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Ágrip 

Skólar landsins vinna eftir menntastefnunni skóli án aðgreiningar þar sem 

félags- og námslegum þörfum barna er mætt. Það er skylda skólanna að 

taka vel á móti öllum börnum og beita vinnubrögðum sem koma til móts við 

þarfir allra nemenda. Kennarar sem og annað starfsfólk spilar lykilhlutverk í 

því að komið sé til móts við börnin.  

Markmið rannsóknarinnar var að átta sig á hvernig nám hjá börnum með 

greinda þroskahömlun fer fram í almennum bekk á yngsta stigi í 

grunnskólum. Lögð var áhersla á að skoða vinnubrögð kennara, þroskaþjálfa 

og stuðningsfulltrúa. Tilgangur rannsóknarinnar var að öðlast þekkingu á 

vinnu með börnum í skóla án aðgreiningar og vekja þátttakendur til 

umhugsunar um efnið. Eigindlegt rannsóknarsnið var notað og byggðist 

rannsókn upp á viðtölum við fjóra kennara, tvo þroskaþjálfa og einn 

stuðningsfulltrúa. Einnig var gerð vettvangsathugun í tveimur skólum á 

höfuðborgarsvæðinu þar sem viðmælendur störfuðu. 

Helstu niðurstöður sýna að til þess að börn með þroskahömlun geti verið 

virkir þátttakendur í skólastarfi þarf öflugan stuðning, fjölbreytni í kennslu 

og viðurkenningu á margbreytileikanum. Stuðningsfulltrúa og þroskaþjálfar  

aðstoðuðu nemendur við daglegt skólastarf og tóku þátt í kennslustundum 

ásamt umsjónakennurum. Stuðningur birtist einnig í formi samvinnu milli 

samstarfsmanna og leiðbeiningum frá sérfræðingum. Fjölbreyttir 

kennsluhættir voru taldir gagnlegir og ekki aðeins í námi barna með 

þroskahömlun heldur í öllu skólastarfi hjá börnum á yngsta stigi í 

grunnskólum.  

Hindranir sem þátttakendur þurftu að glíma við birtust meðal annars í 

vali á námsefni, námsefni við hæfi og skorti á mannafla.  

Að öllu jöfnu voru þátttakendur jákvæðir í garð fjölbreytileikans og 

áskorana sem þeir mættu í starfi sínu. 
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Abstract 

Recognition of Diversity  

Insight into the practices of inclusive schools 

The schools of the nation are run by the academic policy of inclusive 

schools, where the sociological and academic needs of the children are met. 

It is the duty of the schools to be able to receive all children and use 

practices that are designed to meet the needs of all children. The teachers 

and other staff play a vital role in making sure that the needs of the children 

are catered too. 

The goal of the research was to gain insight into how the education of 

children who have a diagnosed developmental disability is conducted in the 

youngest grades of primary school. Emphasis was placed on studying the 

practices of the teachers, social educators and the teacher´s assistants. The 

purpose of the research was to gain knowledge into working with children 

in an inclusive school and to motivate the participants to consider the 

subject. A qualitative research format was used and the study was built on 

interviews with four teachers, two social educators and one teacher´s 

assistant. A field study was also conducted in the capital area in the schools 

where the participants worked.  

The most notable results of the study show that in order for children 

with developmental disability to be active participants in ordinary school 

activities a strong support system must be in place, the teaching methods 

must be diverse and a general acknowledgment of diversity must be in 

place. The support system was in the form of social educators and teacher´s 

assistants who assisted the children in their daily school activities. The 

support system was also in the form of cooperation between co-workers 

and instructions from specialists. Diverse teaching methods were found 

useful and not only in the school activities of children with developmental 

disability but also in all school activities of children in the youngest grades 

of primary school. 

The obstacles that the participants had to face were in choosing 

subjects, finding appropriate subjects and shortage of staff.  

The participants were mostly positive towards diversity and the 

challenges they faced in their work. 
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1 Inngangur 

Skóli án aðgreiningar snýst ekki um að koma nemendum með sérþarfir inn í 

almennt skólakerfi heldur á skólakerfið að vera þannig skipulagt að þörfum 

allra nemenda sé mætt. Hvort sem nemendur eru með þroskahömlun eða 

ekki, innlendir eða innflytjendur, með námsörðugleika eða dugmiklir, hafa 

þeir sama rétt á skólagöngu. Starfsmenn skólans eiga að koma til móts við 

margbreytileikann í nemendahópnum og finna leiðir til þess að hægt sé að 

sinna þörfum nemendanna. Skóli margbreytileikans er hugtak sem á vel við 

til þess að lýsa fjölbreytileikanum í skólastarfinu og að leggja þurfi áherslu á 

mikilvægi þess að koma til móts við nemendur.  

Hugtakið skóli án aðgreiningar er notað fyrir enska hugtakið Inclusive 

school í lögum, reglugerðum og aðalnámskrá, verður það því notað almennt 

í ritgerðinni. Fram kemur í 2. gr. reglugerðar nr. 585/2010 um nemendur 

með sérþarfir í grunnskóla að: „Með skóla án aðgreiningar er átt við 

grunnskóla í heimabyggð eða nærumhverfi nemenda þar sem komið er til 

móts við náms- og félagslegar þarfir nemenda í almennu skólastarfi með 

manngildi, lýðræði og félagslegt réttlæti að leiðarljósi“. Viðhorf til 

stefnunnar er talið skipta máli til þess að hægt sé að vinna samkvæmt 

henni.  

