrun og hins vegar sveigjanleiki. Út frá sveigjanleikanum 

sprettur meðal annars það sem Hargraves kallar valið samstarf. Það er samvinna sem er 

sjálfsprottin upp úr grasrót skólastarfsins. Samvinna af þessu tagi kviknar vegna þess að 

kennarar sjá þörf fyrir samvinnuna og langar til að iðka hana starfinu til framdráttar. 

 

Aðgreiningarhyggjuna má rekja til einangrunarinnar. Einangrunin elur af sér að hver og 

einn heldur sig út af fyrir sig með starf sitt. Í skólum þar sem skólabragurinn einkennist 

af aðgreiningarhyggju eru hóparnir innan skólans lokaðir og skýrt afmarkaðir. Hóparnir 

einangra sig hver frá öðrum og sjaldgæft er að kennarar tilheyri fleiri en einum hópi. 

Annað einkenni er stöðugleiki og lítil endurnýjun innan og milli hópanna. Þriðja 

einkennið er persónuleg samsömun hvers kennara. Það þýðir að kennarar innan hvers 

hóps tengjast innbyrðist og skilgreina sig með tilliti til hópsins. Dæmi um þetta eru 

kennarar sem skilgreina sig sem verkgreinakennara, íslenskukennara eða 

unglingakennara. Þetta kemur í vegi fyrir myndun gagnkvæms skilnings, velvilja eða 

samstarfs milli hópa innan skólans. Fjórða og síðasta einkennið er valdabarátta milli 

hópanna. Hún sést í stöðu einstakra námsgreina, baráttu um tíma og fjármagn og 

starfsframa einstakra kennara. Hver hópur þekkir eigin hagsmuni og verndar þá umfram 

hagsmuni heildarinnar. Augljóst er að slíkt umhverfi hvetur hvorki til samvinnu né 

mótunar sameiginlegrar sýnar og getur af sér sundrandi starfsanda. 

 

Viðurkennt er að til að skólastarf geti talist árangursríkt, skilvirkt og gott þurfi að 

byggja á samvinnu og samstöðu allra þeirra sem að því koma. Einnig er það tímanna 

tákn að stjórnunarstíll samtímans einkennist af dreifstýringu, samvirkri forystu og 

teymisvinnu þar sem stefnt er að því að hópurinn, sem að verkefninu stendur, gangi í 

takt. Sökum þessara strauma er það algengt að formlegum ramma skólastarfsins sé 

þannig komið fyrir að kennarar eru skikkaðir til samstarfs við afmörkuð og skilgreind 

verkefni sem þeim finnst jafnvel sum bæði óþörf og tilgangslaus. Slíkt fyrirkomulag 

kallar Hargraeves þvingaða samvinnu. 
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Í stuttu máli sagt kemst Hargraeves að þeirri niðurstöðu að eigi skólastarf að geta sýnt 

af sér þann sveigjanleika sem þörf er fyrir í flóknu samfélagi nútímans þá þurfi það 

einnig að geta sýnt menningu starfsmanna sinna skilning og sveigjanleika. Öðruvísi 

verði lítið um þróun í átt að bættu skólastarfi.  

  

2.1.2. Kennsla fjölbreyttra nemendahópa 

Í menntastefnu dagsins í dag hefur gætt meiri áherslu á hin póstmódernísku áhrif þar 

sem gerð er krafa um sveigjanleika og að tekin sé mið af þeirri félagslegu sýn að 

aðlögun skólans að barninu sé í brennidepli. Þó gætir enn áhrifa frá gömlum hefðum 

eins og læknisfræðilegri flokkun sem á uppruna sinn til heilbrigðiskerfisins. Áhrif þessa 

kerfis birtist í því að leitast er við að flokka og staðsetja galla einstaklingsins í þeim 

tilgangi að laga þá. Þegar ekki er hægt að staðsetja líkamlega og áþreifanlega galla eru 

vægari og óljósari einkenni gjarnan sett saman í ákveðna flokka og gefin nöfn líkt og 

væru þau merki um undirliggjandi sjúkdóm sem þarf á meðhöndlun að halda eins og 

aðrir sjúkdómar (Gretar L. Marinósson, 2002). Þessu sjónarhorni fylgja áherslur á 

„sérfræðingameðferð“ sem virðist hafa tilhneigingu til að beina athyglinni að 

sjúkdómafræði og orsakafræði (aetiology) vandamálanna og líta framhjá félagslegum 

þáttum. Er þá áherslan meiri á leiðréttingu á göllum nemenda og þeirri sannfæringu að 

læknirinn viti best (Allan, 1999).  

 

Af þeim sökum má ætla að kennslan í skólunum hafi því oftar stjórnast af tæknilegum 

aðferðum sem miða að því að lækna börn og laga heldur en félagslegum og 

uppeldislegum markmiðum (Gretar L. Marinósson, 2002; Ingólfur Á. Jóhannesson, 

1992). Til að takast á við auknar kröfur um þekkingu á ólíkum námsþörfum og 

fjölbreytni í kennsluháttum hafa rannsóknir sýnt að kennarar hafa í ríkara mæli gripið 

til tæknihyggjunnar. Þannig reyna kennarar að beita tæknilegri hugsun við lausn 

vandamála og margir hafa þá skoðun að á flestum vanda séu til tæknilegar lausnir. 

Tæknihyggjan er því ein leið kennara til að bregðast við auknum kröfum samfélagsins 

um að þeir taki meira mið af fjölbreyttum þörfum nemendanna í kennslunni (Allan, 

1999; Ingólfur Á. Jóhannesson, 1992). Ástæðan gæti verið ráðaleysi um hvernig beri að 

framkvæma skólastefnu án aðgreiningar. Því hefur kennslan að mati Allan (2007) 

hingað til snúist um að staðsetja einstaklingana og kennararnir hafa verið of uppteknir 

af sérþörfum nemendanna fremur en að finna leiðir í kennslunni til að takast á við 
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fjölbreyttar þarfir nemendanna. Í því sambandi talar Allan um að við þurfum að 

skilgreina fyrir okkur hvert við stefnum með skóla án aðgreiningar. Undirliggjandi 

gildismat þeirra sem að skólanum koma sé mikilvægt til að þróun skóla án aðgreiningar 

haldi áfram og mikilvægt að gefa þessa stefnu ekki upp á bátinn þar sem hún sé ein leið 

skólakerfisins til að takast á við fjölbreyttar námsþarfir nemendanna.  

 

2.1.3. Breytingar í skólastarfi 

Alkunna er að breytingar í skólastarfi ganga yfirleitt bæði seint og illa vegna þess 

hversu flóknar þær eru og hindranirnar ekki allar eins sýnilegar (Fullan og Stiegelbauer, 

1991). Hindranir þessar geta falist í kvíða og óöryggi sem fólk þarf að takast á við og 

síðast en ekki síst í viðhorfum til náms og þekkingar (Hafþór Guðjónsson, 2005). 

Sjónir skólafólks og fræðimanna hafa beinst að því hvernig við getum mætt breyttum 

áherslum í skólastarfi og uppfyllt á þann hátt lagalegar skyldur um skóla án 

aðgreiningar. Fólk skipuleggur skóla án aðgreiningar á margvíslegan máta og stundum 

þannig að úr verður ennþá meiri aðgreining en oft þannig að það gagnast bæði þeim 

sem eru fatlaðir og ófatlaðir (Allan, 2007). Að mati Allan er áberandi að innan skólanna 

sé ríkjandi ráðaleysi, sektarkennd og uppgjöf sökum þess að skólafólki finnst það skorta 

þekkingu til að kenna fjölbreyttum hópum og það telur sig ekki fá nægilegan stuðning 

til að takast á við vandamálið. Hún segir marga kennara halda því fram að stefnan um 

skóla án aðgreiningar sé óframkvæmanleg miðað við núverandi aðstæður. Gagnrýnina 

telur hún fyrst og fremst tilkomna vegna ótta kennara við að geta ekki sinnt 

fjölbreyttum nemendahópi með ólíkar þarfir jafn vel og ef um væri að ræða einsleitari 

hóp nemenda. Þann ótta telur hún þó ástæðulausan svo lengi sem kennarar tileinki sér 

nýjar og nútímalegri aðferðir við kennslu. Mikilvægast sé að fjarlægja hindranir sem 

koma í veg fyrir að allir nemendur fái að njóta sín og meta hvern einstakling út frá hans 

eigin forsendum. 

 

Til að móta megi nýjar hugmyndir og skapa nýjar nálganir sem eru meira í takt við 21. 

öldina liggja sóknarfærin í uppbyggingu kennslunnar og að mati fræðimanna á skilningi 

á námi, kennslufræði og hvernig nýta megi ýmsa möguleika og leiðir til fjölbreytni í 

kennslunni (Allan, 2007; Clough og Corbett, 2000). Að þeirra mati er það einnig 

mikilvægt að fólk tali saman og beri saman skoðanir sínar og reynslu. Á það ekki bara 

við um að skólafólk tali saman heldur er það ekki síður mikilvægt að skoðanir og 
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reynsla kennara og fatlaðra einstaklinga séu nýttar sem mikilvægt innlegg í þessa nýju 

umræðu. Hún getur skapað nýjar kenningar og leiðir í kennslunni. Þannig er hægt að 

búa til nýja þekkingu og nýjar áherslur á gömlum grunni þekkingar og reynslu og öðlast 

betri skilning og yfirsýn á hvar eigi að bera niður í breytingaferlinu. 

  

2.1.4. Eru skólar að breytast? 

Á síðustu árum hefur verið gerð markviss tilraun til breytinga á kennsluháttum í 

grunnskólum á Íslandi. Í starfsáætlun fræðsluyfirvalda í Reykjavík árið 2001 er sett 

fram skýr stefna um innleiðingu einstaklingsmiðaðs náms í grunnskólum borgarinnar. 

Hún er í raun í anda grunnskólalaganna frá 1974 þar sem kveðið er á um að komið skuli 

til móts við þarfir hvers og eins nemanda (Fræðslumiðstöð Reykjavíkur, 2001, Lög um 

grunnskóla nr. 63/1974). Önnur sveitarfélög hafa svo fylgt í kjölfarið og samið eigin 

menntastefnu. Má þar meðal annars nefna skólastefnu Akureyrarbæjar sem gefin var út 

2006. 

 

Ingvar Sigurgeirsson hefur metið starf í mörgum grunnskólum og skrifað um það 

skýrslur. Þar kemur víða fram að kennsluhættir séu einhæfir og kennsluaðferðir 

hefðbundnar (Ingvar Sigurgeirsson, 2000, 2003). Í nýlegum meistaraprófsverkefnum 

rannsökuðu Kristín Jónsdóttir og Kristrún Lind Birgisdóttir innleiðingu 

einstaklingsmiðaðs náms (Kristín Jónsdóttir, 2003; Kristrún Lind Birgisdóttir, 2004).  

Í rannsókn Kristínar Jónsdóttur á kennsluháttum á unglingastigi kemur fram að 

rótgrónar hópkennsluaðferðir séu ríkjandi en jafnframt sé áberandi stuðningur við 

einstaklingsmiðað nám (Kristín Jónsdóttir, 2003). Kristrún Lind Birgisdóttir leitar til 

kennara á öllum stigum grunnskólans í verkefni sínu og kemst að þeirri niðurstöðu að 

kennarar telja sig almennt beita hefðbundnum bekkjarkennsluaðferðum við kennsluna. 

Jafnframt að þeim sé meira beitt á unglingastigi en hjá yngri nemendum (Kristrún Lind 

Birgisdóttir, 2004). 

 

Í rannsóknum hefur komið fram að í fámennum skólum beita fáir kennarar fjölbreytni í 

kennsluháttum og að sveigjanlegir kennsluhættir eru ekki algengari hjá þeim sem kenna 

fleiri en einum árgangi saman en hjá öðrum kennurum eins og ef til vill hefði mátt ætla 

fyrirfram (Kristín Aðalsteinsdóttir, 2002; Kristrún Lind Birgisdóttir, 2004). Þessar 
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niðurstöður eru athyglisverðar því gjarnan hefur verið talað um að óvíða séu aðstæður 

til sveigjanleika og fjölbreytni í kennsluháttum ákjósanlegri en í fámennum skólum.  

 

Í nýlegu meistaraprófsverkefni bar Hafsteinn Karlsson saman kennsluhætti í íslenskum 

og finnskum skólum. Í niðurstöðunum kemur fram að bæði hjá íslensku og finnsku 

kennurunum séu fremur hefðbundnir kennsluhættir ríkjandi; þó hafi sumir íslensku 

kennararnir stigið skref til breyttra kennsluhátta (Hafsteinn Karlsson, 2007). Þessar 

niðurstöður ríma við ályktun Labaree (2005) um að opinber stefna dagsins í dag sé 

meira byggð á kennslufræðilegum forsendum heldur en út frá kennurum sjálfum. Telur 

hann að lögð sé áhersla á að vinna með tilliti til þroska, áhuga og þarfa nemandans. 

Hann bendir hins vegar á að það sé ekki samræmi á milli þess sem er að gerast í raun í 

skólunum og hvernig námi nemendanna er háttað. Fram kemur að í meginhluta 

skólanna er miðstýring, kennarastýrð kennsla þar sem kennarinn er í meginhlutverki og 

aðalnámskrá, skólanámskrá og námsbækur stjórna kennslunni. Námið felst í því að 

lesa, spyrja og spjalla um fyrirfram ákveðin viðfangsefni burtséð frá áhuga, þroska og 

getu nemandans.  

 

Af þessu má ráða að starfið í skólastofunni er hefðbundið og hefur ekki breyst 

stórvægilega undanfarna áratugi. Kennsluhættir eru fremur einhæfir og rótgrónar 

hópkennsluaðferðir ríkjandi. Þó kemur fram skýr vilji kennara til að taka upp breytta 

kennsluhætti. Nýleg rannsókn sem gerð var á vegum Þroskahjálpar 2007 leiðir í ljós að 

almennt er tekið vel á móti börnum með þroskahömlun í skóla, hvort sem um er að 

ræða leikskóla, grunnskóla eða framhaldsskóla. Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu 

einnig að þegar kemur að almenna grunnskólanum hafa nemendur aðgang með 

skilyrðum um að skólinn telji sig geta komið til móts við þarfir nemendans. Kennsla 

þessara nemenda fer ýmist fram í almennum bekkjum, sérdeild eða í formi 

einstaklingskennslu. Athyglisvert er að kennslan er stundum í umsjá ófaglærðs 

starfsmanns fremur en kennara. Væntingar í garð þessara nemenda varðandi nám og 

félagsleg tengsl virðast einnig vera minni en til annara nemenda skólans. Rannsóknin 

dregur meðal annars þá ályktun að það sem betur megi fara í kennslu nemenda með 

þroskahömlun sé hið sama og bæta þurfi í skólakerfinu almennt fyrir alla nemendur 

(Gretar L. Marinósson, 2007).  
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Samkvæmt niðurstöðunum er þó ástæða til að horfa björtum augum til framtíðar skóla 

án aðgreiningar þar sem fram kemur að í skólunum sé góð vísbending um jákvæða 

þróun í átt til bættrar útkomu og aukins jafnræðis fyrir alla nemendur. 

2.2. Sérfræði kennara 
Eins og fram kemur hér að ofan hafa væntingar samfélagsins til skólans og fjölbreyttur 

nemendahópur breytt hugmyndum um kennarastarfið. Gerð er krafa til kennara að þeir 

búi yfir fjölbreyttum hæfileikum til að skapa og þróa náms- og kennsluhætti þar sem 

brugðist er við einstaklingsmun nemenda. Í íslenskum og erlendum rannsóknum hefur 

komið fram að sérhæfð þekking kennara og hvernig starf þeirra hefur breyst á síðustu 

árum hefur leitt til þess að kennarastarfið er orðið vandasamara og flóknara nú en áður 

var. Ýmislegt veldur því að álagið hefur aukist á mörgum sviðum. Minna er um 

sameiginlega innlögn og meira um einstaklingsnám, kennsluaðferðir eru fjölbreyttari en 

áður og fleiri aðferðir þurfa að vera á færi hvers kennara. Breyttar aðstæður hafa 

kollvarpað hugmyndum kennara um starf sitt, aukið vinnu þeirra og skapað spennu og 

árekstra. Þetta aukna álag á kennara hefur komið af stað mótsögnum og óvissu um hvað 

eigi að teljast skilgreint hlutverk þeirra (Ingólfur Á. Jóhannesson, 1999; Shepard, 

2000).  

2.2.1. Fagmennska og siðfræði kennara.  

Í siðareglum kennara segir að kennurum beri að hafa „hagsmuni nemenda að leiðarljósi, 

efla sjálfsmynd þeirra og sýna sérhverjum einstaklingi virðingu, áhuga og umhyggju“ 

(Kennarasamband Íslands, 2005).  

 

Trausti Þorsteinsson tilgreinir þrjú snið á fagmennsku kennara sem hann segir að hvert 

um sig lifi meira eða minna í nútíma skólastarfi. Þessi snið kallar hann ósjálfstæða 

fagmennsku (dependent professionalism), sjálfstæða fagmennsku (independent 

professionalism) og samvirka fagmennsku (interdependent professionalism): 

1. Ósjálfstæð fagmennska er fagmennska þess kennara sem telur sig fyrst og 

fremst skuldbundinn fyrirmælum námskrár sem hann vill og telur að geti 

innihaldið nákvæmar skilgreiningar á markmiðum og inntaki skólastarfsins. 

Hann álítur að allir séu meðvitaðir um markmið og kröfur skólans og því sé 

lélegur árangur fyrst og fremst á ábyrgð nemandans enda sé það vandamál hans 

að standast kröfur skólans fremur en skólans að mæta þörfum nemandans. 
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2. Sjálfstæð fagmennska er fagmennska þess sem álítur að tilgangur og markmið 

kennslunnar séu skilgreind á grundvelli þeirrar þekkingar sem hann hefur á 

valdi sínu. Þessi tegund fagmennsku er eins konar eftirlíking af klínísku 

fyrirkomulagi þar sem kennari lítur á nemendur og foreldra sem skjólstæðinga 

sína og ákvarðar sjálfur, með tilvísan í sérfræðiþekkingu sína, hverjar þarfir 

nemendanna eru og hvernig þeim er mætt. Hann notar þannig meinta þekkingu 

sína á þörfum nemenda sem valdatæki, er „húsbóndinn“ í samskiptum sínum 

við þá og foreldra og beitir þvingunarvaldi ef með þarf. 

3. Samvirk fagmennska er hins vegar fagmennska þess sem metur mikils faglegt 

samráð og gagnrýna umræðu og leitar leiða til að gera foreldra og nemendur 

virka í skólastarfinu. Hann vill að ákveðið sé hvað hverjum nemenda skuli 

kennt, hvernig og hvenær, í samráði við faghóp skólans og foreldra. Hann er 

leiðtogi fremur en húsbóndi og forðast að nota þvingunarvald (Trausti 

Þorsteinson, 2001).  

 

Álykta má sem svo að samvirk fagmennska sé áhrifaríkust og mest í takt við kröfur 

nútímans um kennsluhætti og viðhorf kennara til nemenda sinna. Áherslan er lögð á 

samvinnu og faglegt samráð sem rímar mjög við áherslur dagsins í dag um að rjúfa 

einangrun kennarans í skólanum. Hin tvö einkenni fagmennskunnar, sem Trausti 

tilgreinir, bera fremur vott um módernísk áhrif sem ekki eru eins sniðin að kröfum 

nútímans um vinnubrögð kennara.  

 

Líkt og Trausti hefur Hafdís Guðjónsdóttir (2000) einnig fjallað um áhrifaþætti á 

fagmennsku kennara og störf þeirra. Hún hefur þróað amboð og ferli til að lýsa, skrá og 

fá fram umræður um persónulega faglega starfskenningu kennara. Þetta amboð kallar 

hún faglegar starfskenningar. Með amboði sínu telur hún sig sýna tengsl og samspil á 

milli framkvæmdar, fræðilegrar þekkingar og siðfræðilegra raka. Þegar Hafdís skoðaði 

starfið með kennurunum á þennan hátt var fagmennska kennara og margbreytileiki 

kennarastarfsins ræddur á annan hátt og fram kom fagmennska sem er í stöðugri þróun. 