1.1 Bakgrunnur og val á efni 

Ég hóf nám við Menntavísindasvið Háskóla Íslands haustið 2009 eftir að 

hafa starfað sem stuðningsfulltrúi í grunnskóla. Ég starfaði einnig í 

félagsmiðstöð Öskjuhlíðarskóla sem seinna varð að Klettaskóla. Ég hóf 

kennaranám vegna þess að áhugi minn á kennslu kviknaði við að starfa í 

grunnskóla. Skóli án aðgreiningar hefur vakið áhuga minn í gegnum allt 

námið og get ég viðurkennt að hugmyndir mínar um hvað sé á bak við 

hugmyndafræðina hafa breyst mikið á síðustu árum og er ég stöðugt að 

læra eitthvað nýtt og meira. Ég hafði áhyggjur af því að hugmyndafræðin 

væri að skilja eftir stóran hóp af einstaklingum, þeim einstaklingum sem eru 

með miklar líkamlegar og andlegar skerðingar. Ég áttaði mig ekki á því 

hvernig þessi hópur gæti fengið þá þjónustu sem þeir þurfa inn í almennri 

kennslustofu. Ég taldi að sérskólar hentuðu betur fyrir nemendur með 

miklar sérþarfir og sérstaklega vegna þess að ég hafði áhyggjur af félagslegri 

einangrun sem myndi eiga sér stað í almennum skólum. Ég þekkti 



 

12 

vinnubrögð í sérskólum og hvernig áherslan þar er oft á félagslega þætti en í 

almennu skólakerfi á meira á bóklega þætti. Nú tel ég að ef rétt er staðið að 

því vinna eftir hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar komi 

skólasamfélagið í veg fyrir einangrun og geti gert samfélagið einnig betur 

undirbúið til þess að vera án aðgreiningar og vinni að því eyða félagslegri 

einangrun einstaklinga með fötlun eða aðrar sérþarfir.  

Það tók mig tíma að sjá fleiri kosti með stefnunni en galla og var það ekki 

fyrr en ég kynnti mér áhrif viðhorfs til stefnunnar að ég tók þá ákvörðun að 

einbeita mér meira af jákvæðu hliðinni. Nú sé ég gallana sem áskoranir sem 

þarf að finna lausn á. 

Í Aðalnámskrá grunnskóla kemur fram að öll börn eiga rétt á að stunda 

nám í almennum grunnskólum þar sem gengið er út frá að allir séu jafnir og 

fái jöfn tækifæri til náms, en einnig eiga skólarnir að koma til móts við þarfir 

nemenda og huga að því að námið sé á forsendum einstaklinganna 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011). Ég fór velta fyrir mér 

hvernig almennir grunnskólar starfa í raun með áherslu á nám barna með 

miklar sérþarfir. 

Í starfi mínu sem stuðningsfulltrúi hef ég hitt marga einstaklinga sem 

bæði hafa stundað nám í sérskólum og í almennum grunnskólum. Ég hef 

séð einstaklinga með ólíkar þarfir, getu og hæfni til að vinna saman út frá 

ólíkum forsendum. Ég hef líka séð dæmi þar sem verkefni nemenda er ekki 

við hæfi og ekki nógu krefjandi miðað við getu og þroska. Velti ég því fyrir 

mér hvernig komið er til móts við þarfir þeirra og hvernig er best að gera 

það.  

1.2 Uppbygging á verkefninu 

Verkefnið beinist að skólastarfi án aðgreiningar þar sem börn með 

þroskahömlun tilheyra nemendahópnum. Það gefur innsýn í það hvernig 

nám og kennsla er skipulögð fyrir þennan nemendahóp.   

Í fræðilegum bakgrunni er fjallað um skóla án aðgreiningar, samantekt á 

sögulegu yfirliti og þau helstu lög og reglugerðir sem tengjast skóla án 

aðgreiningar. Lýsing á hugmyndafræðinni er til þess gerð að hjálpa mér að 

greina stöðuna í skólunum þar sem rannsóknin fór fram, og máta 

niðurstöður við hugmyndafræðina. Einnig koma fram stuttar útskýringar á 

þroskahömlun,  og reynt að sýna fram á hvað greiningin á þroskahömlun er 

viðamikil og ómögulegt að setja alla einstaklinga með þá greiningu undir 

saman hatt. Hugtök sem hafa beina tengingu inn í skóla án aðgreiningar, svo 

sem sértækur stuðningur og einstaklingsmiðað nám eru tekin fyrir. En það 

er einnig lögð áhersla á viðhorf til stefnunar vegna þess að rannsóknir, bæði 
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hérlendis (Hermína Gunnþórsdóttir, 2010; Rannveig Klara Matthíasdóttir, 

Amalía Björnsdóttir og Dóra S. Bjarnason, 2013) sem og erlendis (Avramidis 

og Norwich, 2002; McCormack, og O’Flaherty, 2010) hafa komið inn á áhrif 

þess á vinnu inn í skólum og gengi mála. 

Eignilegt rannsóknarsnið var notað og eru niðurstöður settar fram í 

fjögur megin þemu. Þar er fjallað um hvar helstu áherslur voru sýnilegar 

sem við komu skipulagi á námi og kennslu þar sem nemendur með 

þroskahömlun voru hluti af bekkjarheildinni. Hvaða kennsluhættir birtust og 

hvert viðhorf viðmælenda var til kennslu í skólastarfi án aðgreingar. Að 

lokum eru niðurstöður skoðaðar í umræðukafla í tengslum við þau fræði 

sem rannsóknin byggir á 

1.3 Tilgangur og markmið verkefnisins 

Tilgangur með verkefninu var að öðlast meiri þekkingu á hvernig skal vinna 

með menntastefnuna skóli án aðgreiningar í almennum grunnskólum þegar 

kemur að námi barna með þroskahömlun. Ég vil fá meiri þekkingu á leiðum 

til þess að stuðla að jafnrétti meðal nemenda og hvernig almennur 

umsjónarkennari getur komið til móts við mismunandi þarfir nemenda í 

bekkjarkennslu. Það má telja nauðsynlegt fyrir verðandi grunnskólakennara 

að öðlast þekkingu á þessu. Ég vona svo að ég geti notað mína þekkingu 

þannig að ég verði betri kennari og samstarfsmaður. Ósk mín er einnig að 

miðla minni þekkingu með öðrum sem hafa áhuga á námi barna með 

sérþarfir.  

Markmið rannsóknarinnar var að kynnast vinnubrögðum í skóla án 

aðgreiningar og skoða hvernig þessum reglum og réttindum er framfylgt í 

grunnskólum. Hvernig vinnubrögð kennarar nota og hvernig skipulagið er í 

skólastofunni til þess að passa upp á að jafnrétti sé til staðar meðal 

nemenda óháð sérþörfum þeirra. 

Greiningin þroskahömlun var valin fram yfir aðrar læknisfræðilegar 

greiningar um skerðingu nemenda þar sem erfitt getur verið að átta sig á 

því hvað felst í þroskahömlun og hverjir hafa fengið þessa greiningu. 

Þroskahömlun er víðtæk greining og ólíkir einstaklingar falla undir hana og 

því taldi ég áhugavert að kynna sér stefnuna skóli án aðgreiningar og 

hvernig hún er framkvæmd í almennum skóla, með áherslu á nám barna 

með þroskahömlun. Persónulegar ástæður út frá starfi mínu og reynslu með 

að vinna með einstaklingum með þroskahömlun höfðu einnig áhrif á val 

mitt.  
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Rannsóknarspurningin er: Hvernig er nám og kennsla í skóla án 

aðgreiningar skipulagt þar sem börn með þroskahömlun tilheyra 

nemendahópnum
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2 Fræðilegur bakgrunnur  

Hér verður farið yfir þann fræðilega bakgrunn sem rannsóknin byggir á. 

Hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar verður skoðuð, hvernig stefnan 

varð til, hverjar áherslurnar eru og hverju þarf sérstaklega að huga að. 

Þróun og innleiðing verða einnig skilgreindar. Fjallað verður um jafnan rétt 

allra barna til náms og hvað felst í því að vinna með jafnrétti í skólastarfi. 

Næst verður umfjöllun um þroskahömlun og hvernig skólaganga barna 

fer fram sem hafa greinda þroskahömlun, hvernig sérstökum stuðningi og 

einstaklingsmiðuðu námi er háttað. Kaflanum lýkur á umfjöllun á viðhorfum 

til stefnunnar. 

2.1 Skóli án aðgreiningar 

Yfirlýst menntastefna íslenskra menntayfirvalda er stefnan um skóla án 

aðgreiningar (e. Inclusive school). Stefnan hefur verið áberandi í umræðu 

um menntamál síðustu ár og hafa komið fram ýmsar skilgreiningar á því 

hvað fellur undir hugtakið. Í reglugerð um nemendur með sérþarfir í 

grunnskóla, nr. 585/2010, segir: „Með skóla án aðgreiningar er átt við 

grunnskóla í heimabyggð eða nærumhverfi nemenda þar sem komið er til 

móts við náms- og félagslegar þarfir nemenda í almennu skólastarfi með 

manngildi, lýðræði og félagslegt réttlæti að leiðarljósi“ (2. gr., 2. mgr.). 

Hugmyndir um skóla án aðgreiningar byggja á réttindum allra til náms og að 

hugað sé að fjölbreytileikanum við skipulag náms.  

UNESCO skilgreinir nám án aðgreiningar (e. inclusive education) með 

þeim hætti að það sé: „Aðferð sem ætlað er að bregðast við fjölbreytileika 

nemenda með því að auka þátttöku þeirra og draga úr einangrun innan 

skólans og í formi menntunar“ (2010, bls. 13). Með þessari skilgreiningu er 

átt við allan fjölbreytileika, það er að segja ekki aðeins sérþarfir og fatlanir 

heldur er einnig horft meðal annars á kyn, þjóðerni, fjárhags- og félagslega 

stöðu. Virðing fyrir áhuga, hæfileikum og getu fellur líka þar undir. 

Samkvæmt UNESCO (2012) er nám án aðgreiningar hluti af mannréttindum, 

því það er réttur hvers og eins að fá nám við hæfi í grunnskólum landsins. Í 

lögum um grunnskóla (nr. 91/2008) er sagt að nemendur eigi „rétt á að 

komið sé til móts við námsþarfir þeirra í almennum grunnskóla án 

aðgreiningar, án tillits til líkamlegs eða andlegs atgervis“ (17. gr., 1. mgr.). 

Með skóla án aðgreiningar er stefnt að því að gera betra skólasamfélag fyrir 
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alla sem að því koma. Það á að vinna stöðugt að því að leita að lausnum sem 

skila sér í betri skóla. Það er gert með því að breyta stjórnarháttum, 

skipulagi og námsaðstæðum þannig að það sé pláss fyrir alla (Steingerður 

Ólafsdóttir, Sigrún Sif Jóelsdóttir, Lára Rún Sigurvinsdóttir, Dóra S. 

Bjarnason, Anna Kristín Sigurðardóttir, Kristín Erla Harðardóttir, 2014). 

Hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar hefur tengingu við félagslega 

hugsmíðahyggju (e. social constructivism) en með henni er talað um að 

hindranir fatlaðra einstaklinga séu tilkomnar vegna aðstæðna í umhverfinu 

(Dóra S. Bjarnason og Grétar L. Marinósson, 2007). Það er algengt að horft 

sé á einstaklinga frá læknisfræðilegri nálgun. En með læknisfræðilegri 

nálgun (e. medical model) er horft á manneskjuna sjálfa og gert ráð fyrir því 

að þær hindranir sem hún verður fyrir séu tilkomnar vegna líkamlegrar 

skerðingar eða þroskaskerðinga hennar og vegna galla eða eigin vandamála. 

Horft er á læknisfræðilegar greiningar frekar en á persónuna sjálfa þegar 

viðfangsefni og námsaðstæður eru skipulagðar.  

Skólaumhverfið og aðstæður sem standa til boða hafa þó nokkuð að 
segja um hvernig gengur að vinna í skóla án aðgreiningar. Ekki er gefin út 
stefnuskrá af yfirvöldum sem segir til um hvernig unnið sé eftir stefnunni og 
hafa kennarar og starfsfólk einnig mismunandi hugmyndir um hvað fellur 
undir skóla án aðgreiningar. Nám nemenda með sérþarfir er því oftast nær 
skipulagt eftir umhverfi og aðstæðum hverju sinni (Hermína 
Gunnþórsdóttir, 2010; Snæfríður Þóra Egilson, 2008). 