Í því sambandi talar hún um um faglega starfskenningu sem leið kennara, sérfræðinga 

og fagmanna til að útskýra starf sitt á faglegan hátt sem segja má að sé nauðsynlegt til 

að styrkja sjálfstæði og sjálfsmynd kennara. Slíkt eflir kennara til að leita nýrra leiða í 

kennslunni og afla sér þekkingar utan hins hefðbundna ramma sem þeim hefur verið 

búinn af hinum móderníska skóla fram að þessu (Hargreaves, 1994). 
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Samkvæmt kenningum Handal og Lauvås (1983) er starfskenning hugtak sem tengist 

þroska og menntun kennara sem einstaklinga. Þessi einstaklingsbundna starfskenning 

kennarans, eða persónulegur stíll hans, mótast smátt og smátt fyrir áhrif persónulegrar 

og faglegrar reynslu, eins og reynslu í starfi og í samskiptum við samstarfsfólk. 

Hugtakið vísar til hugmynda einstaklingsins sem liggja að baki beinum athöfnum í 

starfi. 

 

Dalmau og Hafdís Guðjónsdóttir (2002) setja fram þrenns konar þætti sem kennarar 

geta byggt starfskenningu sína á. Þessar hugmyndir byggjast á því sem kennarar gera, á 

þekkingu og skilningi kennarans, persónulegum hugmyndum, lífsýn, gildum, 

rökstuðningi og því sem kennurum finnst. Daglegt starf kennarans er fjölbreytt. Þótt 

gengið sé út frá vissum föstum punktum er hið óvænta allsráðandi þar sem um 

manneskjur er að ræða. Faglegar hugmyndir kennara tengjast daglegu starfi hans á þann 

hátt að hann veltir fyrir sér aðferðunum sem hann notar og hvernig hann bregst við í 

einstökum aðstæðum.  

 

Kennarinn vinnur daglega með ákveðnar fræðilegar kenningar og hugmyndafræði. Þó 

er hann ekki alltaf meðvitaður um þær í athöfnum sínum. Hver og einn kennari byggir 

starf sitt á fræðunum, lífsviðhorfum og gildum. Þetta er ekki ávallt sýnilegt og gjarnan 

ómeðvitað frekar en meðvitað. Kennari þarf að skoða hverjar skoðanir hans eru á 

siðferðilegum gildum og hvernig þær geti orðið sýnilegar í starfi hans (Dalmau og 

Hafdís Guðjónsdóttir, 2002). 

 

Ljóst er að margir þættir hafa áhrif á starfskenningu kennara svo sem lífsskoðanir  

þeirra sjálfra og persónuleiki. Sé tekið mið af félagslegri hugsmíðahyggju þar sem því 

er haldið fram að félagsleg fyrirbæri, þar með talin þekking og skólar, verði til í 

samskiptum manna má álykta svo að kennarar þurfi að máta viðhorf sín og 

starfskenningar við samstarfsfólk sitt og þau viðhorf sem eru ríkjandi í samfélaginu.  

  

2.2.2. Viðhorf og skilningur. 

Í skýrslu á vegum Evrópumiðstöðvar fyrir þróun í sérkennslu frá 2003 kemur fram að 

nám án aðgreiningar er að miklu leyti komið undir viðhorfi kennara til nemenda með 
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sérþarfir og skoðun þeirra á mismunandi getu nemendanna í bekknum ásamt vilja til að 

takast á við slíkar aðstæður með jákvæðum og virkum hætti. Kennarinn ber ábyrgð á 

því að tryggt sé að nemendur fái aðstoð eða úrræði sér til hjálpar. Þar kemur einnig 

fram að kennarinn gegnir lykilhlutverki við að auka hin mikilvægu félagslegu tengsl 

meðal nemenda. Augljóslega skipta einnig máli viðhorf þeirra sem að kennslunni koma 

og virðing fyrir réttindum allra barna til náms og þátttöku í almennu skólastarfi ásamt 

færni kennarans við að nýta sér þær bjargir sem til staðar eru og þá helst þeim sem snúa 

að fjölbreyttum kennsluaðferðum. 

 

Tomlinson (1999) leggur áherslu á að viðhorf kennara til náms verða að falla að þörfum 

nemendans og einnig mikilvægi þess að kennarar séu stöðugt viðbúnir því að fást við 

margbreytileika manneskjunnar. Tomlinson segir aðlagaða kennslu ekki vera 

kennslumódel eða kennslufræðilegar leiðbeiningar heldur byggist hún á viðhorfum 

kennara til fjölbreytileikans. Hún telur kennsluaðferðir vera verkfæri í listinni að kenna 

og eins og öll verkfæri er hægt að nota þær af listfengi eða klaufaskap, á viðeigandi hátt 

eða óviðeigandi. Gildi þeirra ræðst af þeim sem notar þær. Engar kennsluaðferðir geta 

bætt upp kennara sem skortir kunnáttu eða leikni á sínu sviði, er óviss um markmið 

námsins, skipuleggur ómarkviss viðfangsefni eða býr ekki yfir þeim 

leiðtogahæfileikum og stjórnleikni sem þarf til að útfæra árangursríka kennslu.  

 

Líkt og Tomlinson kemst Hafdís Guðjónsdóttir (2000) að svipaðri niðurstöðu í 

rannsókn sinni. Hún segir að þegar nám og kennslufyrirkomulag sé skipulagt skipti 

viðhorf kennara og fagleg þekking máli. Í rannsókn hennar kemur einnig fram að 

margir kennarar nái að aðlaga og mæta þörfum nemenda sinna án þess að vera sér 

meðvitaðir um af hverju og hvernig þeir gera það. Af framansögðu má álykta að hafi 

kennarar jákvæð viðhorf til þarfa nemenda sinna séu þeir færari um að velja þær leiðir í 

kennslunni sem þeir telja bestar. 

 

2.2.3. Samvinna kennara. 

Komið hefur fram að krafa dagsins snýr að sveigjanleika og samvinnu kennara í anda 

þeirra póstmódernísku áhrifa sem nú ríkja í samfélaginu. Þau áhrif krefja kennarar um 

sveigjanlegt samstarf við aðra og skapa þörf fyrir hagnýtan og sveigjanlegan stuðning 

frá ýmsum samstarfsaðilum. Rannsóknir sýna að skóli án aðgreiningar skilar auknum 
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árangri með hjálp tiltekinna þátta sem falla undir yfirskriftina „samvinna í 

kennslustörfum“. Slík samvinna vísar til hvers konar faglegs undirbúnings kennslu 

bekkjarkennara við aðstoðarkennara, samkennara eða annan sérfræðing (Duncombe og 

Armour, 2004). Einnig hefur verið sýnt fram á að annað sem einkennir samvinnu 

kennara í kennslustörfum er að með slíku fyrirkomulagi rofnar sú einangrun sem kann 

að vera vandamál kennara. Slík samvinna er jákvæð leið til skólaþróunar og mikilvægt 

er að samvinnan eigi sér stað bæði utan og innan skólastofunnar. Kennarar geta þá 

tileinkað sér aðferðir hver annars og stutt hver annan. (European Agency, 2005; 

Hargreaves 1994; Mittler, 2000).  

Mörg rök mæla með samvinnu kennara. Að mati Hargreaves (1994) er samvinna einn 

möguleiki kennara til að bregðast við síauknum kröfum umhverfisins og flóknari 

viðfangsefnum. Fram hefur komið í rannsóknum hér og erlendis að faglegur orðaforði 

verður til í samvinnu og samræðu um starfið. Við slík skilyrði fá kennarar tækifæri til 

að styrkja starfshæfni sína og faghópsins sem heildar. Samræðan og samvinnan getur 

ekki síður styrkt faglega sjálfsmynd kennara sem faghóps (Guðrún Kjerúlf Árnadóttir, 

2005). Með góðri samvinnu er einnig komið til móts við tvo þætti sem nauðsynlegir eru 

í bekkjarkennslu; að hægt sé að mæta þörfum einstaklingsins og um leið er áherslan á 

bekknum sem heild. Einnig stuðlar góð samvinna þeirra sem í skólanum vinna að 

vellíðan nemendanna og að þeir fái nám við hæfi (Hafdís Guðjónsdóttir, 2000; Mittler, 

2000). 

Kennarar þróa iðulega starfshæfni sína einstaklingslega með ýmsu móti en samvirkt 

nám í lærdómssamfélagi fer alltaf fram innan hóps með það að markmiði að auka 

starfshæfni hópsins í heild jafnt sem einstaklinga (Lieberman, 1990). Hún byggist á 

kenningum um nám sem félagslegt ferli þar sem einstaklingar læra í samskiptum hver 

við annan (Stoll, Fink og Earl, 2003). Að styrkja gæði í námi og kennslu er flókið ferli 

og því er endurgjöf frá samkennurum mikilvæg. Á þann hátt geta kennarar gert grein 

fyrir áhrifum eigin starfsaðferða og þróað þær áfram. Á sama hátt er sameiginleg 

ígrundun á daglegu starfi nauðsynleg forsenda þróaðs lærdómssamfélags (Anna Kristín 

Sigurðardóttir, 2006). Einnig er nauðsynlegt að samvinna innan skóla sé fjölbreytt, ekki 

síst að það feli í sér sameiginlega ábyrgð kennara á nemendum og að kennarar sjái hver 

annan að störfum (Hord, 2004). Í lærdómssamfélagi er teymi eða hópur þó ætíð 

grunneiningin og samvirkt nám liggur í samræðunni innan teymisins (Senge, 1990). 
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Hlutverk stjórnenda felst svo í því að skapa kennurum tækifæri til að móta slíkt 

samvirkt lærdómssamfélag til að búa í haginn fyrir eðlilega þróun á starfsháttum. Ein af 

mörgum forsendum árangursríkrar samvinnu er hvatning og stuðningur frá 

samstarfsfólki og stjórnendum, sem auk þess hefur áhrif á starfsánægju kennara (Anna 

Þóra Baldursdóttir og Valgerður Magnúsdóttir, 2007). Það er mikilvægt að stjórnendur 

skólans búi svo að kennurum að tryggt sé að um samvirkt nám sé að ræða innan 

teymisins og að þeir séu vakandi fyrir því að koma í veg fyrir að teymin sem slík verði 

eylönd í skólasamfélaginu, án tengingar við þá heild sem skólasamfélagið er 

(Hargreaves, 2003). 

Að mati Lieberman (2002) hefur sá möguleiki að kennarar læri af og með 

samkennurum verið vannýttur. Hún telur að nýta beri meira nám innan skólanna þar 

sem námið er samofið skólalífinu sjálfu eða að það sé gert að stærra samstarfsverkefni 

kennara sem eru að kljást við kennslu og nám í eigin skóla. Svo dæmi sé tekið þá hafa 

sumar breytingar á skipulagi og kennsluháttum beinst að því að láta kennara sem eru 

nýir í starfi vinna með sér reyndari kennurum til að þeir læri hver af öðrum. Skipuð eru 

teymi þar sem hvatt er til stöðugs náms. Einnig hafa kennarar verið hvattir til að vinna 

saman að þróunarverkefnum og námskrárgerð. 

Ýmsar kennslu- og námsmatsaðferðir, sem verið er að innleiða í skólum, geta allt eins 

átt erindi til kennara og átt við um það hvernig þeir læra. Í þessu gæti falist að þeir 

endurhugsi hlutverk sitt gagnvart nemendum um leið og þeir þróa leiðir sem nemendur 

fara í glímu sinni við viðfangsefnin. Faglegt nám verður oft afurð þess að hittast til að 

ræða inntak tiltekins námsefnis, kennsluhætti, nýjar leiðir við námsmat eða einfaldlega 

að læra (Lieberman, 1990). 

Ef áform um breytingar eiga að komast í framkvæmd og veita kennurum tækifæri til að 

breyta eigin kennslu og vinnuaðferðum, verða þeir að hafa tækifæri til að tala saman, 

hugsa og reyna og skerpa nýjar aðferðir (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004; Lieberman, 

2002). Gildi slíkrar umræðu felur í sér að kennarar eiga þátt í að þróa og nota nýjar 

hugmyndir með nemendum sínum. Slíkt er hægt að gera á ýmsa vegu að mati 

Lieberman (2002). Hægt er að byggja upp ný hlutverk eins og kennaraleiðtoga (teacher 

leaders), vinsamlega ráðgjafa (critical friend), með því að finna ný samskiptaform, til 

dæmis með jafningjaleiðsögn eða með starfendarannsóknum. Það sem síðan einkennir 

ofantalin dæmi um faglegt nám og samvinnu er að þau ná til lengri tíma og eru hluti af 
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starfi kennarans og samofin menningu skólans. Nám og þróun verður háð breytingum 

sem kennarar eru skuldbundnir til að líta á sem hluta af starfi sínu. Þegar kennarar eru 

þátttakendur í starfendarannsóknum eða skoða eigið starf verða til nýjar leiðir að 

þekkingu sem víkka viðfang hugsunar og starfs (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004).  

Meiri líkur eru á að séu kennarar þátttakendur í slíku starfi leiti þeir frekar eftir 

tengslum eða sambandi við samkennara sína og virkja þá fleiri sem þátttakendur í að 

leysa ýmiss mál sem krefjast úrlausnar. Slíkt starf fléttar oft saman á mikilvægan hátt, 

faglegt einstaklingsbundið nám og persónulegt nám sem byggist á samvinnu og 

samfélagi samstarfsmanna.  

2.2.3. Að styrkja fagleg vinnubrögð. 

Noddings (1993) hefur fjallað um að viðfangsefni menntunar sé að búa til heilsteypta 

einstaklinga. Hún leggur áherslu á siðfræði umhyggju sem grundvallast á samböndum 

og því hvernig fólk umgengst hvert annað. Siðfræði umhyggju felur ekki í sér að allir 

skuli hljóta jafna athygli því sumir þurfa meiri athygli en aðrir og svörun er misjöfn 

eftir kennurum. Siðfræði umhyggju er ekki einungis spurning um viðhorf. Hún snýst 

einnig um getu. Umhyggjusamir kennarar finna sig knúna til að þróa getu í hverju sem 

þeir kenna og íhuga eigin getu með það í huga að taka stöðugum framförum.  

Skuldbindingar kennarans í starfi geta togast á milli skuldbindinga gagnvart 

vinnuveitanda og skuldbindinga gagnvart nemendum þegar ekki fara saman tilskipanir 

yfirvalda og fagleg sjónarmið um hvaða kennsluaðferðir eða markmið henti best 

hverjum og einum nemanda. Ekki er alltaf auðvelt að vita hvar valdamörk liggja t.d. 

milli kennara og yfirmanna eða kennara og foreldra.  

 

Líkt og Noddings benda Allan (2007) og Hafdís Guðjónsdóttir (2000) á hversu 

mikilvægt sé að kennarar ígrundi eigið starf. Ígrundunin á að fela í sér sjálfskoðun 

kennarans bæði sem fagmanns og einstaklings; slíkt leiði til sjálfstæðis og öryggis 

kennarans sem fagmanns. Ígrundun eigin starfs er leið kennara til að sjá í nýju ljósi 

hvernig þeir tengjast hverjir öðrum jafnt sem hinu stærra skólasamfélagi. Þessi 

meðvitund gæti virkað bæði sem hvatning og fróðleikur í senn og skapað samræður 

sem vakna vegna spurninga sem verða til úr þeirra eigin reynsluheimi í skólastofunni. 
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Allyson Macdonald (2002) hefur velt því fyrir sér hvað standi á bak við ákvarðanatöku 

kennara þegar þeir skipuleggja kennslu sína. Í framhaldi af því setti hún fram 

kennslulíkan þar sem hún spyr þeirra meginspurningar hvar kennarar eigi að byrja 

þegar þeir skipuleggja kennsluna. Líkanið tekur til fjölda ákvarðana, sem kennarinn 

verður að taka, og samspil þeirra. Hún segir kennara velta því fyrir sér hvort þeir eigi að 

byrja á skipulagi kennsluathafnar, ákvarða hvert innihald kennslunnar eigi að vera eða 

hvort aðrir þættir hafi meira vægi.  

 

Allyson byggir líkan sitt upp á mjög sjónrænan hátt þar sem hún talar um hvíta ramma 

og gráa ramma. Hvítu rammarnir eru þeir þættir í kennslunni sem kennarar geta 

skipulagt og haft vald yfir. Það sem er innan hvítu rammanna geta einungis kennararnir 

sjálfir upplifað. Í gráu römmunum er allt sem viðkemur nemandanum sjálfum, hvernig 

þeir upplifa nám sem árangur, hvernig þeir vinna verkefni sem kennarinn skipuleggur 

og setur fyrir og hvernig skilningur þeirra og ástand er í upphafi kennslunnar. Þáttunum 

sem tilheyra gráu römmunum og tengjast nemendum beint getur kennarinn leitast við 

að kynnast betur til að efla fagleg vinnubrögð sín. 

 

Þegar kennari skipuleggur kennsluna þarf hann að mati Allyson að taka ákvarðanir með 

því að hugsa um, kanna, gera sér grein fyrir og taka tillit til rammanna. Hann verður að 

taka bæði tillit til hvítu og gráu rammanna. Kennsla, sem tekur ekki tillit til nemandans, 

verður hvorki skilvirk né markviss. Af þeim sökum reynir kennarinn að velja 

viðeigandi fræði og semja námskrá sem getur komið til móts við getu og áhugasvið 

nemenda. Í framhaldi af því er kennslan undirbúin á þann hátt að við búum til athafnir 

fyrir nemendur og ígrundum hvað nemendur munu gera og verða að gera til að ná 

settum markmiðum. Þegar meta á árangur þarf að mati Allyson að meta það út frá 

breiðum grundvelli þar sem mismunandi geta og hæfileiki einstaklinga er höfð að 

leiðarljósi um leið og mikilvægt er að gera sér grein fyrir að sumt getum við ekki metið. 

Kennarinn gerir sér vonir um að nemandinn muni búa yfir hæfileikum og innsæi og 

jafnvel breyttu viðhorfi þegar kennslulotu lýkur. 

 

Líkt og Allyson setur Tomlinson (1999, 2000) fram þætti sem hún telur grundvöll 

árangursríkrar kennslu. Hún byggir sitt líkan á þremur meginþáttum. Að hennar mati 

leggja þessir meginþættir grunn að kennslu sem tekur mið af einstaklingnum og þörfum 

hans. Þessir þættir eru: Námshæfi (e. readiness), áhugasvið (e.interest) og námsstíll (e. 



 

 

30 

learning profile). Tomlinson segir að síðan eigi að einstaklingsmiða námsefni (e. 

content), námsferli (e. process) og afurð námsins (e. product). Bæði þessi líkön eiga 

það sameiginlegt að þau leggja áherslur á að kennarar íhugi spurningarnar hvað, 

hvernig og hvers vegna. Þær eru að margra áliti grundvöllur faglegrar ígrundunar 

kennara á kennslu sinni og ein leið til að ígrunda það ferli sem nám er (Allyson 2002; 

Hafdís Guðjónsdóttir, 2000; Kristín Aðalsteinsdóttir, 2002; Tomlinson, 2000). 

 

Þegar spurt er um námsefni er mikilvægt að kennarar spyrji hvaða námsefni henti best 

ólíkum þörfum nemendans, bæði hvað varðar innihald og áhuga. Þegar spurt er hvernig 

á að kenna er átt við hvernig kennarinn bregst við, lagfærir og aðlagar námsumhverfið 

að nemandanum, bæði að meðfæddri færni, vilja, áhuga og námsstíl hans við að tileinka 

sér námsefnið. Spurningin hvers vegna útskýrir tilgang aðlögunar kennarans. Þegar 

nemandinn á erfitt með að tileinka sér ákveðið námsefni eða færni er ástæðan oft sú að 

einhvern grunn vantar til að byggja á. Sé námsefnið of auðvelt eða höfðar ekki til áhuga 

nemandans verður kennarinn að kunna að bregðast við því og færa rök fyrir vali sínu. 