Hugtakið skóli án aðgreiningar var ekki notað í öllum skólum landsins 
árið 2009 (Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2009) en líklegt er 
að fleiri skólar hafi byrjað að nota hugtakið eftir að það kom inn í 
aðalnámskrána 2011. Skilnings- og þekkingarleysi getur valdið því að hugtök 
séu ekki notuð eða rétt unnið með þau og líklega þyrfti því að auka skilning 
hjá þeim sem starfa í skólum eða jafnvel hjá verðandi kennurum til þess að 
stefnan og hugmyndafræðin verði meira áberandi (McCormack og 
O’Flaherty, 2010). 

Þar sem að menntastefnan skóli án aðgreiningar snýst ekki aðeins um 
starfið í skólanum heldur vinnur með mannréttindi nemendanna er talið að 
ef vel gengur að ná markmiðum stefnunnar geti þjóðfélagið allt komist nær 
því að vera án aðgreiningar (UNESCO, 2009; Hafdís Guðjónsdóttir og 
Jóhanna Karlsdóttir, 2009). Talið er að gott sé að bjóða upp á fjölbreytt 
úrræði til þess að mæta margbreytileikanum og ekki gera ráð fyrir að allir 
falli í sömu flokka. Með áherslum UNESCO, laga og reglugerða sem og 
Aðalnámskrá grunnskóla er unnið að því að leggja áherslu á stærri 
heildarmynd. Þar er unnið út frá því að með skóla án aðgreiningar er 
áherslan á sveigjanlegt nám, fjölbreytta kennsluhætti og sérstakan stuðning 
sem hæfir nemendum (Ragnar Þorsteinsson, 2012). 
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2.1.1 Þróun og innleiðing 

Í þessum kafla verður þróun skóla án aðgreiningar hér á landi rakin í stuttu 

máli. Farið verður yfir helstu lög og reglugerðir sem þarf að huga að til þess 

að réttindum einstaklingsins sé fylgt eftir. Í kaflanum verður einnig fjallað 

um alþjóðasáttmála sem Ísland hefur aðild að og snúa að menntamálum og 

réttindum barna með sérþarfir. Einnig verður skoðað það helsta sem fram 

kemur í Aðalnámskrá grunnskóla um skóla án aðgreiningar. Að lokum 

verður farið yfir hvað stendur til boða nú til dags fyrir börn á 

grunnskólaaldri með þroskahömlun og eða aðrar miklar sérþarfir í 

menntakerfinu.  

Menntastefna skóla án aðgreiningar kom fyrst fram í lögum um 

grunnskóla árið 2008, og svo í aðalnámskrá 2011 (lög um grunnskóla nr. 

91/2008; Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011) en segja má að 

stefnan hafi að hluta til verið við lýði í skólakerfinu í um fjörutíu ár. Ástæðan 

er sú að fram kom í lögum frá 1974 að skóli væri fyrir öll börn óháð 

námsgetu. Skólaskylda var búin að vera á síðan árið 1946. Þrátt fyrir að 

lögin segðu til um að skólinn væri fyrir öll börn var enn gert ráð fyrir því að 

börn með þroskahömlun væru á sérstofnun eins og til dæmis í þjálfunar- 

eða sérskóla. Árið 1990 breyttust áherslur með reglugerð um sérkennslu og 

nú áttu börn rétt á að sækja sinn heimaskóla (Reglugerð um sérkennslu, 

389/1996; Jón Torfi Jónasson, 2008). Enn fremur urðu meiri breytingar á 

málefnum fatlaðra með undirskrift á Salamanca-yfirlýsingunni, en á 

ráðstefnu í Salamanca á Spáni árið 1994 samþykktu fulltrúar í 92 

ríkisstjórnum, þar á meðal fulltrúi frá Íslandi, yfirlýsingu um rétt einstaklinga 

með sérþarfir á menntun innan almenna skólakerfisins (Salamanca-

yfirlýsingin, 1994). 

Undirskrift á Salamanca-yfirlýsingunni markar ákveðið upphaf af 

reglugerðum og lögum um málefni sem að snúa að menntun nemenda með 

sérþarfir. Þar var skorað á stjórnvöld í þeim löndum sem skrifuðu undir 

yfirlýsinguna að taka á móti öllum börnum óháð líkamlegri, félagslegri eða 

námslegri stöðu þeirra. Í annari málsgrein 3.gr. Salamanca-yfirlýsingarinnar 

er lagt til að stjórnvöld „leiða í lög eða taka upp sem yfirlýsta stefnu þá 

meginreglu að öll börn sæki almenna skóla nema knýjandi ástæður séu til 

annars“ (Salamanca-yfirlýsingin, 1994). 

Barnasáttmáli Sameinuðu þjóðanna var samþykktur árið 1989 en 

staðfestur á Íslandi árið 1994. Hann var svo lögfestur árið 2013. Með 

tilkomu barnasáttmálans var lögð meiri áhersla á réttindi barna en áður 

hafði verið gert og þar var viðurkennt að börn væru sjálfstæðir 

einstaklingar. Í honum er talað um „menntun allra barna og börn með 
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fötlun njóti menntunar þannig að stuðlað sé að sem allra mestri félagslegri 

aðlögun og þroska“ (Samningur Sameinuðu þjóðanna um réttindi barns, 

1989, 23. 3gr.). 

Yfirlýsing UNESCO, Menntun fyrir alla, var samþykkt í Dakar árið 2000. 

Þar voru sett markmið um menntun sem ætlað var að ná fyrir árið 2015. 

Menntamálaráðuneytið á Íslandi gaf út skýrslu árið 2002 þar sem fram kom 

hvernig staðan væri hér á landi og hvernig ætlast væri til að ná markmiðum 

UNESCO. Þar kemur fram að athyglin eigi að vera meiri á sveigjanlegt 

menntakerfi og að grundvallarmarkmið í skólum sé jafnrétti til náms. Þar 

segir að málefnum fatlaðra sé ábótavant og það þurfi að huga betur að 

stuðningi, aðgengi og sérbúnaði til þess að ná að framfylgja réttindum 

fatlaðra til jafns við aðra (Menntamálaráðuneytið, 2002).  