 

Hugmyndir Tomlinson (1999) um einstaklingsmiðaða kennslu eru að nemendur geti 

valið milli fjölbreyttra leiða við að nálgast upplýsingar og námsefni, öðlast skilning og 

þróa afurð námsins þannig að hver einstaklingur geti lært á árangursríkan hátt. Hún 

telur að í flestum kennslustofum sé að finna einsleitni í kennsluaðferðum og 

námsleiðum fremur en fjölbreytni. Sem dæmi tekur Tomlinson þegar allir nemendur 

ljúka sama verkefninu á einni viku í hringekju. Með þessu er hún að benda á að 

hringekjan sjálf sé ekki endilega fjölbreytt leið heldur það sem unnt er að gera í 

hringekjunni. Ef allir nemendur ganga í gegnum sama ferlið og vinna sama verkefnið 

og ljúka því á sama hátt er námið ekki einstaklingsmiðað. Þá er alveg eins hægt að láta 

alla nemendur vinna verkefnið samtímis.  

 

2.3.Samantekt 

Hér hafa verið dregnir saman þeir þættir sem mögulega geta haft áhrif á vinnubrögð 

kennara. Breytingum samfélagsins frá módernisma til póstmódernisma hafa fylgt 

auknar kröfur um að kennarar fylgi í starfi sínu þeirri þróun að einstaklingurinn sé nú 

meira í forgrunni en heildin. Gerð er sú krafa til kennarans að hann breyti tilhögun 

kennslunnar og vinnubrögðum í samræmi við grunnskólalögin þar sem fest hefur verið 
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með lögum að hér skuli allir grunnskólar vera án aðgreiningar. Til að standast þær 

kröfur þurfa kennarar að tileinka sér nýja hugsun og hugleiða viðhorf sín til 

fjölbreytileika nemendahópsins. Nýjar hugmyndir hafa komið fram um hvernig kenna 

megi fjölbreyttum nemendahópum og nú reynir á kennara að nýta sér innsæi sitt og 

fagmennsku til að kenna í skóla án aðgreiningar.  

 

Margir fræðimenn benda á hversu mikilvægt það er fyrir kennara að auka 

kenningarlegan skilning sinn til að leita leiða til að koma til móts við ólíkar þarfir 

nemenda og hversu mikilvægt það er að þeir séu opnir fyrir fjölbreytni 

nemendahópsins. Jákvæð viðhorf og skilningur eru talin hafa áhrif á velgengni kennara 

þegar skipuleggja á kennslu í skóla án aðgreiningar. Það skiptir miklu hversu opnir 

kennararnir eru fyrir börnum og að þeir viðurkenni að einstaklingsmunur barna skapi 

kraft og fjársjóð í námsumhverfið. Að líta til nemenda með opnum huga ýtir undir að 

kennarar leiti leiða til að koma til móts við ólíkar þarfir nemenda sinna.  

 

Þróunar- og breytingastarf í skólum er mikið undir kennurunum sjálfum komið og þeir 

eru sjálfir ábyrgir fyrir eigin þróun. Skipta þá miklu máli aðstæður og sá stuðningur 

sem þeir fá í skólanum. Því er samvirkt lærdómssamfélag innan skólans og á meðal 

kennara einnig talið skipta miklu í allri skólaþróun, samfélag, sem einkennist af 

umræðu um mismunandi kennsluaðferðir eða hvernig mögulega megi bæta og aðlaga 

kennsluna að nemendunum til að tryggja betri árangur. Í slíku lærdómssamfélagi læra 

kennarar hver af öðrum með formlegum og óformlegum hætti. 

 

Til að uppfylla kröfuna um að kennarar komi til móts við fjölbreyttan hóp nemenda er 

ljóst að þeir þurfa á að halda færni og þekkingu á kennslufræðum, kennsluaðferðum, 

kennsluháttum og náms- og kennsluefni. Kennarinn þarf að hafa öruggt bakland í 

umhverfi sínu, jafnt utan skóla sem innan. Stuðningurinn þarf að koma frá styrkri stjórn 

stjórnenda skólans og skólasamfélagsins, ásamt því að áhersla sé lögð á samstarf á milli 

stofnana og foreldra (European Agency, 2005; Hafdís Guðjónsdóttir, 2000; Tomlinson, 

1999).  

 

 

 



 

 

32 

 

3.  Aðferð 

 

Þessi kafli greinir frá aðferðafræði rannsóknarinnar. Fjallað er um rannsóknaraðferðina, 

þátttakendur og rannsóknarsnið og lýst hvernig gagna var aflað og unnið úr þeim. 

Viðfangsefni rannsóknarinnar er: Hvað hefur megináhrif á vinnubrögð kennara með 

fjölbreyttum nemendahópum? Þessari rannsókn er ætlað að varpa ljósi á það með því að 

leggja áherslu á að safna lýsandi og skýrandi gögnum frá kennurum sjálfum, 

vinnubrögðum þeirra og kennsluháttum. Með því að skoða viðhorf kennaranna, reynslu 

og hvernig þeir upplifa starfið er leitast við að draga upp sem heildstæðasta mynd af því 

sem hefur áhrif á vinnubrögð þeirra.  

 

Til þess að fá sem gleggsta mynd af því var ákveðið að beita aðferðum þar sem 

þátttakendur lýsa sjálfir aðstæðum sínum. Ásamt því að fá fram áhrifaþætti er einnig 

skoðað hvernig kennarar starfa og hvernig þeir lýsa starfi sínu og aðstæðum. 

Rannsóknaraðferðin er eigindleg og gengur hún einkum út á það að afla gagna og 

rannsaka félagsleg fyrirbæri á vettvangi. Leitast er við að ráða í merkingu félagslegra 

athafna sem og að leita eftir viðhorfum þátttakenda til aðstæðna og þess sem þeir gera. 

Rannsakandinn skráir niður og hljóðritar, ræðir við þátttakendur og túlkar það sem þeir 

segja (Flick, 2006). Í þessari rannsókn voru tvær aðferðir einkum notaðar til að afla 

gagna, það eru viðtöl og vettvangasathugun.  

 

3.1. Einstaklingsviðtöl  
Rannsóknarviðtöl við einstaklinga eru mikilvæg tæki til að kalla eftir viðhorfum þeirra 

til tiltekinna mála, atburða eða upplifana (Denzin og Lincoln, 2000). 

 

Viðtalsformið í þessari rannsókn var hálfopið viðtal (semistructured interview) þar sem 

leitað er svara við nokkrum meginspurningum en ekki endilega í ákveðinni röð. Það 

varð niðurstaða mín að þessi aðferð hentaði viðfangsefninu best þar sem ég vildi geta 

hagað viðtalinu eftir hverjum þátttakanda og hans ólíku aðstæðum og upplifunum þó 

svo að ég styddist jafnan við spurningaramma með ákveðnum atriðum sem fjallað væri 

um í viðtalinu. Einnig þótti mér mikilvægt að í þessari gerð viðtals er áhersla og 
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sjónarhorn viðmælandans ríkjandi (Flick, 2006). Ég var með fyrirfram tilbúnar 

spurningar (Sjá fylgiskjal 1) sem náðu yfir það sem ég vildi fá fram. Ég leyfði viðtalinu 

að þróast og var tilbúin að grípa tækifæri sem í því gáfust. Með því að leyfa viðtölunum 

að þróast á þennan hátt opnast möguleikar á að fá upplýsingar um eitt og annað sem 

rannsakandi sá ekki fyrir, auk þess sem þau gefa aukna vídd.  

 

Rætt var við sjö kennara. Flest viðtölin voru tekin í skóla viðkomandi kennara og valdi 

hann hvar það færi fram. Lengd hvers viðtals var u.þ.b 45- 60 mínútur. Öll viðtölin 

voru hljóðrituð og afrituð orðrétt. Fyrsta viðtalið var tekið í byrjun apríl 2008 og hið 

síðasta í byrjun júní 2008. 

 

3.2. Vettvangsathuganir 
Markmiðið með vettvangsathugunum var fyrst og fremst að sjá með eigin augum 

hvernig kennslan fór fram og við hvaða aðstæður. Með þeim fengust mikilvægar 

upplýsingar um vinnubrögð kennara, umhverfi, kennsluaðferðir og námsefni. Þær gáfu 

mér tækifæri til að sjá í verki það sem fram kom í viðtölunum. Jafnframt gegndu þær 

því mikilvæga hlutverki að margprófa þær upplýsingar sem fengust í viðtölunum og 

auka réttmæti þeirra (Silvermann, 2005).  

 

Vettvangsathuganirnar fóru fram áður en viðtölin við kennarana voru tekin. Athugun á 

vettvangi fór þannig fram að ég fór í þrjár kennslustundir með kennara og fylgdist með 

þar til henni lauk. Í upphafi kynnti kennari mig eða ég kynnti mig sjálf. Yfirleitt sat ég 

aftarlega eða til hliðar í kennslustofunni þar sem gott útsýni var yfir stofuna. Stundum 

gekk ég um stofuna og fylgdist með vinnu nemenda og spurði þá jafnvel út í það sem 

þeir voru að gera. Ég skráði það sem fyrir augu bar og athugasemdir mínar þar sem við 

átti. Á vettvangi valdi ég að ég vera athugandi án þátttöku. Ég kaus að nota þá aðferð 

sem Flick (2006) nefnir einfalda athugun þar sem athugandinn fylgist með straumi 

atburða. Athugandi fylgist þá með hegðun og samskiptum í sem eðlilegustum 

aðstæðum og þar sem hann er ekki þátttakandi veldur nærvera hans ekki truflun (Flick, 

2006). Ég taldi besta kostinn að vera athugandi án þátttöku þó að slíkt sé erfitt í 

skólastofu eins og Gretar L Marinósson (2004) segir í grein sinni.  
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3.3. Þátttakendur 
Þátttakendur voru kennarar í grunnskólum við Eyjafjörð. Það réðst af því að ég er 

búsett á Akureyri og því var það hagkvæmni við gagnaöflun sem réði miklu þar um. 

Einnig var ákveðið að leita til kennara á þessu svæði vegna þess að mér hefur virst 

mikil viðleitni til að þróa samskipan fatlaðra og ófatlaðra í grunnskólum á þessu svæði 

á liðnum áratug. Þátttakendur eru sjö kennarar. Skólarnir, sem kennararnir starfa við, 

eru allir heildstæðir og nemendafjöldi er ólíkur. Við val á þátttakendum leitaði ég til 

skólastjórnenda eftir kennurum sem á árangursríkan hátt höfðu kennt í mikið 

getublönduðum bekkjum með nemendum sem þurftu mikla aðlögun hvað varðar 

námsefni, kennslu og kröfur. Ég valdi að tala við kennara sem væru að leita nýrra leiða 

í kennslunni til að koma til móts við fjölbreytileikann meðal annars með því að brjóta 

upp hefðir í kennsluháttum. Með því að velja þátttakendur á þennan hátt er þess freistað 

að draga fram heildstæða mynd af þeim þáttum sem áhrif hafa á vinnubrögð kennara 

með fjölbreytta nemendahópa, hvað það er sem kennurum finnst styðja við sig þegar 

þeir þróa vinnubrögð sín og kennsluhætti og reyna að draga af því lærdóm.  

 

Tekin voru viðtöl við sjö kennara. Tveir þeirra kenna í 1. bekk, tveir í 2. bekk, tveir í 4. 

og 5. bekk og einn í 9. og 10. bekk. Kennararnir eru allir bekkjarkennarar og annast 

kennslu í viðkomandi bekkjum að mestu sjálfir. Skólastjórar viðkomandi skóla bentu á 

kennara til að taka þátt í rannsókninni. Áhersla var lögð á að kennarar væru fúsir til 

þátttöku.  

 

Kennararnir sjö eru á ólíkum aldri. Sá yngsti er 27 ára og sá elsti 52 ára. 

Kennslureynsla þeirra er frá því að vera lítil sem engin hjá byrjendum í kennslu upp í 

30 ára reynslu. Þátttakendur eru þessir: 

1. Fjóla er umsjónarkennari á yngsta stigi í Haukaskóla. Hún er með 

grunnskólakennarapróf og er í framhaldsnámi. Fjóla hefur kennt í 30 ár. 

2. Hildur er umsjónarkennari á yngsta stigi í Lóuskóla. Hún er með 

grunnskólakennarapróf og hefur kennt í 5 ár. 

3. Ingibjörg er umsjónarkennari á elsta stigi í Þrastarskóla. Hún er með 

grunnskólakennarapróf og hefur kennt í 2 ár. 

4. Fanney er leikskólakennari og kennir á yngsta stigi í Haukaskóla. Hún hefur 

kennt í 15 ár. 
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5. Nanna er umsjónarkennari á miðstigi í Þrastarskóla. Hún er leikskólakennari og 

er í framhaldsnámi. Hún hefur kennt í 13 ár. 

6. Emma er þroskaþjálfi og hefur starfað sem slíkur í 4 ár.  

7. Birna er umsjónarkennari á eldra stigi í Valsskóla. Hún er grunnskólakennari og 

hefur starfað í 20 ár. 

 

 

3.4. Siðferðileg atriði og aðgengi 
Við undirbúning rannsóknarinnar hafði ég í huga að við vísindarannsóknir, þar sem 

unnið er með tilfinningar og persónulega reynslu fólks, ber að gæta þess að valda ekki 

óþarfa sársauka (Sigurður Kristinsson, 2003). Þátttakendur tóku fúslega þátt í þessari 

rannsókn og ég lagði áherslu á upplýsa þá um eðli og tilgang rannsóknarinnar. Auk þess 

gerði ég grein fyrir mér og mínum bakgrunni ásamt því að ég kynnti tilgang 

rannsóknarinnar og hvernig niðurstöður yrðu settar fram. Þannig taldi ég þátttakendur 

betur í stakk búna til þess að gefa upplýst samþykki sitt. 

 

Rannsókn þessi reyndist hvorki leyfis- né tilkynningarskyld til Persónuverndar, sbr. 1. 

gr. laga Persónuverndar nr. 698/2004 sem liggur á vef stofunarinnar. Þar segir að 

vinnsla, sem fram fer í tengslum við rannsókn eða könnun þar sem skráðar upplýsingar 

eru hvorki merktar með persónuauðkennum, númerum né öðrum rekjanlegum 

auðkennum, falli utan gildissviðs reglna um leyfis- og tilkynningarskyldu. Ég fékk 

tilskilin leyfi hjá ábyrgðaraðilum skóla og fræðsluyfirvöldum viðkomandi sveitarfélaga 

áður en rannsóknarvinnan hófst (sjá fylgiskjal 2). „Hliðverðir“ mínir í þessari rannsókn 

voru skólastjórar og aðstoðarskólastjórar í þremur grunnskólum á Akureyri og við 

Eyjafjörð.  

 

Haft var samband við væntanlega viðmælendur með nokkrum fyrirvara og óskað eftir 

viðtali. Í því samtali var viðtalsefnið kynnt og hvernig framkvæmd yrði háttað. Áður er 

samræðurnar fóru fram gerði ég þátttakendum grein fyrir því að fyllstu nafnleyndar yrði 

gætt og að þeir gætu hætt þátttöku hvenær sem er eða óskað eftir að ákveðnum 

upplýsingum verði eytt. Viðmælendum var heitið fullum trúnaði sem felst í því „að 

ekki verða rakin til viðmælanda nein ummæli úr viðtalinu án þess að hann veiti til þess 

sérstakt leyfi“, farið yrði með öll nöfn og viðkvæmar upplýsingar sem trúnaðarmál og 
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upptökum af samræðum yrði eytt að úrvinnslu lokinni eins og segir í bréfi (upplýstu 

samþykki) sem rannsakandi og viðmælandi skrifuðu undir.  

(Sjá fylgiskjal 1) 

 

3.5. Greining gagna 
Fyrir viðtölin setti ég upp spurningaramma með spurningum eða atriðum sem ég taldi 

mig þurfa að fá viðbrögð við frá viðmælendum og myndu þá leiða umræðuna. Einnig 

greindi ég gögnin út frá rannsóknarspurningu minni „Hvað hefur megináhrif á 

vinnubrögð kennara með fjölbreyttum nemendahópum?“  Aðalþemu 

rannsóknarspurningarinnar koma fram í eftirfarandi spurningaramma sem hafður var til 

hliðsjónar í viðtölum við kennara:  

1. Hvernig eru vinnubrögðin? Lýstu því fyrir mér hvað þú ert að gera í 

skólastofunni? 

2. Af hverju valdirðu þessi vinnubrögð sem þú beitir við kennsluna? 

3. Hefur þú hugleitt hver stefna skólans er varðandi skóla án aðgreiningar? Ef 

svo er hvernig lýsir þú þeirri stefnu? 

4. Hefur þú hugleitt hvort kennsluaðferðir þínar samrýmist stefnu skólans? 

5. Finnur þú og/eða sérð að skólastjórinn styðji þig í því sem þú ert að gera og 

sýni því áhuga?  

6. Veitir skólastjóri eða stefnumörkun skólans þér faglegan stuðning í starfi? 

7. Hefur þú tækifæri til að kynna þér hvað aðrir kennarar eru að gera og hvaða 

aðferðum þeir beita í kennslu sinni? 

8. Hvað heldur þú að hamli kennurum að taka upp fjölbreyttar kennsluaðferðir 

eða nýja kennsluhætti? 

9. Hvað leiðir þig áfram til að leita nýrra leiða og koma til móts við 

fjölbreyttan nemendahóp bekkjarins? 

10. Tekur þú þátt í faglegri umræðu um hvernig best væri að haga kennslunni 

með tilliti til nemendahópsins? 

11. Heldur þú að bakgrunnur og reynsla kennarans skipti máli þegar kemur að 

kennslu fjölbreyttra nemendahópa? 

12. Ertu meðvituð/meðvitaður um þann faglega bakgrunn sem liggur að baki 

vinnu þinni og kennsluaðferðum? 

13. Fer fram fagleg umræða í þínum skóla og finnst þér hún skipta máli? 
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Spurningarnar felldi ég inn í viðtölin fremur en að þeirra væri spurt í þessari röð. Einnig 

var svörum fylgt eftir með viðbótarspurningum eða ítrekunum. Viðtölin voru öll 

hljóðrituð, síðan afrituð orðrétt upp og lesin yfir tvisvar til þrisvar áður en 

gagnagreining hófst fyrir alvöru. Ég greindi síðan gögnin eftir ákveðnum þemum eftir 

því sem mér fannst mest áberandi í gögnunum. Ég las gögnin oft yfir og skráði þau 

meginhugtök sem lýsa best reynslu hvers einstaklings fyrir sig. Eins og Sigríður 

Halldórsdóttir (2003) bendir á er mikilvægt að finna meginþráðinn í því sem 

einstaklingurinn segir. Greining gagna getur verið mismunandi og ég sem rannsakandi 

þurfti að nota rökhugsun, innsæi og hugsæi (Sigríður Halldórsdóttir, 2003) við 

úrvinnslu og þróun í eina heildarmynd sem ég setti fram í niðurstöðum.  

 

Samkvæmt Sóleyju S. Bender (2003) má skipta greiningu gagna í þrjú stig. Fyrsta 

stigið er greining sem fer fram meðan á viðtalinu stendur. Næsta stig er gagnagreining 

sem á sér stað strax eftir viðtalið. Þriðja stigið er gagnagreining sem byggist á viðtali 

sem hefur verið skrifað frá orði til orðs. Greiningin felst í því að draga saman gögnin 

(data reduction) og flokka þau í hugmyndir eða þemu en megintilgangur með 

gagnagreiningu er að draga fram meginþemu. Eru þau jafnan greind í undirþemu.  

Við greininguna fannst mér jafnframt gagnlegt að styðjast við skriflegar athugasemdir 

sem urðu til í viðtalinu og strax eftir það og þær athugasemdir sem ég hafði skrifað upp 

af vettvangi  (Sóley S. Bender, 2003).  