Í skýrslunni er nefnt að stefnt sé að skóla án aðgreiningar. Markmið 

UNESCO snúa að bættu námi án aðgreiningar. Þau fela í sér að mismuna 

ekki vegna náms- og eða líkamlegra sérþarfa, kyns, þjóðernis, stéttar eða 

félagslegra aðstæðna. Markmiðunum sex er skipt í eftirfarandi þemu: Nám 

ungra barna (e. Early learning for all, Primary education) lífsleikni (e. Life 

skills), læsi (e. Literacy), menntun kvenna (e. Girls Education) og gæði 

menntunar (e. Quality Education). Þegar horft er á markmiðin út frá námi 

barna með þroskahömlun snúa fyrstu tvo markmiðin að bættu námi í 

skólastarfi án aðgreiningar. Þar kemur fram að grunnskóli skuli vera án 

aðgreiningar og sérþörfum nemenda sé mætt. UNESCO gaf svo út viðmið 

eða leiðarvísi fyrir skóla án aðgreiningar (e. Policy Guidelines on Inclusion in 

Education) eftir ráðstefnu árið 2008. Markmið leiðarvísisins er að koma í 

veg fyrir neikvætt viðhorf gagnvart skóla án aðgreiningar og gera skólastarf 

betra fyrir alla sem koma að því. 

Samningur Sameinuðu þjóðanna um réttindi fatlaðs fólks var gerður árið 

2007 og var skrifað undir hann fyrir hönd Íslands sama ár 

(Velferðarráðuneytið, 2007). Samningurinn var hafður að leiðarljósi þegar 

stefnan um skóla án aðgreiningar var unnin. Í annarri málsgrein 24. gr., sem 

snýr að menntamálum, segir að gæta þurfi þess að fólk með fötlun verði 

ekki útilokað frá almenna skólakerfinu og uppfylltar séu kröfur um gæði eins 

og hjá öðrum sem stunda þar nám. Huga þurfi þó alltaf að því að 

einstaklingar fái viðeigandi stuðning og aðlögun sem ýti undir framvindu og 

gæði í skólastarfi (Velferðarráðuneytið, 2007). Á þessum tíma var að verða 

ákveðin stefnubreyting í skólum sem byggð var á hugmyndafræði skóla án 

aðgreiningar. Árið 2008 var svo hugtakið skóli án aðgreiningar sett inn í lög 

nr. 91/2008 um grunnskóla og þar með voru skólar landsins bundnir 

lagalegum skyldum um að vinna út frá þessari hugmyndafræði. 
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Árið 2010 hélt menntaráð Reykjavíkur fund þar sem stefnan um 

sérkennslu frá 2002 var endurskoðuð. Ráðið þurfti að mynda nýja stefnu 

með hliðsjón af nýjum lögum og reglugerðum (reglugerð um nemendur 

með sérþarfir í grunnskóla nr. 585/2010, reglugerð um sérfræðiþjónustu 

sveitarfélaga við leik- og grunnskóla nr. 584/2010, reglugerð um ábyrgð og 

skyldur aðila skólasamfélagsins í grunnskólum nr. 1040/2011 og lög um 

grunnskóla, nr. 91/2008) sem og Aðalnámskrá grunnskóla og annarra gagna 

sem koma að málefnum nemenda með sérþarfir. Frá ráðinu komu fjögur 

meginmarkmið sem eiga að vera einkennandi fyrir stefnuna, en þau eru: 

 Jafnræði allra nemenda til þátttöku í öllu skólastarfi og til náms óháð 
líkamlegu og andlegu atgervi. 

 Að stuðla að sem bestri þjónustu við alla nemendur í grunnskólum 
Reykjavíkur þannig að allir nemendur nái sínum besta mögulega 
árangri. 

 Að uppfylla markmið laga, reglugerða og aðalnámskrár. 

 Að nýta fjármagn til stuðnings nemendum sem best. (Ragnar 
Þorsteinsson, 2012, bls. 13). 

Nemendur áttu rétt á að fá nám við hæfi og taka virkan þátt í 

skólastarfinu óháð sérþörfum (Reglugerð um sérkennslu, nr. 389/1996). 

Eins og segir í reglugerð um nemendur með sérþarfir að „allir nemendur fái 

jöfn tækifæri á eigin forsendum til náms og virkrar þátttöku í grunnskólum 

án aðgreiningar þannig að komið sé til móts við náms-, líkams-, félags- og 

tilfinningalegar þarfir þeirra„ (Reglugerð um nemendur með sérþarfir í 

grunnskóla, nr. 585/2010, 3. gr.). Stefna Reykjavíkurborgar segir enn fremur 

að foreldrar mikið fatlaðra barna hafi val um það hvort þeir sendi börnin sín 

í almenna grunnskóla eða sæki um skólavist í sérskóla. Skólarnir þurfa að 

veita nemendum sínum viðeigandi og sams konar þjónustu til þess að val 

hjá foreldrum sé mögulegt (Ragnar Þorsteinsson, 2012). 

Í riti á vegum Evrópumiðstöðvar um þróun í sérkennslu er lögð áhersla á 

að skólar mennti alla nemendur sína og ætlast er til að þeir verði hæfari á 

því sviði með hverju árinu. Til þess að gæði náms aukist þarf að huga að 

nokkrum lykilþáttum, þeir eru til dæmis nám og starfsþjálfun fyrir kennara 

ásamt stefnu og löggjöf sem stuðla að námi án aðgreiningar (Borg, Hunter, 

Bryndís Sigurjónsdóttir, D’Alession og Donnelly, 2011). Stefnan snýst í 

stórum dráttum um að lýðræði og félagslegu réttlæti í skólum landsins sé 

fylgt og eru þau fyrirmæli gefin að í grunnskóla eigi allir rétt á að stunda 

nám. Nemendur eiga að fá jöfn tækifæri þar sem tillit er tekið til aðstæðna 

hvers og eins. Sömuleiðis á skipulag í skólanum, námið og kennslan að hafa 
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það að leiðarljósi að veita nemendum vandaða menntun (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011). 