 

Ég vann bæði úr einstaklingsviðtölum og vettvangsathugunum og öðrum gögnum sem  

í samræmi við framangreint; flokkaði gögnin, dró fram meginþemu úr þeim og reyndi 

að greina mynstur. Athugasemdirnar af vettvangi nýtti ég við greiningu gagna til að fá 

gleggri mynd af þeim vinnubrögðum sem kennarar lýstu í viðtölunum. Við flokkun á 

gögnunum og greiningu á mynstrum nýtti ég mér hugarkort í Mind Manager. Nýttist 

það mér vel að setja þemun upp á sjónrænan hátt og fá þannig heildaryfirsýn á gögnin. 

Ég mun gera nánari grein fyrir niðurstöðum rannsóknarinnar í kafla 4. 
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3.6. Áhrif rannsakandans 
Í eigindlegum rannsóknum er nærvera rannsakandans augljós. Hann tekur viðtölin, 

gerir athuganir á vettvangi, greinir og túlkar gögnin og er því eitt helsta 

rannsóknartækið. Rannsakandinn getur ekki dregið sig í hlé og skilið sjálfan sig frá 

rannsókninni og skrifum sínum. Honum ber heldur ekki að gera það né heldur á hann 

að vera of fyrirferðarmikill. Reynsla hans, viðhorf og gildi fylgja honum þar eins og 

annars staðar. Rannsakandi kappkostar að koma niðurstöðum á framfæri á eins 

heiðarlegan hátt og honum er unnt. Nærvera rannsakandans hefur óhjákvæmilega 

einhver áhrif á þátttakendur, hvort sem er á vettvangi í vettvangsathugunum eða í 

viðtölum. Hann veit af nálægð sinni og vinnur með hana af skynsemi og lætur hana 

kallast á við gögnin (Bogdan og Biklen, 2006). 

 

Ég hef starfað sem sérkennari um árabil og haft mikinn áhuga á skóla án aðgreiningar, 

skólaþróun og breyttum kennsluháttum. Ég er þroskaþjálfi að mennt, með B.A. próf í 

sérkennslufræðum. Starfsreynsla mín snýr að kennslu barna með sérþarfir, stjórnun 

sérdeildar fyrir einhverf börn og fagstjórnun í sérkennslu. Segja má að hugmyndir 

mínar hafi þróast og mótast af þeirri reynslu sem ég hef aflað mér á vettvangi starfs 

míns. Þær eru meðal annars að allir eigi að hafa jafna möguleika til náms innan 

grunnskólans og að skólanum beri skylda til að koma til móts við alla nemendur sína. 

Ég hef verið talsmaður skóla án aðgreiningar og frelsis skóla og kennara til að þróa 

fjölbreytta kennsluhætti og leiðir til að auka fjölbreytt námsframboð fyrir nemendur 

sína. Í ljósi þess er ekki óeðlilegt að ég velji að rannsaka hvað það er sem hefur áhrif á 

vinnubrögð kennara. Aukin þekking á þeim dýpkar skilninginn, er forsenda 

framþróunar og styrkir mig sem leiðtoga og faglegan ráðgjafa í starfi mínu sem 

sérkennari.  

 

Í rannsókn sem þessari er mikilvægt að viðhorf mín hafi sem minnst áhrif á athuganir 

mínar og greiningu. Til þess að sporna við því hef ég leitast við að velja ólíka skóla, 

bæði skóla sem starfa í þéttbýli og aðra sem starfa í meira strábýli með færri nemendur. 

Þar hafa skólastjórnendur bent mér á kennara sem þátttakendur. Vera má að einhverjir 

af þátttakendum mínum hafi þekkt til bakgrunns míns og reynslu minnar af sérkennslu. 

Ég tel að það geti vissulega haft áhrif á viðmót þeirra og viðbrögð gagnvart mér. Til að 

vinna gegn þessum áhrifum leitaðist ég við að ná góðum tengslum við kennarana og 

eyða þannig óöryggi og óþægindum sem nærvera mín kunni að skapa. 
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Í viðtölunum notaði ég ákveðinn spurningaramma en gaf þó viðmælendum mínum 

lausan tauminn til að tala um það sem þeim lá á hjarta og tengdist viðfangsefninu. Ég 

leitaðist við að hafa andrúmsloftið afslappað og viðtölin frekar sem óformlegt spjall en 

formlegt viðtal. Í vettvangsathugunum lagði ég áherslu á að hitta kennara fyrir 

kennslustund, spjalla við þá og mynda á þann hátt tengsl og traust. Í upphafi 

kennslustunda kynnti ég mig fyrir nemendum eða bekkjarkennari sá um þá kynningu. Á 

þann hátt leitaðist ég við að hafa viðveru mína i kennslustundinni eins óformlega og 

eðlilega og unnt var. Í niðurstöðukafla þessarar ritgerðar gef ég kennurunum orðið. 

 

4. Niðurstöður 
 

Í næstum tveimur undirköflum kemur fram það helsta sem fram kom í viðtölum ásamt 

dæmum úr þeim. Frásagnir kennaranna tala að einhverju leyti fyrir sig sjálfar í 

textanum, ýmist með einstaka tilvitnunum sem falla að þemanu eða samtölum þar sem 

samhengið heldur sér og lýsir viðhorfum betur. Lýsingar af vettvangi eru fáar enda er 

áherslan á áhrifaþætti á vinnubrögð kennara fremur en framkvæmd kennslunnar, 

einungis er vísað til athugasemda af vettvangi til að skerpa heildarmyndina. Eins og 

fram hefur komið tók ég einstaklingsviðtöl við sjö kennara en þeir eru allir konur. 

Bakgrunnur þeirra og reynsla er mismunandi og einnig starfsumhverfi þeirra.  

4.1. Starfsumhverfi kennarans 
Hér verður greint frá niðurstöðum rannsóknarinnar  varðandi starfsumhverfi. Byggt er á 

viðtölum við kennarana og til viðbótar byggist þessi kafli á vettvangsathugunum og 

greiningu á skriflegum gögnum eins og bekkjarnámskrám, skólanámskrám og 

heimasíðum skólanna sem kennararnir störfuðu við ásamt því að menntastefnur 

viðkomandi sveitarfélaga voru greindar.  

 

Fjallað verður um starfsumhverfi kennarans í fimm þemum. Þau eru stefna skólans, 

stjórnendur, samvinna og samstarf kennara, bjargir og þróunarvinna. 
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4.1.1. Stefna skóla 

Skóli án aðgreiningar og einstaklingsmiðað nám er á stefnuskrá flestra íslenskra skóla 

og er einn liður skólanna í því að mæta fjölbreyttum þörfum nemenda. Þar er lögð 

áhersla á að skólar verði að móta stefnu og starfshætti sem stuðli að námi án 

aðgreiningar á öllum sviðum skólalífsins með því meðal annars að hvetja til félagslegra 

samskipta, þátttöku í félagslífi og vináttutengsla (Rósa Eggertsdóttir o.fl., 2002). 

 

Nokkuð misjafnt var hvernig kennararnir lýstu því hvernig stefna skólans sem þeir 

vinna við hefði áhrif á daglegt starf þeirra. Í ljós kom að kennararnir, sem þátt tóku í 

rannsókninni, höfðu mismunandi skoðun á því hvort eiginleg stefna ríkti í þeirra skóla. 

Áberandi var að kennarar töldu að ekki væri um eiginlega stefnu að ræða í málefnum 

barna með miklar sérþarfir og kæmi það niður á kennsluháttum innan bekkjarins.  

 

Í viðtölunum kemur fram að sveitarfélögin höfðu sett sér nýja menntastefnu en 

samkvæmt viðtölum við kennara virtust skólarnir ekki enn hafa tekið mið af henni við 

stefnumörkun sína.  Þó mátti sjá á vettvangi að kennarar leitast við að vinna samkvæmt 

þeirri stefnu og hafa skapað kennsluumhverfi sem rímar við stefnu um skóla án 

aðgreiningar. Stefna skólans virtist þó óljós að mati kennaranna og þeir töluðu um skort 

á faglegri leiðsögn frá skólastjórnendum. Kennurunum fannst þeir því í nokkuð lausu 

lofti og höfðu mismunandi sýn á hvernig framkvæmdin ætti að vera. Fanney er ráðin til 

að kenna með öðrum kennara í bekk með fjölbreyttar þarfir þar sem meðal annars eru 

börn með miklar sérþarfir.  

Það er ekki nein stefna í þessum málum hér í skólanum. [...] ég hjó svolítið eftir 

að kennarinn fær þau skilaboð í haust að þau verði ekki svo mikið inni í bekk. 

[...] þá finnst henni að hún hafi ekki sömu ábyrgð og ég á þessum nemenda. 

 

Emma er þroskaþjálfi með stutta reynslu af kennslu í grunnskóla. Hún segist hafa 

komið með opnum hug og haft aðrar væntingar. Skipulag kennslunnar varð þannig að 

hún bar ábyrgð á barninu með sérþarfirnar á meðan hinn kennarinn hafði umsjón og 

kenndi bekknum. Ástandið, sem skapaðist, taldi hún að hefði myndast af ólíkum 

sjónarmiðum og því að kennsluhættirnir og kennsluumhverfið hafi ekki verið skipulagt 

í upphafi skólaárs. Emmu fannst erfitt að fá ekki skýr skilaboð og ákveðna stefnu til að 
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fara eftir og taldi að ólíkur faglegur bakgrunnur hennar og kennarans hefði einnig skipt 

þar miklu. 

 

Í tilviki Hildar og Emmu var um samstarf mismunandi faghópa að ræða þar sem 

orðræðan snerist um kennslu barna með sérþarfir. Í viðtölum við þessa kennara kom 

fram ólík sýn þeirra á hvernig best væri að haga kennslu þessara barna og hver bæri 

ábyrgð á þeim á meðan á skólatíma stæði. Þessa óljósa hlutverkaskipan telja þær að 

hefði mátt koma í veg fyrir hefði skólinn skýrari stefnu að fara eftir. Emma segist hafa 

fundið sér farveg í kennslunni sem hún var þó ekki alls kostar sátt við. 

 [...] en ég sá hana alltaf inn í bekk. En svo dettur maður inn í eitthvert far. [...] 

og vinnur eins og manni er uppálagt og eiginlega hefði maður átt að berjast 

meira fyrir því að vinna öðruvísi og ég sé það núna eftir þennan vetur. 

 

Hjá viðmælendum kom fram að í flestum tilfellum voru sett fram einstaklingsmarkmið 

í formi einstaklingsnámskrár þar sem markmiðin voru skýr og stýrandi en kennurum 

fannst leiðin til framkvæmdar ekki alltaf augljós. Emma talar hér um sína reynslu af 

vinnu með einstaklingsnámskrá. 

Það var auðvitað einstaklingsnámskrá þar sem voru markmið og leiðir ... en það 

var hvergi talað um hvernig við ætluðum að vinna þessa einstaklingsnámskrá. 

Í máli Emmu kemur fram að ef framsetning fyrirmæla um kennsluhætti væri skýrari og 

stefna skólans öllum ljós myndi það stuðla að kennsluumhverfi án aðgreiningar og 

breytingum á vinnubrögðum. Hún segir að af hálfu stjórnenda hafi verið lögð mikil 

áhersla á að vinna einstaklingsnámskrá fyrir nemendur en þrátt fyrir það finnst henni 

ríkja ráðaleysi um hvernig ná eigi markmiðum einstaklingsnámskrárinnar.  

 

Stefnuleysi stjórnenda í því hvernig kenna ætti fjölbreyttum nemendahópum skapaði oft 

hindrun að mati kennaranna. Ingibjörg og Fjóla lýsa því þegar þeim og þriðja 

kennaranum var boðið að kenna tveimur bekkjardeildum í teymiskennslu. Þær segja frá 

því hvernig þær ákváðu að nýta sér það sóknarfæri til breytinga á kennsluumhverfi sínu 

og til þróunar á kennsluháttum sínum. Þær töldu þó að ytri aðstæður eins og stundaskrá 

og misvísandi skilaboð frá stjórnendum hafi reynst þeim fjötur um fót.  
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[...] mér finnst vanta að það sé sett niður einhver stefna í skólanum, að það sé 

vitað að hverju sé stefnt. Mér finnst þetta koma svo mikið ofan frá eins og þessi 

stefna frá sveitarfélaginu. Þetta er svona eins og það sé byrjun og endir á þessum 

vetri og það þarf að redda því. 

Þrátt fyrir þessar aðstæður sögðust þær hafa fundið sína leið til að skipuleggja og 

framkvæma eins og þær töldu best.  

Í upphafi leit þetta þannig út að það voru ekki svo ofsalega margir tímar sem við 

höfðum saman. Vegna þess að það var ekki gert ráð fyrir þessu á stundatöflunni. 

[...] Þannig að í rauninni voru þetta ekki nema þrjár til fjórar kennslustundir sem 

við höfðum allar þrjár með allan hópinn.  

Það sem við gerðum var að við fórum okkar eigin leiðir. Það er það sem maður 

hefur gert í gegnum árin. Að maður hefur farið sínar eigin leiðir. Það er í 

rauninni engin sýn til að fara eftir og það er engin eftirfylgd. 

 

Ingibjörg og Fjóla völdu að finna leiðir sem fólu í sér breytingu á kennsluháttum til að 

nálgast betur þann fjölbreytta nemendahóp sem þær báru ábyrgð á. Þær ákváðu að 

skipuleggja svæðavinnu eða hringekju og opna á milli skólastofanna og skipuleggja 

kennsluna saman. Skipulag í umhverfi þeirra, eins og til dæmis stundatafla, gerði þeim 

erfitt fyrir og hefði getað komið í veg fyrir að þær gætu framkvæmt hugmyndir sínar. 

En eins og Ingibjörg sagði þá fundu þær sér leiðir meðal annars með stuðningi hvor frá 

annarri til að framkvæma það sem þeim stóð hugur til. Þær fóru hægt af stað og fikruðu 

sig áfram í skipulagi og framkvæmd þar til að þær sáu möguleika sem þær gátu nýtt sér 

í kennslunni. Fyrirkomulag þeirra kennslustunda sem ég sá á vettvangi voru í takt við 

það sem kennararnir greindu mér frá í viðtölunum. Sýnilegt var hversu auðveldara var 

að sinna fjölbreyttum þörfum nemendanna í svæðavinnunni þar sem nemendur unnu 

bæði sjálfstætt, í hóp og nutu innlagnar frá kennara sínum. Virkni og áhugi var áberandi 

og hve dugleg þau voru að hjálpa hvert öðru og nemendur virðast kunna því vel að ráða 

að einhverju leyti vinnulagi sínu. 

Á einu svæðinu sitja þrír drengir og vinna og einbeita sér hver um sig að sínu 

verkefni. Stundum standa þeir upp og kíkja hver hjá öðrum. Brátt fara þeir allir þrír að 

vinna saman. 
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Nánd kennarans í þeim kennslustundum þar sem svæðavinna er viðhöfð virðist meiri og hann 

hefur tækifæri til að miða innlögn við getu og þarfir nemenda sinna. 

 Í horni stofunnar er innlagnarborðið skermað af með léttu skilrúmi og flettitöflu, þar 

hefur kennarinn sest niður ásamt tveimur nemendum sínum. Viðfangsefnið er 

nafnorð. Í sameiningu búa þau til setningar munnlega og finna út hvaða orð sé 

nafnorðið í setningunni. Innlögnin er sett upp í skemmtilegan leik og á meðan vinna 

hinir að sínum verkefnum. 

Lausnin sem kennararnir fundu var að nota þann tíma sem þær höfðu sameiginlegan í 

samkennslu sem þær nýttu í stöðvavinnu með fjölbreyttum verkefnum. Samvinna þeirra 

og samstarf fólst í að miðla reynslu, hugmyndum og þekkingu hvor til annarar og nýta 

þá þætti til þróunar í kennslu sinni. 

 

4.1.2. Stjórnendur 

Miðað við áherslur viðmælenda hér að ofan um hversu mikilvæg stefna skóla sé þeim í 

daglegu skipulagi og allri ákvarðanatöku er áhersla þeirra á mikilvægi stjórnenda 

rökrétt framhald. Fram kom í máli kennaranna að þeir óskuðu eftir meiri stuðningi frá 

stjórnendum. Þeir söknuðu þess að fá ekki meiri endurgjöf eða ráðgjöf um fagleg 

málefni. Ingibjörg sagði að það skipti sig miklu máli að fá uppbyggilegt hrós og telur 

hún að það hjálpi sér til að öðlast trú á það sem hún er að gera. 

[...] já bara að fá að vita að þú ert að gera vel. Þú ert ekki mannlegur ef þú vilt 

ekki fá pínu klapp á bakið þegar þú ert að gera vel. 

Fjóla saknar þess hversu lítið sýnilegir stjórnendur voru í skólanum og talar um 

fjarlægð þeirra frá daglegu starfi.  

[...] manni finnst svo skrítið að stjórnendur fylgist ekki með hvernig gengur. 

 

Í sumum tilfellum töldu kennarar að skólastjórinn vissi of lítið hvað væri um að vera 

innan skólans og það kæmi fram í því að hann sýndi ekki nægilegan stuðning og 

hvatningu. Að mati Nönnu var það helst ef vandamál kæmu upp sem skólastjóri fyndi 

hjá sér þörf til að kynna sér þær leiðir sem kennarinn hefur valið að fara í kennslunni. 

[...] skólastjórnendur kynntu sér aðferðir mínar vegna þess að það kom upp 

vandamál. Það var ekki fyrr og ekki undir öðrum kringumstæðum. [...] þetta var 

svolítið óþægilegt vegna þess að hann var jafn blankur og foreldrarnir. Ég þurfti 

að upplýsa hann jafn mikið og foreldrana. 
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Í þessu tilfelli fannst Nönnu muna um stuðning skólastjórnenda og í sameiningu leystu 

þau málið á farsælan hátt. Hún dró þann lærdóm af þessu atviki að stuðningur 

skólastjóra frá upphafi veiti kennurum öryggi til að breyta kennsluháttum sínum og 

hefur mikil áhrif á starfsþróun þeirra og markmiðssetningu. 

[...] ég vissi að þetta var mín sannfæring. Mér fannst rosalega gott að heyra frá 

skólastjóra: „stattu á þinni sannfæringu, þú ert að gera rétt.” 

 

Kennararnir telja að sé kennurum alvara og séu þeir meðvitaðir um sannfæringu sína 

finni þeir sér leið til að koma hugmyndum sínum í framkvæmd. En til þess að koma af 

stað nýjungum þurfi þeir hvatningu og stuðning. Kennurunum varð tíðrætt um að stefna 

skólans þyrfti að vera skýr og að stjórnendur styddu við bak kennaranna með eftirfylgd 

og stuðningi, meðal annars með því að leggja áherslu á faglega umræðu. Í viðtölunum 

kom fram að kennarar kjósa flestir að hafa möguleika á að ræða á faglegum nótum við 

samstarfsfólk sitt á sínum vinnustað. Sumir töldu að stýra þyrfti þeirri umræðu af hálfu 

skólans á meðan aðrir töldu samvinnu geta verið vettvang umræðunnar.  

 

Fanney og Emma komu nýjar til starfa í skólanum og var falið að eiga samstarf við 

þriðja kennarann. Þær greina frá því að þær hafi ekki fengið skýr skilaboð um hvernig 

þær ættu að skipuleggja samvinnuna. Þær sögðust hafa viljað að skólastjórinn settist 

niður með þeim sem að kennslunni áttu að koma til að skapa umræðu um hvernig best 

væri að standa að kennslunni á faglegan hátt. 

Í stað þess að tala um það við okkur sem vorum að koma í þessa vinnu með 

henni. [...] Þarna átti hann náttúrulega að upplýsa og leiða okkur áfram. Við 

vorum allar nýjar. Við hefðum átt að fá tíma til að setjast niður og þróa þetta 

áfram hvar getum við einfaldað í tímum og til dæmis skipulagt stöðvar. 