Skóli án aðgreiningar er opinber stefna þar sem starfsmönnum ber 

skylda til að fara eftir ákveðnum fyrirmælum en skólar vinna ekki með sama 

hætti að því að framfylgja stefnunni (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013). Það má sjá á ólíkum áherslum í skólum á 

þátttöku allra nemenda í almennum bekk og viðveru í námsveri. Þróun á 

síðustu árum hefur sýnt að skólar ráða nú betur við hvernig þeir takast á við 

verkefnin og hvernig þeir framfylgja stefnunni. Aðalnámskrá grunnskólanna 

(2013) gerir þó þær kröfur að skólar setji inn í skólanámskrá hvernig huga 

skuli að því að koma til móts við þarfir nemenda, það er skipulag, 

húsnæðismál, hópaskiptingu og viðbótarstuðning. Einnig þarf skólinn að 

ákveða hvernig hann ætlar að meta skólastarfið. Kennarar vinna samkvæmt 

námskrá sem segir til um hvaða námsefni þeir nota, hvaða 

námsmarkmiðum á að ná og einnig þarf að segja til um kennsluhætti og 

skipulag sem unnið er eftir (Gretar L. Marinósson og Auður B. Kristinsdóttir, 

2007). 

2.1.1.1 Úrræði í boði 

Til þess að hægt sé að koma til móts við mismunandi þarfir barna þarf 

stundum að grípa til sérúrræða. Hér í þessum kafla verður fjallað nánar um 

hvað stendur til boða fyrir börn í grunnskólum landsins sem eru með 

greinda þroskahömlun eða aðrar miklar sérþarfir. Stutt umfjöllun verður um 

sérskóla og þátttökubekki sem eru á hans vegum. Þá verður einnig gerð 

grein fyrir því hvað felst í hugtakinu sértækur stuðningur.  

Á Reykjavíkursvæðinu eru tveir sérskólar, annar þeirra er Klettaskóli og 

er hann sérskóli fyrir nemendur með þroskahömlun. Á heimasíðu 

Reykjavíkurborgar undir grunnskólasíðum (Reykjavík.is, e.d. -b) kemur fram 

að skólinn sé fyrir börn með greinda miðlungs, alvarlega og djúpa 

þroskahömlun, án eða með viðbótarfrávikum. Einnig kemur fram að börn 

með væga þroskahömlun en með viðbótarfatlanir eins og alvarlega 

hreyfihömlun, einhverfu og daufblindu hafi rétt á að sækja um inngöngu í 

Klettaskóla. Nemendur með væga þroskahömlun (greindarvísitölu 50-69) án 

viðbótarfatlana hafa því ekki rétt á að ganga í sérskóla hér á landi. Almennir 

grunnskólar verða því að vera tilbúnir að taka á móti börnum með 

þroskahömlun þar sem aðeins lítill hluti barna gengur í sérskóla nú til dags. 

Áherslan er á skóla án aðgreiningar og því er ætlast til að flestir fari í 

almenna skólakerfið og er það stefnan fyrir komandi ár. Ekki eru þó allir 

sáttir með þessa áherslu og hefur verið ákveðin gagnrýni á innritunar- og 

útskriftarreglur í Klettaskóla (Guðni Olgeirsson, 2013) 
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Önnur úrræði hafa verið þróuð til þess að nemendur með miklar 

sérþarfir geti stundað nám í almennum skólum. Haustið 2013 var settur á 

laggirnar þátttökubekkur undir stjórn Klettaskóla og er stefnt á að þeir verði 

fleiri á næstu árum. Þátttökubekkir eru sértækt úrræði innan veggja 

almennra grunnskóla með þjónustu og þekkingu frá sérskólanum. Það eru 

sömu inntökuskilyrði í þátttökubekkina og eru í Klettaskóla. Í 

þátttökubekkjum gefst nemendum kostur á að taka þátt í almennu 

skólastarfi en með þjónustu og starfsfólk frá sérskólum. Þátttökubekkir eru 

hugsaðir sem brú á milli sérskóla og almennra grunnskóla (Ragnar 

Þorsteinsson, 2012; Reykjavík e.d. -d). 

Sérskólar hafa einnig það verkefni að sjá um ráðgjöf fyrir sérdeildir og 

sérstakan stuðning sem á sér stað út í almennum grunnskólum en í 42. gr. 

laga nr. 91/2008 um grunnskóla segir frá því að kennslufræðileg ráðgjöf eigi 

að koma frá sérskólum til starfsfólks í almennum grunnskóla.  

Sveitarfélögum er heimilt að veita sérúrræði innan grunnskóla og þarf 

ekki að vera nein aðkoma ráðuneytis að því. Þau mega setja starfsreglur um 

viðkomandi úrræði, svo og innritunar- og útskriftarreglur (Guðni Olgeirsson, 

2013). Sveitarfélög reka skóla og er það skylda að þeir séu án aðgreiningar 

(17. gr. laga nr. 91/2008 um grunnskóla). Sveitarfélög eiga að styðja við 

bakið á skólum svo hægt sé að vinna áfram með að þróa hugmyndir um 

skóla án aðgreiningar. Reglugerð (584/2010) um sérfræðiþjónustu 

sveitarfélaga við leik- og grunnskóla og nemendaverndarráð í grunnskólum 

kemur inn að börn eigi rétt á að fá viðeigandi stuðning og námsaðstoð við 

hæfi. Skólastjórn og foreldrar geta metið hvort kalla þurfi eftir frekari 

sérþjónustu hjá sveitarfélaginu til stuðnings við einstaka nemendur (10. og 

14. gr. laga nr. 91/2008 um grunnskóla). Í riti um skóla án aðgreiningar og 

sérstakan stuðning við nemendur í grunnskólum, gefnu út af 

Reykjavíkurborg, segir að skólar í Reykjavík geti einnig stofnað til samstarfs 

við stofnanir og/eða fagaðila ef þess þarf til þess að styðja við nemendur til 

aukinnar þátttöku eða framfara í skólastarfinu (Ragnar Þorsteinsson 2012; 

reglugerð nr. 585/2010 um nemendur með sérþarfir í grunnskólum). 

Það sem þekkist best í almenna menntakerfinu er sérstakur stuðningur, 

þá er átt við stuðning sem veittur er í skólum þar sem nemendur með 

sérþarfir eru hluti af nemendahópum, einstaklingum er veitt viðeigandi 

þjónusta til þess að fá sem mest út úr skólastarfinu. Í riti um skóla án 

aðgreiningar og sérstakan stuðning, gefnu út af skóla- og frístundasviði 

Reykjavíkurborgar (Ragnar Þorsteinsson, 2012), segir að eitt af leiðarljósum 

stefnunnar sé að hver skóli þurfi að gera áætlun árlega um hvernig unnið 

skuli að sérstökum stuðningi við nemendur. Í áætluninni þarf að koma inn á 



 

22 

hvernig nemendum á að vera mætt náms- og félagslega í öllu skólastarfi. 