Enn fremur kom fram í máli þeirra að með faglegri umræðu sem skólastjórnendur 

stýrðu fengju kennarar tækifæri til að ræða kennslu sína á faglegum nótum. Kennarar 

töldu að það reyndist sumum kennurum erfitt að stíga út úr rammanum, sem þeir 

þekkja, og kynna sér nýjar leiðir. Nanna bendir á að vegna þess hve kennarar eru oft 

einangraðir í kennsluumhverfi sínu sé það mikilvægt hlutverk stjórnenda að koma á og 

leiða faglega umræðu í skólanum. 
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Það kom fram í máli nokkurra kennara að með því að skapa svigrúm til umræðna töldu 

þeir að opnast myndi vettvangur fyrir kennara til að miðla af reynslu og þekkingu sín á 

milli og styðja við þróun kennsluhátta innan skólans. Á þann hátt töldu þeir að meiri 

líkur væru á að skapaðist samábyrgð og umræða um leiðir til að framkvæma 

skólastefnu án aðgreiningar. Nanna talar um að innan skólans hafi fólk mismunandi sýn 

og viðhorf til barna með sérþarfir sem hægt væri að samræma með meiri umræðu og 

fræðslu. 

[...] þannig að það sé hægt að meta það og hugsa hvert erum við að stefna. Það 

var svolítið þannig ...við skulum leyfa þeim að koma ... ég heyrði fólk spyrja 

hefur aldrei komið til tals að leyfa þeim að vera lengur á leikskólanum af fólki 

hér inni. 

 

Fjóla talar um að stjórnendur ættu að setja niður tíma til umræðna og á þann hátt væri 

kominn vettvangur til að kynna verkefni og það sem aðrir væru að gera inni í sínum 

skólastofum. 

Það þarf að vera svigrúm í skólastarfinu til að starfa saman og sjá hvað aðrir eru 

að gera. Það er ekki neinn vettvangur fyrir það að hugsa eins. [...] nú er ég búin 

að vera á þessu námskeiði um stærðfræði ungra barna og ég veit að það myndu 

margir vera tilbúnir að setjast niður og ræða þetta en það er einhvern veginn 

enginn vettvangur. 

Hér tala bæði Nanna og Fjóla um nauðsyn þess að stjórnendur skapi umræðu innan 

skólans þar sem fólk ræði um hvað það er að gera, hvað það er að hugsa um hin ýmsu 

málefni tengd skóla án aðgreiningar og daglega framkvæmd þeirra. Þær telja þessa 

umræðu nauðsylega til að „við séum öll að skilja hlutina á sama hátt“. 

 

4.1.3. Samvinna og samstarf kennara  

Einn vettvangur faglegrar umræðu getur líka falist í samvinnu á milli kennara. Hér 

verður greint frá niðurstöðum rannsóknarinnar sem lúta að samvinnu kennara. Fjallað 

verður um samvinnu kennara og samstarf og hvaða áhrif þeir telja að slík samvinna hafi 

á vinnubrögð þeirra. Athyglisvert var að í viðtölunum kom fram hversu mikla áherslu 

kennararnir lögðu á samvinnu við aðra kennara og fram komu miklar væntingar til 

samvinnunnar. Væntingar kennaranna fólu í sér aukna samábyrgð, faglegan stuðning og 

meiri faglega umræðu. 
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Við hugsum ólíkt og sjáum leiðir ef við tölum saman 

Í viðtölunum kom fram að þegar kennararnir mótuðu ný vinnubrögð með meiri 

samvinnu við aðra kennara eða þeir nýttu sér nýja nálgun í sveigjanlegum 

kennsluháttum sáu þeir fleiri sóknarfæri í kennslunni og meiri möguleika á að halda 

áfram á sömu braut. Ingibjörg telur helsta kost samvinnunnar vera þann að hún fékk 

öryggi og stuðning til að stíga úr viðjum vanans. Með samvinnu á faglegum nótum náði 

hún að yfirstíga þá hindrun að halda í það sem hún kunni og hafði alltaf notað. Þegar 

hún er spurð hvort erfitt sé fyrir hana sem kennara að fara óhefðbundnar leiðir svarar 

hún og vísar þá m.a. til samvinnunnar við samkennara sinn: 

Nei, það held ég ekki. Ég held aðallega að það sé maður sjálfur því að það sem 

er einn af aðalkostunum við þetta er þetta hugmyndaflæði sem er í gangi og 

sjálfstraust sem maður fær þá hugsa ég að maður fari frekar að fara einhverjar 

óhefðbundnari leiðir. Það sem skiptir máli er að festast ekki í sama farinu. 

 

Birna fékk tækifæri til að vera í teymisvinnu og hvatinn var að hennar mati sá 

möguleiki að finna fjölbreyttari leiðir í kennslunni.     

 Við erum meira að útfæra kennsluna, námsefnið, leiðir og bóklegu fögin og

  svoleiðis. Ef maður hefði til dæmis verið einn í þessum bekk þá hefði komið 

 annar stuðningur inn í bekk eða nemandinn tekinn út úr bekknum. Strax í 

  upphafi gerðum við okkur grein fyrir að við myndum þá sjá meira um heildina. 

 

Í viðtölunum kom sterkt fram hversu mikil gróska fólst í samvinnu sumra kennara þar 

sem þeir í sameiningu ígrunduðu markmið og leiðir í kennslunni. Í flestum tilfellum var 

hvatinn hinn fjölbreytti nemendahópur sem kennararnir gerðu sér grein fyrir að þeir 

þyrftu að mæta með breyttum kennsluháttum. Fjóla talar um að samvinnan hafi falið í 

sér sameiginlega lausnaleit á daglegum vandamálum sem bregðast þurfti við. 

Í kennslunni finnst mér nauðsynlegt að hafa gott samstarf. Mér finnst það 

lykilatriði í kennslunni; betur sjá augu en auga. Við hugsum ólíkt og sjáum 

leiðir ef við förum að tala saman og það er enginn sem veit allt. 
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Fjóla lýsir hér hvernig hún og samkennari hennar hugsuðu sér skipulag kennslunnar. Á 

vettvangi mátti einnig sjá þessar hugmyndir framkvæmdar. 

Við höfum eina stöð sem bara sumir fara á. Þeir sleppa svo einhverju öðru í 

staðinn en fara svo á aðra stöð af  því að mikið af þessu er það sem allir geta 

farið í. Við þurfum líka að sinna  þessum krökkum sem ekki eru búin að ná 

öllum stöfunum, eru ekki búin að ná hljóðgreiningu og öllu því og svo þurfum 

við líka að huga að þeim sem eru alveg farin að lesa okkur langar að þróa þetta 

áfram og mér finnst mjög spennandi að fara upp í annan bekk með þau vegna 

þess að þau eru búin að læra að vinna í stöðvavinnu. 

   

Einnig talar Nanna um gagnkvæman ávinning sem hún hefur öðlast í samstarfinu og 

hvernig það hefur rofið einangrun hennar að fá að sjá annan kennara að störfum.  

Ég fæ hugmyndir um hvernig hún gerir þetta og svo fær hún kannski hugmyndir 

hjá mér og þá víxlast hugmyndirnar að auki sem er alveg rosalega jákvætt. 

Í viðtölunum kom fram almenn ánægja með samvinnu við aðra kennara og greina mátti 

hjá sumum kennurum að þeim fannst felast í slíkri samvinnu nauðsynleg styrking í 

faglegum vinnubrögðum.  

 

Það vantaði að við værum svona á sömu skútunni 
Kennararnir sáu sóknarfæri í samvinnunni og nýttu sér hana á faglegan hátt í allri 

þróunarvinnu og vinnubrögðum. Þrátt fyrir það fannst sumum samvinnan erfið vegna 

ólíkra væntinga og hvað hún átti að leiða af sér. Fjóla segir hér frá hversu ólíkar 

hugmyndir hún og samkennari hennar höfðu um samvinnuna.  

Hún vildi bara skipuleggja en ekki ígrunda og ræða möguleikana. Ég hefði 

viljað meiri pælingar, en það er kannski af því að ég hef verið í þessari 

pælingavinnu í sambandi við þetta nám mitt. 

  

Fram kom að flestir kennaranna sáu kosti samvinnunnar en voru ekki allir samstíga við 

að fara í djúpa faglega umræðu vegna þess hve ólíkan faglegan bakgrunn þeir höfðu. 

Þetta kemur fram hjá Ingibjörgu í þessari tilvitnun: 

Hún sér alveg kostina en er ekki tilbúin að fara í djúpa faglega umræðu eins og 

ég er tilbúin að velta mér upp úr. 
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Í framhaldi af þessu talar Ingibjörg um að hún sé þreytt eftir samstarf vetrarins. Hún 

upplýsti að á tímabili hafi hún ekki haft löngun til að halda áfram. 

Mér fannst ég draga vagninn ein. Sko það er ekki bara að draga vagninn einn. 

Hún er tilbúin til að gera þetta, en hún er ekki tilbúin að pæla. 

 

Hjá Emmu kom fram mikilvægi þess að þeir sem vinna saman séu á sömu skútunni og 

rói í sömu átt. Hún talar um að það sé ekki sjálfgefið að kennari með langan starfsaldur 

lendi með fólki sem hefur líkan fræðilegan bakgrunn og reynslu. 

Þess vegna er svo mikilvægt að geta rætt sig niður og rætt sig inn í verkefnið. 

Að við getum fundið flöt til að byggja á. Sem sagt það þarf að vera á hreinu 

hvert við stefnum og svo róum við í sömu átt. En það er ekki hægt að einhver 

stökkvi allt í einu af skútunni og segir ég vil gera eitthvað annað. 

 

Kennararnir töluðu um að sameiginleg fagleg ígrundun skipti þá miklu máli í 

samvinnunni; að geta deilt hugmyndum sínum og reynslu með öðrum og fundið leiðir 

til að vinna saman sé lykilatriði þegar kennarar þróa vinnubrögð sín. Ingibjörg segir að 

mörgum kennurum finnist það miður að geta ekki valið hverjum þeir vinna með; hún 

segir það skipta miklu hver samstarfsmaðurinn er. 

 

Í viðtölunum leiddu kennararnir hugann að aðdraganda samstarfsins og áhrifum þess á 

kennsluna. Hildur rifjar upp að henni og samkennurum hennar var sagt að vinna saman. 

Hún bendir hins vegar á að nokkuð hafi skort á að stefna skólans varðandi markmið 

kennslunnar og fyrirkomulag hefðu verið þeim ljós. Þetta telur Hildur að hafi leitt til 

þess að þær voru ekki samstíga í þróunarvinnunni og kennslunni og að það hefði komið 

að einhverju leyti niður á kennsluháttunum. 

Sko, eiginlega er lagt upp með það að við vinnum saman. En það er ekki mjög 

ljóst hvernig. Þegar maður er að vinna svona náið saman þá þarf maður að ræða 

saman og hafa allt á hreinu. Þannig líka að allir séu sáttir og viti að hverju 

maður er að stefna og þegar koma svona misvísandi skilaboð frá stjórnendum og 

svo að vinna úr þessari stundatöflu sem var nú alveg skelfileg [...].  
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Sumir kennaranna töluðu um að hugtakið samvinna sé ólík í hugum fólks. Flestir 

kennaranna voru sammála um að þeir hefðu þær væntingar til samvinnunnar að hún 

væri leiðbeinandi og „ein leið til að finna upp á hlutunum saman“ eins og Nanna orðaði 

það. Athygli vekur að í öllum tilvikum stýrðu skólastjórnendur samvinnunni og því var 

ekki um valda samvinnu að ræða. Af þeim sökum eru skiljanleg orð Hildar þegar hún 

segir: „Þess vegna er svo mikilvægt að geta rætt sig niður og rætt sig inn í verkefnið“.  

 

4.1.4. Bjargir 

Þrátt fyrir að samvinnan gæfi kennurunum vettvang til faglegrar umræðu og ígrundunar 

varð þeim tíðrætt um þörfina á utanaðkomandi aðstoð í formi ráðgjafar eða annarar 

sérfræðiþekkingar. Kennararnir voru þá að tala um einhvern sem þeir gætu leitað til 

með fagleg málefni og spurningar, einkum ráðgjöf um hvernig best væri að skipuleggja 

kennsluna þannig að þörfum allra væri mætt.  

 

Þá hugsaði maður: Af hverju datt manni það ekki fyrr í hug? 
Líkt og Hildur tala Emma og Fanney líka um óöryggi sitt og efa um að þær séu á réttri 

leið til að ná settum markmiðum. Þær tala um að stefna skólans eða stjórnendur hafi 

ekki leitt þær áfram. Hildur talar hér um óöryggi sitt gagnvart skipulagi kennslunnar í 

sínum bekk.  

[...] það átti bara enginn að koma að þessum börnum nema við. Við vorum 

ekkert spurðar að því. Við áttum bara að taka þetta að okkur og gera þetta [...] 

Hildur var ekki sátt við hvernig hún skipulagði kennsluna og vildi finna nýjar leiðir. 

Hún heyrði af kennurum í öðrum skóla sem hún taldi að gætu miðlað sér af þekkingu 

sinni og reynslu.  

[...] Við erum að mynda svona hóp hérna skólarnir í nágrenninu í kringum 

einhverf börn og hvernig á að vinna með þeim. Fyrsti fundurinn var hér hjá 

okkur og við fórum í námsverið og sýndum þeim skipulagið sem við höfðum 

þar. Þá sagði einn kennarinn „af hverju eru þið ekki líka með svona inn í stofu 

hjá ykkur?“ En okkur hafði bara ekki dottið það í hug og fórum að velta því 

fyrir okkur hvernig við gætum gert það og ætlum að prufa. 
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Í máli Hildar kemur fram að hún taldi að þessi utanaðkomandi ráðgjöf hafi átt þátt í að 

gefa henni nýjar hugmyndir um hvernig hún gæti hagað kennslunni. 

Maður sér eftir reynsluna nú í haust að það má reyna að hafa þau meira með og 

svo náttúrulega þessi kona sem spurði: Af hverju notið þið ekki litakerfið inn í 

stofunni; hún ýtti við okkur.  

 

Einnig kom fram hjá kennurunum að þeir töldu flestir nauðsynlegt að hafa aðgang að 

ráðgjafa sem hægt væri að eiga faglega umræðu við um lausn á ýmsum málum. Fanney 

og Emma leituðu báðar til kennsluráðgjafa til að fá stuðning og endurgjöf á þeim 

viðfangsefnum sem þær voru að fást við. Þeim fannst báðum að ráðgjöfin veitti þeim 

endurgjöf og öryggi til áframhaldandi þróunar. Emma talar einnig um að hún finni 

stundum hjá sér þörf á að fá fullvissu hjá einhverjum sem hún treystir að hún beiti 

réttum vinnubrögðum. 

 [...] en ég myndi vilja að einhver sem hefur vit á hlutunum kæmi líka og segði 

mér til og gæfi mér endurgjöf. En ég er ekki að segja að ég hafi ekki vit á 

hlutunum. 

 

Kennurunum varð tíðrætt um að þeir fyndu oft fyrir óöryggi í kennslunni og hve 

nauðsynlegt þeir teldu að hafa aðgang að kennslufræðilegri ráðgjöf eða samskiptum við 

aðra sem væru að fást við sömu vandamál. Fram kom að kennararnir leituðu út fyrir 

skólann sinn eftir ráðgjöf og hugmyndum fyndu þeir þörf til þess. Þetta leiðir hugann að 

því hversu einangraðir kennarar eru oft í starfi sínu. 

  

 

Maður þarf bara að kynnast þeim sjálfum 
Skýrslur og greiningar frá sérfræðingum fylgja mörgum nemendum, kennurum til 

upplýsingar og ráðgjafar. Kennararnir virtust ekki leggja á það mikla áherslu að byggja 

á skýrslum sem þeim berast með nemendunum. Þó sögðust þeir lesa þær en töldu að 

þær hefðu ekki mikil áhrif á hvernig þeir skipulegðu kennsluna.Viðhorf flestra þeirra 

virtust fremur markast af félagslegum viðmiðum, en þeim sem byggðar eru á 

sérfræðiþekkingu. Þegar Nanna er spurð um hvaða félagslegu viðmið það eru sem hún 

hugsi til nefnir hún hugsmíðahyggjuna.  
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Ég leita í hugsmíðahyggjuna, bara í allt sem er í henni. Þar er allt sem mér finnst ég 

hafa grætt mest á. Svo líka bara það sem ég hef orðið vitni að og aðrir praktískir hlutir 

eins og reynsla og að vera móðir. 

Nanna segist lesa þessar skýrslur og greiningar frá sérfræðingum og viðurkennir að það 

séu í þeim atriði sem kennarinn þarf að vita um. 

Ég hef oft spáð í þessar skýrslur og svona. Sko, það eru ákveðin atriði sem 

maður þarf að vita ... en þetta eru auðvitað öll venjuleg börn. Þau eru bara 

misjöfn og þau taka ákveðnum þroska og þau fara ákveðna króka í því. Maður 

þarf bara að kynnast þeim sjálfum; mér finnst það skipta mestu máli. Mér finnst 

það skipta meira máli en að einhver sérfræðingur hefur komist að einhverju um 

barnið. 

 

Fjóla er kennari með langa starfsreynslu. Hún segist frekar styðjast við innsæi sitt en 

einhverjar skýrslur frá sérfræðingum. 

Það er bara hvernig ég upplifi barnið. Ég er til dæmis með barn sem er að mínu 

mati með athyglisbrest og ofvirkni en ekki með neina greiningu. Þá ósjálfrátt fer 

maður að umgangast hann sem slíkan og reyna að mæta því að hann sé þannig. 

Hann fer sjálfsagt í greiningu en það mun ekki breyta neinu. 

Í sama streng tekur Ingibjörg sem vill nýta sér reynslu sína frekar en hugmyndir annara 

um hvernig færni og geta nemendanna sé. 

 

Hildur hefur aðra skoðun og talar um að þrátt fyrir að hún hafi lesið skýrslur um 

væntanlega nemendur með sérþarfir hafi þær ekki gefið henni heildarsýn á stöðu 

barnanna né hjálpað henni við að finna leiðir til að velja vinnubrögð sem hentuðu best 

við kennslu þeirra. Þegar hún er síðan spurð að því hvort meiri ráðgjöf strax um vorið 

og haustið hefði breytt einhverju telur hún svo vera. Hún segist lítið þekkja til þessarar 

fötlunar en viðurkennir jafnframt að hún hafi ekki lesið sér til í fagbókum. 

 

Hér kemur fram að kennarar eru nokkuð sammála um að  greiningar og skýrslur 

fagfólks hafi ekki afgerandi áhrif á vinnubrögð þeirra heldur byggi þeir á innsæi og 

reynslu sinni. 
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4.1.5. Þróunarvinna  

Í viðtölunum kom fram að í skólum kennaranna er lögð áhersla á hvers konar 

þróunarvinnu til að ýta undir þróun kennsluhátta innan skólans og framfylgja á þann 

hátt stefnu hans. Í viðtölunum kom fram að tækifæri eins og þátttaka í þróunarvinnu 

hafa verið mörgum kennaranna mikill stuðningur og aukið á fjölbreytni í vinnubrögðum 

þeirra. 

 

Hér talar Ingibjörg um hversu mikið vægi þróunarvinnan hafði varðandi vinnubrögð og 

kennsluhætti hjá henni og samkennara hennar. Hún segir eftirfylgd og ráðgjöf hafa 

skipt miklu máli og leitt kennarana áfram við lausn daglegra verkefna. Bæði Ingibjörg 

og Fjóla hafa orð á hvernig þróunarvinnan vakti áhuga þeirra til að þróa kennsluhætti 

sína. 

Þetta þróaðist náttúrulega þannig að við fórum að leggja áherslu á samvinnunám 

og leggja áherslu á að kenna þeim hvernig þau gætu hjálpast að og það gekk. 

Við pældum svolítið í því hvernig við legðum það upp.  

Í framhaldi af því sögðust Ingibjörg og Fjóla hafa haldið áfram að þróa kennsluhætti 

sína með áherslu á fjölbreytni í vinnubrögðum, nýtt sér nýjar hugmyndir úr 

þróunarvinnunni og tengt þær við reynslu sína og vinnubrögð sem þær þekktu til áður. 

 

Hildur hefur svipaða reynslu af þátttöku í þróunarvinnu en með henni telur hún að hafi 

opnast möguleiki á að tileinka sér kennsluhætti sem hún hafði ekki beitt áður. Hún talar 

einnig um að henni hafi tekist að tengja framhaldsnám sitt og þá þekkingu sem hún 

öðlaðist þar á sjálfsprottinni þróun í stærðfræðikennslunni við ferli þróunarvinnunnar. 

[...] og síðan var ég í þessu námi mínu í þessum áfanga um þróun 

stærðfræðihugmynda ungra barna og þegar ég fór að pæla í því þá fór ég líka að 

nota stærðfræðina í svona vinnu og við fórum út í það að gera svona 

stærðfræðisvæði líka. 

 

Ljóst er að þátttaka í þróunarvinnu hafði áhrif á vinnubrögð viðmælenda. Greina mátti 

að sú nýja sýn sem kennararnir töldu sig fá með þátttöku sinni efldi faglegt öryggi 

þeirra og leiddi til þess að þeir voru fúsari til að stíga út úr hefðbundnum ramma 

kennslunnar og prófa nýjar leiðir. Áberandi var hve ánægðir kennararnir voru að fá 

skýrt afmarkaðar áætlanir og leiðir úr þróunarvinnunni þar sem tæknileg útfærsla á 
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kennslunni og leiðir til framkvæmda voru vel útlistaðar og því lítil hugmyndavinna 

fram undan fyrir kennarana. 

 

4.1.6. Samantekt um starfsumhverfi kennarans 

Niðurstöður sýna að kennarar kalla eftir stefnu skólanna í hvernig eigi að framkvæma 

skólastefnu án aðgreiningar. Kennararnir í rannsókninni töldu að skýrari fyrirmæli um 

kennsluhætti myndi stuðla að kennsluumhverfi án aðgreiningar og nýjum 

vinnubrögðum. Fram kom í máli kennaranna að það væri verkefni skólastjóra að marka 

skýra stefnu um hvernig mæta ætti fjölbreyttum nemendahópum. Vegna stefnuleysis 

stjórnenda fundu þeir oft fyrir óöryggi í allri framkvæmd.  

 

Áberandi var hversu mikið kennarar söknuðu þess að fá ekki umbun í formi áhuga eða 

hróss frá skólastjórnendum sínum. Hins vegar veitti samvinnan þeim faglegan stuðning 

og oft þá endurgjöf sem þeir annars söknuðu mjög frá stjórnendum. Niðurstöður sýndu 

að stuðningur við faglega umræðu og samvinnu skiptir kennarana máli. Þeim fannst að 

stjórnendur ættu að setja niður tíma til umræðna og á þann hátt væri kominn vettvangur 

til að kynna verkefni og það sem aðrir væru að gera inni í sínum skólastofum. Þetta 

töldu þeir að myndi tryggja meiri faglegan ávinning og samábyrgð sem myndi leiða af 

sér enn meiri samábyrgð.  

 

Þrátt fyrir að kennurunum fyndist starfsumhverfið ekki styðja nægilega vel við þá í 

starfi fundu þeir sínar leiðir til að skipuleggja og framkvæma eins og þeirr töldu best. 

Til þess nýttu þeir vettvang samvinnunnar og leituðu leiða til að fá hugmyndir og 

leiðsögn utan skólans. 

 

4.2. Starfskenning kennarans  
Kennarinn mætir í starfi sínu sundurleitum hópi nemenda sem gera kröfur um að hann hafi 

innsæi og færni til að búa þeim námsumhverfi með fjölbreyttum kennsluháttum. Rannsóknir 

fræðimanna hafa sýnt að viðhorf og fagmennska eru hugtök sem skipta máli í öllu skólastarfi 

eigi það að vera skilvirkt. Er þá verið að vísa til viðhorfs fullorðna fólksins til nemenda og 

starfsins sem á að fara fram innan skólans og einnig fagmennsku stjórnenda og kennara jafnt 

við kennsluna sjálfa og skipulagningu hennar sem í samskiptum við alla sem taka þátt í 
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skólastarfinu (Allan, 2007; Good og Broophy, 2003; Hargreaves, 2003; Hafdís Guðjónsdóttir, 

2000; Tomlinson, 2001). 

  

Færni sína til að finna nýjar leiðir í kennslunni hefur kennarinn sótt í viðhorf sín og 

persónulegt innsæi sem hann síðan fléttar við reynslu sína og þekkingu. Fram kemur í 

niðurstöðum að það er mikið undir persónu kennarans komið og viðhorfum hans hvaða 

leiðir hann velur að fara til að mæta þeim faglegu kröfum sem gerðar eru til hans. 

Grundvöllur þess að kennarinn geti mætt fjölbreytilegum þörfum nemenda sinna er 

skilningur á þeirri fjölbreytni sem hann mætir daglega í starfi sínu. Fjallað verður í 

þessum kafla um eftirfarandi þemu: Viðhorf, reynsla og menntun. 

  

4.2.1. Viðhorf 

Kennarar töluðu um að aukinn skilningur þeirra á fjölbreyttum þörfum 

nemendahópsins, sem þeim var ætlað að kenna, hafi leitt af sér að þeir leituðu nýrra 

leiða í kennslunni. Það mátti greina í viðtölum við kennarana að skilningur þeirra á 

fjölbreytni var áhrifaþáttur þegar þeir ígrunduðu hvaða kennsluhætti þeir myndu velja. 

Ingibjörg segir hér hver hvatinn hafi verið þegar hún og samkennari hennar ákváðu að 

leita nýrra leiða í kennslunni.  

Þegar við erum að undirbúa okkar kennslu þá göngum við út frá þessari miklu 

breidd sem er náttúrulega í báðum bekkjardeildunum. Við göngum út frá 

ákveðnum grunni með þessari stöðvavinnu sem okkur finnst koma betur til móts 

við einstaklinginn.  

Hún greinir einnig frá því hversu miklu máli innsæi og viðhorf skipta við skipulag 

kennslunnar. Hún telur nauðsynlegt að kennarar geri sér grein fyrir þörfum 

nemendahópsins og hver sé bakgrunnur nemendanna ásamt því að skilja að þarfir barna 

til að geta numið eru misjafnar. Þær forsendur segir hún að hafi legið að baki ákvörðun 

um að breyta um kennsluhætti og leita nýrra leiða við kennsluna. 

 

 

Af því að þau eru ekki eins þá kennum við þeim ekki eins 
Nanna talar hér um hvaða viðhorf liggi að baki hugmyndum hennar um kennslu 

fjölbreyttra nemendahópa. Viðhorf sín segir hún einkennast af þeim hugmyndum að 

allir geti lært; það þurfi bara að skipuleggja kennsluna þannig að allir fái tækifæri til að 

nýta sér sína hæfileika. 
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Ég held að þessi vinnubrögð stuðli að því að gera þau meira svona part af 

heildinni. Það fara allir í svona stöðvavinnu og þau rúlla þá bara á stöðvum eins 

og önnur börn.  

Líkt og hjá Nönnu miða hugmyndir Hildar að því að mæta ólíkum námsþörfum 

nemenda sinna og að gera þau börn sem mestu sérþarfirnar hafa hluta af heildinni. Til 

að nálgast þau markmið segist hún skipuleggja kennsluumhverfi sem ýtir undir 

sjálfstæði þeirra. 

[...] þau eru þjálfuð upp í innlögninni í að læra ákveðin atriði sem þau geta svo 

sjálf bjargað sér með að mestu leyti á hinum stöðvunum. Það er hægt að gera 

þau sjálfstæðari í vinnubrögðum og þau verða ekki svona “labelled”. 

 

Í viðtölum við kennara koma fram viðhorf þeirra til fjölbreytileika nemendahópsins. 

Athygli vekur að kennararnir tala ekki mikið um börn með sérþarfir heldur virðist vera 

litið á nemendahópinn sem heild með fjölbreytilegar þarfir sem þeir reyna að mæta. Í 

sumum tilfellum töldu kennararnir það ekki hafa áhrif á vinnubrögð sín að nemendur 

þeirra væru með einhverja greiningu. 

 

 

Í rauninni vann ég það fyrst út frá bekknum 
Athygli vekur þó að orðræðan er ólík á meðal kennaranna. Fram kemur að ekki eru allir 

sammála en í flestum tilfellum eru það hagsmunir barnanna sem hafðir eru að 

leiðarljósi þótt viðhorfin séu ólík. Nanna talar um að á ferðinni sé misskilin umhyggja 

og að í skólasamfélaginu séu viðhorf sem vinni gegn skóla án aðgreiningar. Hún lýsir 

þeim viðhorfum að nemandinn sé ekki tekinn með í heildina af því að hann passi ekki í 

rammann. Hugsunum sínum kemur hún á framfæri í eftirfarandi orðum: 

Ég held að ég hafi ekki verið í neinum ramma ... ég var bara opin fyrir hlutunum 

...ég hafði enga reynslu af fötluðum.  

 

Ingibjörg segir marga kennara hafa þá skoðun að börn með sérþarfir passi ekki inn í 

rammann sem þeir hafa skipulagt í kennslunni. Hún telur viðhorf þeirra einkennast af 

fordómum sem komi fram í aðgreinandi kennsluháttum.  

Ég hef sömu fordóma gagnvart kennurum sem passa ekki inn í ramman og 

kennarar hafa gagnvart nemendum sem að passa ekki inn í rammann. 
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Það má draga þá ályktun af orðum kennaranna að skilningur á fjölbreytni sé að 

einhverju leyti til staðar í hugum kennara. Þó kemur í ljós að þegar kemur að sjálfri 

kennslunni þá skilar hann sér ekki þar. 

 

4.2.2. Reynsla og menntun 

Reynsla og mismunandi bakgrunnur eins og menntun virðist hafa áhrif á hvaða leiðir 

sumir viðmælendur mínir völdu að fara í kennslunni. Í máli þeirra kom fram að þegar 

þeir stóðu frammi fyrir fjölbreytileikanum í bekknum studdust þeir við reynslu sína af 

kennslu og þeim fræðilega bakgrunni sem þeir höfðu aflað sér með endurmenntun og 

lestri fagbóka. Með því að tvinna saman reynslu sína og nýja þekkingu töldu þeir sig 

öðlast skilning á einstaklingsmun barnanna sem þeir kenna. Þennan þekkingarlega 

grunn sögðust þeir nota til að sundurgreina þarfir nemenda sinna og þróa kennsluáætlun 

við allra hæfi.  

 

Fram kom í máli Nönnu og Fjólu að reynsla þeirra gefur þeim oft meira þor til að fara 

nýjar leiðir og skipuleggja vinnubrögð sín í skólastofunni á annan hátt en þær hafa áður 

gert. Fjóla segir frá því þegar hún ásamt samkennara sínum reyndi nýjar leiðir í 

stærðfræðikennslunni: 

Þetta var bara eitthvað sem við þróuðum sjálfar bara með okkar reynslu og 

þekkingu. Við notuðum okkar hugmyndir.  

 

Ingibjörg hefur leitast við að skapa nemendum sínum fjölbreytt kennsluumhverfi og 

valið að fara nýjar leiðir í kennslunni. Þegar Ingibjörg er spurð um hvort reynsla hennar 

hafi haft áhrif á að hún hafi þróað kennsluhætti sína í þá átt sem þeir eru segir hún svo 

vera og vitnar í reynslu sem hún telur að hafi gefist vel. 

Ég hef kennt í tveggja kennara kerfi þar sem við vorum með fjögur fötluð börn. 

Það var svo skemmtilegt. Við notuðum söguaðferðina, samvinnunám og við 

vorum með verkefni fyrir alla.  

 

Í viðtölunum kemur fram hve vel kennararnir nýttu sér faglegan bakgrunn sinn og 

reynslu þegar þeir þurftu að endurskoða vinnubrögð sín. Það kom einnig í ljós að það 

var meðal annars reynsla þeirra sem gaf þeim innsæi til að flétta saman nýjar og gamlar 

leiðir í kennslunni og þróa á þann hátt betur aðlagað námsumhverfi. 
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Með tilkomu fleiri tilboða um framhaldsnám og fjarnám ýmis skonar hafa kennarar 

fengið fleiri tækifæri til endurmenntunar. Í máli Nönnu og Fjólu kemur fram að þær 

sækja öryggi sitt í faglegan bakgrunn sinn sem er samtvinnaður úr fræðilegri þekkingu 

úr framhaldsnámi sem þær stunda og reynslu og viðhorfum þeirra gagnvart 

fjölbreytileika nemendanna. Nanna gerir hér grein fyrir hvaða þættir hafa mótað hennar 

sýn til fjölbreytileikans og hvað það er sem hún leitar í þegar hún skipuleggur 

kennsluna.  

[...] hugsmíðahyggjan ... allt sem að er í henni finnst mér vera það sem ég hef 

grætt mest á. Svo náttúrulega les maður sér til og græðir á því. Þannig „mixast“ 

þetta.  

 

Kennararnir telja faglegan rökstuðning nauðsynlegan þegar þeir eru að kynna nýjar 

leiðir í kennslunni, bæði gagnvart sjálfum sér og foreldrum. Þá sögðust þeir leita í það 

sem þeir höfðu lesið og lært í framhaldsnámi sínu eða endurmenntun. Fjóla segist hafa 

sótt öryggi sitt í reynslu sína, faglegan bakgrunn og til viðhorfa sinna til fjölbreytileika. 

Þessi bakgrunnur telur hún að hafi nýst sér vel þegar hún þurfti að rökstyðja fyrir 

foreldrum og samstarfsfólki kennsluhætti sína. 

Þá fór ég að skoða og að hugsa um það sem ég hef lesið og það studdi við bakið 

á mér og ég vissi að ég var að gera rétt og ég vissi að þetta var mín sannfæring. 

Ef maður býr yfir sannfæringu þá finnur maður sér leið.  

Í sama streng tekur Nanna þegar hún segir frá hvernig hún leitaði í þann fræðilega 

bakgrunn sem hún hafði fengið í framhaldsnámi sínu þegar hún þurfti að ígrunda og 

rökstyðja þær leiðir sem hún hafði valið við skipulag kennslunnar. 

Þegar einhver vafaatriði eru og maður efast um eitthvað þá leita ég í fræðin og 

ígrunda hvort ég sé á réttri leið. Gái hvort það rími við það sem maður hefur 

haldið fram og er að segja, ég meina að það er svo gott að getað vitnað í eitthvað 

eins og rannsóknir segja. 

Einnig segist Fjóla nota fræðin til að byggja upp faglegt öryggi með sjálfri sér þegar 

hún veit ekki hvort hún fetar í rétta átt. Hún segist þá lesa og leita í fræðunum eftir 

stuðningi og staðfestingu á að vinnubrögð hennar séu rökrétt. 
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4.2.3. Samantekt um starfskenningar kennarans 

Niðurstöður sýna að kennararnir eru sér meðvitaðir um fjölbreytni nemenda sinna. Sá 

skilningur hefur orðið þeim hvatning til að breyta kennsluháttum. Þeir finna til 

faglegrar ábyrgðar og nýta sér reynslu sína og faglegan bakgrunn til að ígrunda og leysa 

ýmiss konar vandamál. Þeir nýta sér þær bjargir sem þeir hafa, eins og endurmenntun 

og þróunarvinnu, til að þróa kennsluhugmyndir sínar áfram. Þessa nýju þekkingu hafa 

þeir flestir tvinnað saman við hugmyndir sínar um kennsluhætti og hvernig nám verður 

til. Þeir sýndu fjölbreytta kennsluhætti á vettvangi en lítið bar á því að námsefni væri 

einstaklingsmiðað; frekar var lögð áhersla á breytingu kennsluhátta.  

  

Viðhorf kennaranna til fjölbreytileikans í nemendahópnum var jákvætt og þeim frekari 

hvatning til lausnaleitar.  
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5. Umræða 

 

Í fjórða kafla var gerð grein fyrir niðurstöðum úr sjö viðtölum sem tekin voru við 

kennara og vettvangsathugunum í skólum þeirra. Í þessum kafla verður leitast við að 

svara þeim rannsóknarspurningum sem lagt var upp með í rannsókninni en tilgangur 

hennar var að leita þekkingar og skoða hvernig kennarar skipuleggja kennslu 

fjölbreyttra nemendahópa á árangursríkan hátt. Aðalrannsóknarspurningin var: Hvað 

hefur megináhrif á vinnubrögð kennara með fjölbreyttum nemendahópum? 

Undirspurningar voru: 

 Hvernig vinna einstakir kennarar og skólar að því að laga þekkingartilboð að 

fjölbreyttum þörfum nemenda? 

 Hvaða hugmyndir, reynsla og viðhorf kennara tengjast kennslu fjölbreyttra 

nemendahópa? 

 Hvaðan hafa kennarar hugmyndir sínar um sérþarfir nemenda? 

Aðferðin fólst í því að kanna hugmyndir og hugsmíðar sem kennarar byggja á þegar 

þeir móta vinnubrögð sín. Einnig var leitast við að draga fram hvernig kennarar skynja 

ytri sem innri áhrifaþætti á starf sitt og vinnubrögð. Í niðurstöðunum komu fram tvö 

meginþemu sem sneru að umhverfi kennarans annars vegar og að kennaranum og 

fagmennsku hans hins vegar. 

Hér á eftir leitast ég við að draga fram þá þætti sem ætla má að hafi áhrif á vinnubrögð 

kennara við skipulag kennslunnar. Gerð verður tilraun til að kafa dýpra og lesa á milli 

línanna í niðurstöðunum ef svo má segja og draga af því gagnlegar ályktanir. Þær verða 

síðan tengdar fræðilegum inngangi ritgerðarinnar eins og kostur er og auk þess settar í 

samhengi við heimildir fræðimanna sem urðu á vegi mínum á meðan vinna við 

úrvinnslu rannsóknarinnar stóð yfir. 
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5.1. Stefna skóla 

Það vakti athygli mína að í sveitarfélögunum þar sem rannsóknin fór fram var búið að 

marka skýra skólastefnu eða mér var tjáð að hún væri í mótun. Það ber vott um að sum 

sveitarfélög hafi tekið forystu í að innleiða stefnu stjórnvalda í menntamálum. Engu að 

síður kom fram að kennararnir töluðu um ákveðið stefnuleysi innan skólanna og að 

stefna skóla og stjórnenda væri ekki nægilega skýr. Í því sambandi er vert að velta upp 

þeim hugmyndum hvort krafa samfélagsins, sem er undir póstmódernískum áhrifum, 

nái ekki inn fyrir veggi hins móderníska skóla. Er skólinn ekki sá samfélagsspegill sem 

honum er ætlað að vera?  

 

Skólastefnur viðkomandi sveitarfélaga mörkuðu skólunum skýra stefnu sem þó veittu 

þeim svigrúm til útfærslu og eru mjög samhljóma þeim ákvæðum sem nýlega hafa 

verið samþykkt í grunnskólalögum. Ef miðað er við að þessar nýju hugmyndir hafi ekki 

náð að móta skýra stefnu innan skólanna má álykta sem svo að hér sé á ferðinni það 

sem Hargreaves (2003) kallar togstreitu á milli póstmódernískra áhrifa í umhverfinu og 

þess að skólinn sé enn í eðli sínu módernískur þar sem fastmótaðar hugmyndir eru um 

það hvernig skóli eigi að vera. Grunnurinn að skóla án aðgreiningar eru meðal annars 

breyttir kennsluhættir og önnur viðmið og viðhorf til nemenda en áður. Svo virðist sem 

nýjar hugmyndir hafi borist inn í skólana án þess að umræða hafi átt sér stað um hvers 

vegna beri að taka upp nýjar áherslu og fyrir hvern.  

 

Af viðtölum mínum mátti ráða að skólasamfélagið sem heild væri ekki samstíga sökum 

þess að ekki hefði verið lögð nægilega mikil vinna í grunninn sem breytingarnar áttu að 

byggjast á. Viðmælendur mínir höfðu sínar hugmyndir og viðhorf til breytinga en þær 

voru ekki alltaf í samræmi við stefnu skólans. Húsið passaði stundum ekki á grunninn. 