Stuðningurinn er miðaður að þörfum þess sem þarf á honum að halda og á 

hann að tryggja besta mögulega námsárangur og líðan fyrir nemendur í 

jákvæðum námsaðstæðum. Það getur þurft að aðlaga námsaðstæður að 

þörfum nemanda og stuðningur getur því farið fram bæði innan eða utan 

almennrar bekkjarkennslu. Kennsluaðferðir, námsefni og námsmarkmið 

þurfa einnig að taka mið af þörfum einstaklinga. Með sérstökum stuðningi 

geta orðið breytingar á því efni eða aðferðum sem unnið er með til þess að 

það henti betur fyrir ákveðna einstaklinga. Sérstakur stuðningur við 

einstaka nemendur er hluti af almennu skólastarfi og er markmið hans að 

styðja við nemandann í skóla án aðgreiningar (Ragnar Þorsteinsson, 2012). 

Sérfræðiþjónusta í skólum á að veita börnum með sérþarfir og fjölskyldum 

þeirra ráðgjöf um hvernig best sé að mæta sérþörfum einstaklinganna. 

Sérþarfir eru mismunandi og eru þær því einstaklingsmiðaðar. Ráðgjöf er 

veitt í samvinnu við skólana sem börnin sækja. 

2.1.2 Jöfn réttindi til náms 

Eins og fram hefur komið hér á undan þá eiga öll börn rétt á að stunda nám 

í almennum grunnskólum óháð sérþörfum og námsgetu. Í reglugerð um 

nemendur með sérþarfir segir að „allir nemendur fái jöfn tækifæri á eigin 

forsendum til náms og virkrar þátttöku í grunnskólum án aðgreiningar 

þannig að komið sé til móts við náms-, líkams-, félags- og tilfinningalegar 

þarfir þeirra“ (reglugerð nr. 585/2010 um nemendur með sérþarfir í 

grunnskóla, 3. gr.). Það eru ekki aðeins íslensk lög og reglugerðir sem segja 

til um hvernig grunnskólar eiga að starfa með nemendum með sérþarfir. 

Salamanca-yfirlýsingin var gerð til þess að tryggja réttindi nemenda með 

sérþarfir. Eftir undirskrift á Salamanca-yfirlýsingunni jókst áhersla á að 

almennur grunnskóli væri fyrir öll börn og ættu þau rétt á að sækja sinn 

heimaskóla. Fram kom í stefnu Reykjavíkurborgar um sérkennslu frá árinu 

2002 að gert væri ráð fyrir því að skóli væri fyrir alla með þeirri 

undantekningu að um 1% barna sækti sérskóla (Menntamálaráðuneytið, 

e.d.; Jón Torfi Jónasson, 2008). 

Eins og fram kemur í Salamanca-yfirlýsingunni (1994) er nauðsynlegt að 

tryggja rétt allra nemenda á skólavist við hæfi, hvort sem um ræðir 

nemendur með þroskahömlun eða aðrar sérþarfir. Í annarri grein 

yfirlýsingarinnar kemur fram að menntun sé frumréttur barna og beri 

skólum skylda til að gefa öllum kost á að ná og viðhalda viðunandi stigi 

menntunar (Salamanca-yfirlýsingin, 1994). Einnig kemur fram í lögum um 

grunnskóla og reglugerðum um nemendur með sérþarfir að allir eigi rétt á 
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að komið sé til móts við þarfir þeirra í almennum grunnskólum, 

námsumhverfið eigi að vera hvetjandi og við hæfi. Gæta þarf að því að 

húsnæði sé viðeigandi og tekið sé mið af almennri vellíðan nemenda. 

Aðlaga þarf markmið Aðalnámskrár grunnskóla að þörfum nemenda og ber 

skólanum skylda til að setja fram markmið nemenda í skólanámskrá og 

skólamarkmiðum, bæði ef nemandi sækir almennan grunnskóla sem og ef 

hann er í sérskóla (13. og 17 gr. laga nr. 91/2008 um grunnskóla; 14. gr. 

reglugerðar nr. 585/2010 um nemendur með sérþarfir í grunnskóla). 

2.1.2.1 Jafngildi í skólum 

Huga þarf að jafngildi í skólum en með því er átt við að nemendur fái sömu 
tækifæri til góðrar menntunar í skólum. Með jafngildi er meðal annars átt 
við að veita tækifæri sem hafa sömu gildi en geta verið á öðrum forsendum. 
Í orðabók er hugtakið útskýrt með þeim hætti að með jafngildi er átt við „e-
ð sem jafngildir öðru“ (snara.is, e.d). Jafnrétti í skólum gengur því oft út frá 
því að til þess að stuðla að jafnrétti sé nemendum veitt þjónusta sem að 
jafngildir annarri sambærilegri.   

Réttindi og jafnrétti er ekki sami hluturinn og er jafnrétti mjög mikilvægt 
í skólagöngu nemenda með þroskahömlun. Þó allir nemendur eigi rétt á 
námi í almennum grunnskólum og þörfum þeirra sé mætt er þar með ekki 
sagt að það sé um að ræða jafnrétti. Ólafur Páll Jónsson segir í bók sinni 
Lýðræði, réttlæti og menntun frá því að samkvæmt aðalnámskrá 
grunnskólanna á að vera lýðræði í skólum og eru helstu gildin „jafnrétti allra 
manna, virðing fyrir einstaklingnum og samábyrgð“ (12. gr.). En ef við 
veltum fyrir okkur starfi innan grunnskólanna og hvort þessi  gildi er 
raunverulega í gangi. Er jafnrétti og samábyrgð á meðal allra nemenda, og 
er jafnrétti og samábyrgð á milli nemenda og kennara í skólum? Markmiðið 
með jafnrétti í skólum er að allir geti verið þátttakendur og verið hlutdeild í 
skólastarfinu. Þó eru einstaklingar í skólum þar á misjöfnum forsendum og í 
mismiklum valda- og viðringastöðum (Kristín Dýrfjörð, Þórður Kristinsson og 
Berglind Rós Magnúsdóttir, 2013; Ólafur Páll Jónsson, 2011). 