Ef rauðum þræði þess sem kom fram í viðtölum rannsóknarinnar, það er að kennarar 

virtust sumir ekki gera sér grein fyrir stefnu skóla og ekki heldur meðvitaðir um 

möguleika og tækifæri aðstæðna, er fundinn staður í líkani Giddens má segja að skólinn 

og starfsfólk hans taki ekki mið af þeim gildum sem eru ríkjandi í samfélaginu varðandi 

skólaþróun og skóla án aðgreiningar (Giddens, 1999). 
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Í viðtölum mínum við kennara kom fram að skipulag skólans og formfesta var þeim oft 

fjötur um fót þegar skipuleggja átti sveigjanlega kennsluhætti. Fólst það helst í því að 

þeim var þröngur stakkur skorin varðandi samvinnu og stundatafla var lítið sveigjanleg. 

Í sumum tilfellum virtist ábyrgðin á börnum með sérþarfir hvíla á herðum einstakra 

aðila og þá frekar þroskaþjálfa eða annarra uppeldismenntaðra starfsmanna en 

umsjónarkennara. Einnig var áberandi að meint stefnuleysi skólans olli því að kennarar 

sýndu ekki samábyrgð í framkvæmd skólastefnu án aðgreiningar. Eins og einn 

viðmælanda komst að orði „Það vantaði að við værum öll að róa í sömu átt og að við 

værum á sama bátnum“. Þessar niðurstöður ríma við hugmyndir Allan sem bendir á að 

til að koma af stað breytingum sem eru grundvöllur þess að skóli án aðgreiningar verði 

að veruleika sé nauðsynlegt að allir tali saman, foreldrar, kennarar og nemendur; þannig 

sé tryggt að allir stefni að sama markmiðinu og skilji hlutina eins (Allan, 2007).  

 

Í rannsókn Gretars L. Marinóssonar og félaga frá árinu 2007, sem vísað er til í kafla 

2.1.4., kemur fram að nemendur með þroskahömlun voru ekki skýrt afmarkaður hópur 

innan skólanna. Það samræmist niðurstöðum þessarar rannsóknar og má leiða að því 

líkur að sú æskilega þróun sé að verða innan skólanna að börn með sérþarfir eða fötlun 

séu farin að falla saman við hópinn án þess að greinarmunur sé gerður á þeim og 

hinum. Því má ætla að viðhorf þeirra sem mynda skólasamfélagið sé jákvætt til hins 

fjölbreytta nemendahóps sem skólann sækir. Því liggja sóknarfærin í að byggja upp 

þekkingu á því af hverju breytinga er þörf og vekja umræðu um kennsluhætti og 

skipulag kennslunnar. 

 

5.2. Óöryggi kennara 

Kennarar töldu að skortur á stefnu skólanna gerði þá öryggislausa. Oft kom fram í máli 

þeirra að þeir væru óöruggir með þá leið sem þeir höfðu valið í kennslunni helst vegna 

þess að oft myndast ósamræmi á milli þess sem lög og reglugerðir kveða á um og 

viðhorfa og stefnu skólans sem þeir starfa við. Togstreituna má að öllum líkindum 

tengja við gömul áhrif frá gamla móderníska skólanum en þessi gömlu áhrif draga úr 

þróun og breytingum sem nauðsynlegar eru til þess að skóli án aðgreiningar verði að 

veruleika.  
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 Ætla má að stefnuleysi skólanna í framkvæmd skólastefnu án aðgreiningar og það 

öryggisleysi sem það skapaði kennurum hafi ekki hvatt þá til að leita nýrra leiða í 

kennslunni heldur hafi það orðið til þess að þeir völdu frekar leiðir sem þeir þekkja 

fremur en fara ótroðnar slóðir. Það kemur fram í rannsóknum Kristínar Jónsdóttur 

(2003) og Kristrúnar Lindar Birgisdóttur (2004) þar sem áberandi er hve hefðbundnar 

kennsluaðferðir eru ríkjandi þrátt fyrir yfirlýsingar um stuðning við einstaklingsmiðað 

nám. 

 

Ljóst er að skýr stefna skóla er mikilvægur stuðningur við kennara í starfi þeirra og við 

þróun nýrra vinnubragða í kennslunni. Þörf er á að skapa jákvæða umræðu innan 

skólanna um hvaða stefna sé ríkjandi og forðast að festast í umræðu og hugsunargangi 

um það sem illa gengur og hvað sé ekki framkvæmanlegt. Slíkt mun að áliti Allan 

(2007) aðeins ýta undir samviskubit kennara og óöryggi þeirra. Meira er um vert að 

hefja umræðu um hvernig sé hægt að þróa hlutina til betri vegar og fara í lausnaleit, 

minnug þess að skóli án aðgreiningar er síbreytilegt ferli sem þróast þarf á eðlilegan 

máta. 

 

5.3. Stuðningur stjórnenda 

 Í niðurstöðunum kemur fram hversu mjög kennarar vænta stuðnings af 

skólastjórnendum sínum. Bæði virðast væntingarnar snúa að faglegum stuðningi og 

skýrari sýn á framkvæmd stefnu skólans ásamt því að kennararnir sýndu væntingar til 

stjórnenda um endurgjöf og persónulega uppörvun. Þessi krafa kennaranna um styrka 

stjórnun og skarpari sýn á hvernig framkvæma eigi lög og reglugerðir og skólastefnur 

grenndarsamfélagsins rímar vel við hugmyndir Fullan (2001) sem telur nauðsynlegt að í 

upphafi og á meðan á innleiðingu nýrrar stefnu stendur þurfi áætlunin um framkvæmd 

hennar að vera skýr. Einnig ætti öllum sem að henni koma að vera ljóst hvert stefna 

skuli með áætluninni. Ef svo er ekki er hætta á að þeir sem framkvæma eiga áætlunina 

muni ekki geta verið samtaka um breytingarnar sem eiga að vera uppskera vinnunnar. 
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Breytingar eða áætlanir um breytingar verða að öllu jöfnu til vegna þess að starfsfólk 

skólans eða einhver úr ytra umhverfi hans sér eða finnur á annan hátt út að breytinga er 

þörf. Í þessu tilfelli eru það kennararnir sem sjá þörf fyrir breytingar. Einn kennaranna í 

rannsókninni bendir á að erfitt kunni að vera að breyta kennsluháttum sökum þess hve 

litlar upplýsingar foreldrar fái um hvert sé markmið breytinganna. Skortur á virkri 

upplýsingagjöf til foreldra leiðir til misskilnings og óöryggis sökum þess að þeir þekkja 

ekki nægilega vel til nýrra aðferða í kennslunni. Kennarinn telur að vissan um að 

foreldrar séu honum ekki samstíga dragi úr vilja hans til að breyta.  

 

 Til þess að breytingar í skólastarfi nái að festast í sessi þarf velvilja og hvatningu 

grenndarsamfélagsins. Forráðamenn sveitarfélagsins eru búnir að marka skólastefnu og 

nú eru það stjórnendur grunnskólanna, kennarar, foreldrar og nemendur, sem þurfa að 

skilja og vita af verkefninu til þess að geta séð því fyrir margskonar hvatningu.  

 

5.4. Fagleg umræða innan skólanna 

Ef áform um breytingar eiga að komast til framkvæmda er nauðsynlegt að veita 

kennurum tækifæri til að breyta eigin vinnuaðferðum. Þeir verða að fá tækifæri til að 

ræða saman, hugsa, reyna og skerpa nýjar aðferðir (Lieberman, 2002).  

 

Fram kemur í umfjölluninni hér á undan að stefna skólanna sé ekki nægilega skýr og 

sumir kennararnir í rannsókninni töluðu um að skortur væri á faglegri umræðu innan 

skólanna. Í því samhengi mætti velta því fyrir sér hvort láðst hafi að huga að mikilvægi 

stuðnings við kennara og taka tillit til þess að nám tekur tíma og gefa þarf kennurum 

meira svigrúm til að tileinka sér nýja þekkingu. Rannsóknin leiddi í ljós að kennarar 

telja að fagleg umræða geti stutt þá í starfi og mikilvægt sé að byggja upp 

lærdómssamfélag innan skólanna þar sem fagleg umræða eigi sér stað og sameiginleg 

sýn er mótuð. Slík sameiginleg sýn myndi styðja við bakið á kennurum og efla þá í allri 

starfsþróun.  
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Fagleg ígrundun hefur áhrif á skilning kennara á því hvaða leiðir er hægt að fara í 

kennslu fjölbreyttra nemendahópa og um leið skapast ný þekking og svigrúm til 

sameiginlegra lausnaleitar. Að mati Lieberman (2002) þarf að gefa gaum að því hvernig 

kennarar vilja byggja upp starfsþróun sína; það þarf að reikna með tíma handa 

kennurum til að afla sérþekkingar og skapa aðstæður þar sem þeim er gert kleift að 

uppgötva og taka inn nýja þekkingu. „Kennarinn þarf að vera fræðimaður í greininni; 

það er partur af því að láta taka sig alvarlega sem kennara“ sé vitnað í orð Nönnu, einn 

kennarann í rannsókninni.  

Ef til vill ættu kennarar að eiga frumkvæði að því að byggja upp faglega umræðu enda 

þótt mörgum þykir það efalaust hlutverk skólastjórnenda að skapa það andrými. Sé 

vitnað í viðmælendur mína einkennist skólastarf of mikið af því að láta hlutina ganga 

fremur en að fagleg umræða eigi sér stað um hvernig eigi að framkvæma og hver 

markmiðin séu. Að mínu mati lýsa eftirfarandi orð eins kennarans stefnuleysi skólans 

mjög vel: „Það er byrjun og endir á þessum vetri og það þarf að redda því“. Í þessum 

orðum felst ákveðin kyrrstaða eða jafnvel uppgjöf og velta má því fyrir sér hvort slíkt 

ástand sé ekki einmitt líklegt til að vinna gegn breytingum því vafalaust er lítil orka 

eftir til að ígrunda og breyta. 

Hlusta þarf eftir hvaða viðfangsefni kennararnir eru að fást við í kennslustofunum og 

byggja upp lærdómssamfélag innan skólans jafnt sem utan hans. Það frumkvæði sýndu 

kennararnir í rannsókninni þegar þeir leituðu sér þekkingar utan skólans hjá kennurum í 

öðrum skólum og byggðu þannig upp samstarfsnet eða samstarfshóp sem hafði sömu 

áhugamál um nýjungar í kennslu. Sú leið til þekkingaröflunar gaf góða raun og fyrirheit 

um frekara samstarf. 

 

5.5. Samvinna kennara 
Samvinna og samstarf eru hugtök sem oft ber á góma í niðurstöðum rannsóknarinnar. 

Ég dreg þá ályktun að hvort tveggja sé kennurum almennt ofarlega í huga þegar rætt er 

um breytingar í skólastarfi. Með samvinnu við annan fagaðila sáu kennararnir 

möguleika á faglegum stuðningi og draga þannig úr óöryggi sínu og einangrun sem oft 

fylgir starfi kennara. Ávinning slíkrar samvinnu mátti sjá í meiri áræðni til breytinga og 

í fjölbreyttari kennsluháttum. Samvinnan virtist styðja vel við kennarana í starfi og í 

flestum tilfellum fannst þeim þeir sjá fleiri möguleika til að koma til móts við þarfir 
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nemenda sinna. Þennan árangur samvinnunnar mátti einnig sjá á vettvangi þar sem 

vinnubrögð kennarana sýndu að þeir leituðu nýrra leiða í kennslunni. Ef miðað er við 

jákvæðnina sem ríkti í garð samvinnunnar má álykta sem svo að hér hafi verið á 

ferðinni það sem Hargraeves (2003) kallar valið samstarf. 

  

 Þrátt fyrir að samvinnan gengi í flestum tilfellum vel töluðu tveir kennaranna um að oft 

væri erfitt að vinna með kennurum sem hefðu ólíka reynslu og þekkingu. Af máli 

annars þeirra mátti draga þá niðurstöðu að hann vildi nýta sér það í samvinnunni sem 

honum fannst gefast best en á móti vildi hann draga sig í hlé með sinn bekk. Þessum 

atriðum er vert að gefa gaum og þá sérstaklega í ljósi umræðu Hargraeves ( 2003 ) um 

þvingaða samvinnu sem hverfist um vinnu skólans að verkefnum sem kennarar upplifa 

að sé þröngvað upp á þá. Í þessu tilfelli var það einmitt raunin þar sem kennurum var 

falið af hálfu stjórnenda að vinna saman og höfðu ekki á öðru völ. 

 

Ólíkur bakgrunnur og reynsla kennaranna olli því oft að samvinnan stóð ekki undir 

væntingum þeirra. Ef til vill var þar um að ræða ólíka menningu kennaranna og ólík 

viðhorf til samvinnu. Slík samvinna reyndist oft streituvaldur á meðan önnur samvinna 

gekk vel. Vera má að samvinna sé kennurum erfið enda liggur í kennaramenningunni 

það sem Hargreaves (2003) kallar einstaklingshyggju kennarans og að gera megi ráð 

fyrir að kennarinn vinni í samhengi við menningu sína og eigi þar af leiðandi erfitt með 

að tileinka sér ný vinnubrögð. Einnig má hugsa sér að hér sé á ferðinni gamalgróin 

kennaramenning móderníska skólans þar sem önnur gildi ráða ferðinni en kennurum er 

uppálagt að viðhafa í dag, þar sem krafan beinist að aukinni samvinnu og sveigjanleika.  

Sumir kennaranna virtust vega og meta kosti samvinnunnar á meðan aðrir sáu 

möguleika til að læra og kynnast nýjum hugmyndum í samskiptum við aðra kennara 

með ólíka reynslu og bakgrunn. Slík gagnkvæm samskipti leiða til breytinga á 

hugmyndum og félagslegri formgerð samkvæmt kenningum Giddens (1999) og eru 

nauðsynlegar eigi breytingar að ná fram að ganga. Ljóst er að slík gagnkvæm samvinna 

skiptir máli við þróun vinnubragða innan skólans. Á það einnig við um samskipti og 

samvinnu við aðrar fagstéttir en kennara sem með þátttöku sinni í skólastarfi geta lagt 

sitt af mörkum til að víkka sjónarhornið og breyta aðstæðum og hugmyndum þeirra sem 

starfa innan grunnskólanna. Í slíkum aðstæðum hafa kennarar tækifæri til að styðja 

fremur framfarir en kyrrstöðu. 
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5.6. Hugmyndir og fagleg sýn kennarans  

Draga má þá ályktun bæði af viðtölunum og af vettvangi að kennarar höfðu skilning á 

fjölbreytni nemendahópsins að því marki að þeir voru að velta fyrir sér hvernig þeir gætu 

með vinnubrögðum sínum komið betur til móts við nemendur sína og sýndu það í verki. 

Þeir leituðust við að breyta kennsluháttum sínum til að koma til móts við þarfir þeirra. Það 

samræmist niðurstöðum rannsóknar Hafdísar Guðjónsdóttur (2000) sem leiddi í ljós að 

til að framkvæma skólastefnu án aðgreiningar þurfa kennarar ekki einungis að vera 

opnir fyrir fjölbreytni; þeir þurfa líka að hafa uppeldisfræðilega þekkingu sem þeir 

síðan byggja viðbrögð lausnir og kennsluhætti sína á til að takast á við mismunandi 

aðstæður sem þeir mæta í daglegri vinnu. 

 

Fræðimenn benda á að til þess að geta kennt nemendum með ólíkar þarfir sé mikilvægt 

að kennarar auki við þekkingu sína og færni um leið og sú krafa er gerð að þeir 

yfirvinni sínar eigin hömlur, bæði heimspekilegar og aðferðafræðilegar, sem skilur að 

hefðbundna kennslu og sérkennslu (Allan, 2007; Hafdís Guðjónsdóttir, 2000; 

Tomlinson, 2000).  

Kennararnir í rannsókninni virtust hafa skilninginn og áhuga til að breyta 

kennsluháttum en nokkuð virtist skorta á staðgóða fræðilega þekkingu þeirra á því 

hvernig börn læra. Þetta mátti greina í viðtölunum og í vinnubrögðum þeirra á vettvangi 

þar sem þeir lýstu fjölbreyttum kennsluháttum og þá helst í formi stöðvavinnu eða 

nokkurskonar hringekjukerfis þar sem mikil áhersla er lögð á samvinnu og 

sameiginlega verkefnavinnu. Á vettvangi kom í ljós að einu tilfelli undanskildu var 

námsefnið það sama fyrir alla. Breytingarnar á kennsluháttum voru tæknilegar 

breytingar sem fólust í annari uppröðun og óhefðbundnari en áður var. Tomlinson 

(2000) bendir á að ekki sé nóg að færa til húsgögn í skólastofunni og breyta að 

einhverju leyti um kennsluaðferð sé námsefnið eða viðfangsefnið það sama fyrir alla 

nemendur.  

Séu þessar niðurstöður bornar saman við kennslulíkan Allyson Macdonald (2002) 

virðist kennurum ofarlega í huga hvað eigi að kenna og hvernig en ekki hvernig best sé 

að framreiða námsefnið fyrir nemendur þannig að nám fari fram. Samkvæmt 
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kennslulíkani hennar er kennurum nauðsynlegt að ígrunda hvernig ólík börn læra og 

miða kennslu sína við það. Að sömu niðurstöðu komust Allan ( 2007); Clough og 

Corbett (2000). Þeir benda á að kennsluaðferðir kennara, námsefnið sem þeir nota og 

hvernig þeir nota það hafi afgerandi áhrif á nám nemenda. Skilningur á ákveðnum 

grundvallaratriðum þarf að vera fyrir hendi og kennarar þurfa að þekkja leiðir til að 

skapa nemendum aðstæður til að öðlast hann. 

Samkvæmt þessum niðurstöðum er kennurum mikilvægt að auka þekkingu sína á því 

að börn læra á mismunandi hátt og einstaklingsmiðun í námsefni er grundvöllur skóla 

án aðgeiningar. Velta má því fyrir sér hvort óöryggi kennara valdi því að þeir leita 

meira í einfaldar lausnir, sem tæknihyggjan kann að fela í sér, á kostnað faglegrar 

ígrundunar og lausnaleitar. Álykta má svo að kennurum þurfi að ná úr klóm 

tæknihyggjunar sem byrgir þeim sýn og dregur úr möguleikum þeirra á að prófa sig 

áfram og leika af fingrum fram í kennslunni sé vitnað til orða Allan (2007). 

5.7. Frumkvæði kennara 

Reynsla og menntun virtist hafa teljandi áhrif á vinnubrögð kennara. Athyglisvert var 

að sjá hvernig tveir  kennaranna, sem eru í framhaldsnámi, nýttu sér fræðin sem þeir 

höfðu tileinkað sér í námi sínu og vitnuðu í þau máli sínu til stuðnings. Hin nýja 

þekking, sem þeir höfðu aflað sér, virtist veita þeim hugrekki og kraft til að bregðast 

við ýmiss konar ástandi og aðstæðum í starfi sínu sem bendir til þess að fagleg vinna 

þeirra og hugsun byggist á kennaramenntun þeirra, reynslu og reglulegri endurmenntun. 

Sú niðurstaða er studd af skoðunum margra fræðimanna sem bent hafa á nauðsyn þess 

að undirbúningi kennara þurfi að vera þannig háttað að hann feli í sér 

grundvallarþekkingu á kenningum um þróunarsálfræði og skilning á siðferðilegum 

þáttum sem tengjast mismunandi einstaklingum um leið og þeir hafa það sem markmið 

að stuðla á faglegan hátt að menntun barnanna (Hafdís Guðjónsdóttir, 2000; Kristín 

Aðalsteinsdóttir, 2002).  

Með aukinni fræðilegri þekkingu má ætla að meiri líkur séu á að kennarar ígrundi og 

skoði starf sitt reglulega. Þannig geta þeir betur skilið af hverju þeir starfa með þeim 

hætti sem þeir gera og tekið ákvarðanir á eigin forsendum hvaða stefnu skuli taka. Á 

þann hátt ná þeir að tengja athafnir sínar bæði eigin gildismati og þekkingu og reynslu 

sé vitnað í kenningar Handals og Lauvås frá árinu 1983. 



 

 

68 

Þrátt fyrir að kennarar vildu meiri hvatningu og endurgjöf af hálfu stjórnenda, eins og 

áður hefur komið fram, var áberandi að kennarar fundu sér sína leið til að framkvæma 

eins og þeim þótti best, eða eins og einn kennaranna orðaði það „við finnum okkur 

alltaf leið“. Í öðrum rannsóknum kemur einnig fram að kennarar velja sér sínar eigin 

kennsluaðferðirhvort sem og í hvaða mæli þeir vinna einir eða með öðrum (Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2000; Hafsteinn Karlsson, 2007; Gretar L. Marinósson o.fl., 2007). 

Sumir spila af fingrum fram, aðrir vinna samkvæmt nákvæmum áætlunum.  

Athyglisvert er í því sambandi að velta fyrir sér að í þessari rannsókn virtust þeir 

kennarar sem voru í framhaldsnámi vera áræðnari en hinir að breyta til og finna sér 

leiðir til að kennslan væri meira við hæfi allra nemenda. Í viðtölum við þá mátti greina 

að þeir höfðu ígrundað hvaða leiðir gætu verið færar og voru með áform um breytingar. 

Þeir kennarar sem ekki voru í framhaldsnámi veltu fyrir sér að breytinga væri þörf en 

voru tvístígandi um hvernig framkvæmdin ætti að vera. Þeir virtust skýla sér meira á 

bak við stefnuleysi skólans og fóru hægar í sakirnar. Einnig virtust þeir ekki eins 

meðvitaðir um framkvæmd skólastefnu án aðgreiningar. Það virtist þó sameiginlegt 

með flestum kennurunum að leita lítið eftir faglegu samráði við aðra fagmenn innan 

skólans og foreldra. Reyndar bar lítið á því að reynt væri að fá foreldra og nemendur til 

að vera virka í skólastarfinu. Hér er í raun um að ræða það sem Trausti Þorsteinsson 

(2001) kallar sjálfstæða fagmennsku kennara en það er þegar kennari álítur að tilgangur 

og markmið kennslunnar séu skilgreind á grundvelli þeirra þekkingar sem hann hefur á 

valdi sínu (sjá kafla 2.2.1 um fagmennsku og siðfræði kennara). Trausti segir einmitt að 

þessi tegund fagmennsku sé eins konar eftirlíking af klínísku sambandi milli læknis og 

sjúklings þar sem læknirinn/kennarinn er „húsbóndinn“ í samskiptunum (Trausti 

Þorsteinsson, 2001). 

Þann mun sem að þessu leyti kom þó fram á milli kennaranna mætti ef til vill meta svo 

að um ólíka fagvitund sé að ræða sem hefur áhrif á vinnubrögð þeirra. Sé vitnað í Erlu 

Kristjánsdóttur (1987) má álykta að sumir kennarar skynji starf sitt út frá 

póstmódernískum hugmyndum á meðan aðrir hugsa það meira fastmótað og í 

ákveðnum farvegi sem ekki er svo auðvelt að breyta. Kennarar sem voru áræðnari í 

kennslunni sýndu með viðhorfum sínum og vinnubrögðum að þeir voru undir 

sveigjanlegum áhrifum póstmódernismans og höfðu þær hugmyndir að fræðileg 

þekking og færni í uppeldis- og kennslufræði væri grunnur sem nauðsynlegt væri 

kennurum að byggja starf sitt og fagvitund á. Hins vegar mátti greina aðrar hugmyndir 
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þar sem lítið var minnst á þörf fyrir kunnáttu í uppeldis- og kennslufræði. Mögulega var 

hægt að sjá hjá flestum kennurum rannsóknarinnar að þeir væru undir áhrifum 

módernískrar skólamenningar, sem enn svífur yfir vötnum að mati Hargreaves (2003), 

þar sem fastmótaðar hugmyndir eru ríkjandi. Þó mátti greina sterkar vísbendingar um 

að kennararnir í rannsókninni væru opnir fyrir auknum sveigjanleika og faglegri 

ígrundun. 

Ósamræmi, sem finna mátti í viðhorfum kennara til eigin fagmennsku og sjálfsmyndar 

sem kennara, kom á óvart. Kennararnir í rannsókninni sýndu bæði öryggi og óöryggi í 

vinnubrögðum sínum. Þeir sýndu dirfsku í að prófa nýja starfshætti og reyndari 

kennarar nýttu sér þar á áberandi hátt reynslu sína. Þeir höfðu góða faglega yfirsýn og 

skilning á fjölbreyttum námsþörfum nemenda og sýndu sjálfstæði í vinnubrögðum. Á 

hinn bóginn tjáðu þeir umtalsvert óöryggi og efuðust um kennsluaðferðir sínar sem 

stafaði meðal annars af því að þeir gátu ekki mátað vinnubrögð sín við stefnu skólans.  

 

5.8. Samantekt  

Hér á undan hefur verið greint frá meginniðurstöðunum eins og þær birtast mér í 

viðtölunum. Helstu niðurstöður rannsóknarinnar svara um margt 

rannsóknarspurningunni sem lagt var upp með í byrjun, um hvað hefði megináhrif á 

vinnubrögð kennara með fjölbreytta nemendahópa. 

Í ljós kom að viðhorf og skilningur kennara skiptir máli og hefur áhrif á hve meðvitaðir 

og fúsir kennarar eru til að leita leiða til að breyta vinnubrögðum innan skólanna svo 

koma megi betur til móts við fjölbreyttar þarfir nemendanna. Einnig kom skýrt fram 

skortur á stefnu og leiðsögn innan skólanna sem virtist hafa áhrif á vinnubrögð 

kennaranna að því marki að umhverfið reyndist ekki styðja við þær hugmyndir sem þeir 

höfðu um skóla án aðgreiningar. Stefnuleysið virtist skapa þeim óöryggi, meðal annars 

sökum þess hve lítil samábyrgð ríkti innan skólanna og hve lítið var rætt um hvernig 

staðið skyldi að málum. En það kom einmitt fram að kennararnir töldu að tækifæri til 

frekari þróunar og breytinga sköpuðust með faglegri umræðu innan skólanna þar sem 

starfsfólk skólans fengi tækifæri til að ræða og þróa hugmyndir sínar og skapa 

sameiginlega sýn í skólastarfinu. 
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 Mögulega gæti slík umræða dregið úr þeirri togstreitu sem virðist ríkja í umhverfi 

kennaranna innan skólanna á milli módernískra hugmynda gamla skólans og hinna nýju 

hugmynda um sveigjanlegra skólastarf. Þegar þessar ólíku hugmyndir rekast saman 

innan skólasamfélagsins myndast ákveðið stefnuleysi og hlutverkin verða óljós. Það 

dregur kraft úr öllu breytingastarfi. 

Þrátt fyrir að umhverfið væri ekki alltaf sveigjanlegt leituðust kennarar við að finna leiðir til 

að breyta kennsluháttum sínum. Þekkingu sína sóttu þeir meðal annars í framhaldsnám sem 

þeir stunduðu, í reynslu sína og til annara fagmanna innan skólans og utan. Slík fagleg 

ígrundun studdi þá áfram við að leita leiða til að sýna sveigjanleika og breyta kennsluháttum 

sínum. 

Fram kom að uppbygging samvinnu og lærdómssamfélags skipti kennarana miklu máli. Þeir 

töluðu um að í samvinnunni fælust meiri möguleikar til faglegra vinnubragða ásamt því að 

fleiri hugmyndir sköpuðust til þróunar kennsluhátta. Slík samvinna gæti leitt til meiri 

skilvirkni í öllu breytingastarfi og til samábyrgðar í skólasamfélaginu þar sem allir reru í 

sömu átt. 

Að lokum má draga þá ályktun að viðhorf þeirra sem mynda skólasamfélagið sé jákvætt 

til hins fjölbreytta nemendahóps sem skólann sækir. Því liggja sóknarfærin í 

uppbyggjandi umræðu um þekkingu á af hverju breytingar þurfa að eiga sér stað og 

umræðu um kennsluaðferðir og skipulag kennslunnar. 
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6. Lokaorð 
 

 

Þessari rannsókn er einkum ætlað að svara spurningunni um hvað hafi megináhrif á 

vinnubrögð kennara. Svarið er hvorki einhlítt né einfalt. Í umhverfi kennarans eru margir 

félagslegir þættir sem hafa áhrif á störf hans. Löggjafinn hefur sett fram lagalegan ramma sem 

sveitarfélög hafa mörg hver tekið mið af við stefnumörkun sína. Nú liggja sóknarfærin meira í 

hvernig best sé að framkvæma og breyta í átt að meiri sveigjanleika innan skólanna til að 

koma til móts við fjölbreytta nemendahópa.  

Af niðurstöðum rannsóknarinnar dreg ég þá ályktun að í umhverfi kennarans togist á ólík 

viðhorf sem tengjast reglufestu módernismans og sveigjanleika póstmódernismans. Slík 

togstreita hlýtur að vera hindrun á leiðinni til skóla án aðgreiningar sem þarf að vera 

sveigjanlegur og taka tillit til þarfa nemenda og virða skoðanir þeirra. 

Að vissu leyti hafa hugmyndir um skóla án aðgreiningar verið teknar inn í skólana án þess 

ígrundað hafi verið og rætt innan þeirra og á meðal skólafólks um í hverju þær hugmyndir 

felast. Að mati (Allan, 2007) liggur vandinn í því að við skólafólk þurfum að breyta innsæi 

okkar og hugsun. Við þurfum að hugsa hlutina upp á nýtt, tengja þá við það sem við kunnum 

og þróa áfram til meiri sveigjanleika í átt að skóla án aðgreiningar. Það er mitt mat að 

sóknarfærin felist í að virkja kennara til að treysta faglegu innsæi sínu og leika af fingrum 

fram. Í niðurstöðunum kom fram hvers kennarar eru megnugir ákveði þeir að finna sér „leið“ 

eins og einn kennarinn orðaði það svo skemmtilega. 

Í því sambandi er vert að benda á að í samfélagi innan skólans þróar kennarinn vinnubrögð sín 

þar sem honum er treyst til að sýna fagmennsku í hugsun og vinnubrögðum. Kennarastarfið 

þróast þó ekki í tómarúmi eða innan veggja kennslustofunnar. Starfsþróun er að mati 

fræðimanna kjarni skólaþróunar sem þýðir að starfsþróun er ekki einstaklingsframtak kennara 

heldur samvinnuverkefni þeirra og skólastjóra (Fullan og Stiegelbauer, 1991). Í slíkri 

starfsþróun mætti skapa umræðu meðal kennara um stefnu skóla og siðferði. Í því fælist 

meðal annars að gaumgæfa eigin hindranir og fordóma og skerpa þannig faglega sýn. Enn 

fremur yrði skoðað hver markmið skólans og kennaranna raunverulega eru þegar kemur að 

framkvæmd skólastefnu án aðgreiningar. 
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Þegar ég horfi fram á veginn til framtíðar skóla án aðgreiningar get ég ekki annað en fyllst 

bjartsýni. Það sem eykur bjartsýni mína og kom mér nokkuð á óvart í niðurstöðunum er hve 

lítið kennarar virtust uppteknir af þeirri hugsun að skóli án aðgreiningar sé 

óframkvæmanlegur. Miklu fremur fannst mér sem þeir litu svo á að framkvæmdin væri 

áskorun og eitthvað sem þyrfti að þróa áfram innan skólanna. Framlag til þeirrar þróunar væri 

að kanna hvort ekki sé þörf fyrir fleiri starfsstéttir innan skólanna en kennara. Þannig yrði 

sköpuð fagmennska á breiðari grundvelli sem styðja myndi við kennarana í starfi, auka 

fjölbreytni í kennsluháttum og koma á þann hátt betur til móts við fjölbreyttar þarfir 

nemendanna. 

Ein leið til að styðja við bakið á kennurum er að leita eftir skoðunum barnanna, kanna hvernig 

þau sjá fyrir sér skóla án aðgreiningar og fá þau til að skipuleggja og segja frá hvernig þau 

læra best. Með slíkum rannsóknum skapast þekking á því sem börnin telja sjálf að þau 

þarfnist.  

Það kom mér á óvart hve opinn hug kennararnir virtust hafa gagnvart fjölbreyttum þörfum 

nemenda sinna. Þeir virtust sjá börnin í víðara samhengi og fagleg ígrundun þeirra fólst meira 

í því að ryðja burt hindrunum en að setja sérþarfir barnanna undir mæliker. 
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Fylgiskjal 1                                                                                                                                    

 

 

                                                                                                                        Akureyri 28.04.08            

Gunnar Gíslason fræðslustjóri Akureyrarbæjar 

 

Undirrituð er í meistaranámi við Kennaraháskóla Íslands og hefur mikinn áhuga á að gera 

rannsókn í grunnskólunum á Akureyri og í Eyjafirði. Tilgangur rannsóknarinnar er að skoða 

kennara í skóla án aðgreiningar og hvað það er sem hefur helst áhrif á hvaða leiðir hann velur 

í kennslu sinni og hvers vegna hann hagi kennslu sinni á þennan hátt. 

Rannsóknaraðferðin er eigindleg og valin með það í huga að leggja áherslu á að safna 

lýsandi gögnum sem koma frá kennurum sjálfum, vinnubrögðum þeirra og kennsluháttum.  Í 

fyrirhugaðri rannsókn hef ég hugsað mér að beita því rannsónarsniði sem nefnt er 

tilviksrannsókn. Í þessari rannsókn eru þrír nemendahópar/bekkir og kennarar þeirra og leitast 

er við að svara rannsóknarspurningunni: Hvað hefur megináhrif á vinnubrögð kennara með 

fjölbreyttum nemendahópum?  Með því að nota tilviksrannsókn, sem felur í sér viðtöl, 

vettvangsathugun og lestur skriflegra gagna tel ég góða möguleika á að fá meiri innsýn í 

viðhorf og starfshætti kennara og á þann hátt leitast við að svara rannsóknarspurningunni.  

Við val mitt á kennurum mun ég hafa það að leiðarljósi að fá fram sem fjölbreyttustu 

sjónarhorni. Ég mun leitast við að velja kennara sem eru hugmyndaríkir, eru að prófa sig 

meðvitað áfram og ígrunda eigið starf og starfskenningar. Með því móti vonast ég til að varpa 

megi skýrara ljósi á hvernig styðja megi við kennarann í hans erfiða starfi við að mæta 

fjölbreyttum nemendahópum í skóla án aðgreiningar. Leiðsögukennari er Gretar L. 

Marinósson. 

Rannsókn þessi mun verða tilkynnt til Persónuverndar ríkisins og lögð verður áhersla 

á að gögnin verði ekki greinileg og að fyllsta trúnaðar verði gætt.  

Vonast rannsakandinn til að þessi rannsókn verði til hagsbóta fyrir skólastarf á 

Akureyri og annars staðar og hægt verði að nýta vinnu við rannsóknina og niðurstöður hennar 

sem lið í þróun skólastarfs, því gott starf er í sífelldri þróun og stöðugri leit að hinu besta fyrir 

nemendur. 

Hér með er leitað til þín um samþykki fyrir þitt leyti að þessi rannsókn fari 

fram í grunnskólum Akureyrar. 

 

Með kveðju 

Bryndís Björnsdóttir, M.Ed.nemi við K.H.Í 
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Fylgiskjal 2 

 

 

 

 

 

Kynning: 

Ég er nemi í rannsóknartengdu framhaldsnámi við Kennaraháskóla Íslands. Samhliða námi 

starfa ég sem fagstjóri í sérkennslu við Síðuskóla á Akureyri. Áður hafði ég starfað í 7 ár sem 

deildarstjóri í sérdeild fyrir einhverf börn í Síðuskóla en fram að því starfaði ég við kennslu 

barna með sérþarfir í Síðuskóla og Grunnskólanum í Ólafsfirði. 

 

Lýsing á rannsókn: 

Viðfangsefni rannsóknarinnar eru vinnubrögð kennara með fjölbreytta nemendahópa. 

Leiðbeinandi minn er Gretar L. Marinósson, prófessor við Kennaraháskóla Íslands. 

 Meginspurningin sem liggur til grundvallar rannsókninni er: 

Hvað hefur megináhrif á vinnubrögð kennara með fjölbreytta nemendahópa? Til viðbótar 

verður leitað svara við undirspurningunum:  

 Hvernig vinna einstakir kennarar og skólar að því að laga þekkingartilboð að 

fjölbreyttum þörfum nemenda? 

 Hvaða hugmyndir, reynsla og viðhorf kennara tengjast kennslu fjölbreyttra 

nemendahópa? 

 Hvaðan hafa kennarar hugmyndir sínar um sérþarfir nemenda? 

 

Lýsing á framkvæmd: 

Rannsóknin telst vera eigindleg rannsókn vegna þess að hún byggir á viðtölum við kennara og 

vettvangskönnunum í skólum þeirra og kallast tilviksathugun. Í hverju tilviki er einn bekkur 

og þeir kennarar sem annast umsjón og kennslu hans. Tilvikin sem athuguð verða eru þrjú. 

Öflun rannsóknargagna skiptist í eina vettvangsathugun í hverjum bekk og eitt viðtal við 

hvern kennara. 

 

Viðtöl: 

Spurningar sem hafðar eru til hliðsjónar í viðtölum við kennara eru:  

 Hvernig eru vinnubrögðin: lýstu því fyrir mér hvað þú ert að gera í skólastofunni? 

Um vinnubrögð kennara með fjölbreytta nemendahópa 

Rannsóknarverkefni til meistaraprófs við Kennaraháskóla Íslands 
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 Af hverju valdirðu þessi vinnubrögð sem þú beitir við kennsluna? 

 Hefur þú hugleitt hver stefna skólans er varðandi skóla án aðgreiningar? Ef svo er 

hvernig lýsir þú þeirri stefnu? 

 Hefur þú hugleitt hvort kennsluaðferðir þínar samrýmist stefnu skólans? 

 Finnur þú og/eða sérð að skólastjórinn styðji þig í því sem þú ert að gera og sýni því 

áhuga? 

 Veitir skólastjóri eða stefnumörkun skólans þér faglegan stuðning í starfi? 

 Hefur þú tækifæri til að kynna þér hvað aðrir kennarar eru að gera og hvaða aðferðum 

þeir beita í kennslu sinni? 

 Hvað heldur þú að hamli kennurum að taka upp fjölbreytta kennsluaðferðir eða nýja 

kennsluhætti? 

 Hvað leiðir þig áfram til að leita nýrra leiða og koma til móts við fjölbreyttan 

nemendahóp bekkjarins? 

 Tekur þú þátt í faglegri umræða um hvernig best væri að haga kennslunni með tilliti til 

nemendahópsins? 

 Heldur þú að bakgrunnur og reynsla kennarans skipti máli þegar kemur að kennslu 

fjölbreyttra nemendahópa? 

 Ertu meðvituð/meðvitaður um þann faglega bakgrunn sem liggur að baki vinnu þinni 

og kennsluaðferðum? 

 Fer fram fagleg umræða í þínum skóla og finnst þér hún skipta máli? 

 

Þagmælska og meðferð gagna: 

Það sem fram kemur í þessu viðtali verður farið með sem trúnaðarmál. Í verkefnaskilum 

verður þess gætt að ekki verði hægt að þekkja viðmælanda. Hljóðskrá viðtalsins verður 

geymd hjá undirritaðri og verður hún sú eina sem hefur aðgang að skránni. Henni verður eytt 

um leið og undirrituð hefur lokið við rannsóknina. Verklok eru áætluð í október 2008. 

 

Akureyri 25. apríl 2008 

_________________________              _______________________________ 

Bryndís Björnsdóttir                               viðmælandi 

Nemi við framhaldsdeild K.H. 

 