Í aðalnámskrá og lögum um grunnskóla kemur fram ákveðin 
jafnréttishugsun og hefur hún verið í lögum allt frá árinu 1974. Nú á dögum 
hafa allir rétt á að stunda nám í almennum grunnskólum og skólar eiga að 
mæta náms- og félagslegum þörfum nemenda með lýðræði og félagslegu 
réttlæti. (Jón Torfi Jónasson, 2008, Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 
2011). Jafnrétti er ein af grunnstoðum menntunar og á ekki aðeins að beita 
jafnrétti í skólastarfinu heldur kenna nemendum jafnréttislega hugsun frá 
unga aldri. Gengið er út frá því að allir séu jafnir en það þarf samt að vera 
vitund um að ólíkir einstaklingar þurfa mismunandi meðferðir og sérstakan 
stuðning til þess að vera jafnir öðrum (Kristín Dýrfjörð, Þórður Kristinsson 
og Berglind Rós Magnúsdóttir, 2013). 
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2.2 Þroskahömlun  

Í kaflanum verður farið yfir hvað felst í því að vera með þroskahömlun, 

hverjar læknisfræðilegar greiningar eru og hvar og hvernig greiningin fer 

fram. Næst er skoðað hvernig nám barna með þroskahömlun fer fram og 

lögð áhersla á að skoða hvers konar stuðningur við nám stendur til boða í 

grunnskólum landsins. 

Í ritgerðinni er áhersla á að skoða skólastarfið út frá námi barna með 

þroskahömlun. Með þroskahömlun er átt við einstaklinga sem eru með 

frávik í aðlögunarfærni, eiga því í erfiðleikum með að laga sig að aðstæðum 

og breytingum. Einnig hafa þau skertan vitsmunaþroska sem hefur áhrif á 

hvernig hugsun, þekking og skilningur þeirra er (Greiningar- og 

ráðgjafarstöð ríkisins, e.d.). Börn með þroskahömlun mynda stóran og 

ólíkan hóp sem mikilvægt er að setja ekki undir sama hatt. Hægt er að segja 

að þessi hópur eigi fátt annað sameiginlegt en að vera með greindarvísitölu 

undir 69, með frávik á vitsmunaþroska og skerta aðlögunarfærni (Solveig 

Sigurðardóttir, 2008). 

Þroskahömlun sýnir sig oft hjá ungum börnum með því að þau eru  

lengur að ná ákveðnum þroskastigum. Á fyrsta aldursárinu má aðallega sjá 

frávik í hreyfiþroska og seinna birtast frávikin í málþroska. Börn með 

þroskahömlun eiga líka oft í erfiðleikum í samskiptum við önnur börn sem 

geta leitt til félagslegra erfiðleika þegar þau komast á grunnskólaaldurinn. 

Oft má sjá mikla námserfiðleika hjá börnum með þroskahömlun. Fylgst er 

með börnum sem talin eru vera í áhættuhóp í ung- og smábarnaeftirliti, en 

það eru til dæmis börn sem eiga foreldra með geðræn vandamál, 

þroskahamlaða foreldra, foreldra í neyslu og/eða sem búa við félagslegt 

óöryggi. Önnur áhættuatriði eru ef börn eru með lága fæðingarþyngd, undir 

1500 grömm, eða fæddust fyrir 32. viku meðgöngu. Hegðun sem talin er 

vera erfið og óæskileg, svefntruflanir og aðlögunarerfiðleikar ungra barna 

geta verið vísbendingar um að einhver frávik séu í þroska (Greiningar- og 

ráðgjafarstöð ríkisins, e.d.; Katrín Davíðsdóttir, 2008).  

Það má einnig rekja þroskahömlun til líffræðilegra orsaka eða frávika í 

taugaþroska. Talið er að um 60-75% tilfella þroskahömlunar megi rekja til 

erfða eða áfalla á fósturskeiði. Með erfðum er átt við litningagalla, til dæmis 

Downs-heilkenni og Williams-heilkenni, og genagalla. Undir áföll á 

fósturskeiði falla sýkingar á meðgöngu, gallar á fylgju og blæðingar frá 

fæðingarvegi og geta þessi áföll valdið þroskahömlun hjá ófæddu barni. 

Aðrar orsakir geta verið heilabólgur hjá ungum börnum eða höfuðáverkar 

(Solveig Sigurðardóttir, 2008). 
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Á Íslandi fer greining í gegnum Greiningar- og ráðgjafarstöð ríkisins og er 

notast við alþjóðleg flokkunarkerfi. Farið er eftir þremur alþjóðlegum 

flokkunarkerfum þegar greina á þroskahömlun, frá Alþjóða 

heilbrigðismálastofnuninni, ID-10 (1992), AAIDD-flokkunarkerfið frá 

American Association on Intellectual Disabilities (2002), og flokkunarkerfi 

bandarísku geðlæknasamtakanna, DSM-IV. Áður en börnum er vísað til 

Greiningar- og ráðgjafarstöðvar ríkisins hefur þroskahömlun verið 

frumgreind af sérfræðingum sem starfa við skóla eða á 

heilsugæslustöðvum, svo sem barnalæknum eða sálfræðingum (Tryggvi 

Sigurðsson, 2008; Gretar L. Marinósson og Auður B. Kristinsdóttir, 2007). 

Hægt er að nálgast hugtakið fötlun bæði með lækninsfræðilegri nálgun 

og út frá félagslegum skilningi. Með læknisfræðilegri nálgun eru líkamlegar 

og/eða andlegar skerðingar greindar og leitast eftir ráðgjöf um meðferð, 

lækningu, umönnun, endurhæfingu og kennslu út frá þeim skerðingum. 

Áherslan er á að greina það sem er að og leita að úrræðum til þess að bæta 

upp skerðinguna. Ef félagslegur skilningur á hugtakinu fötlun er skoðaður, 

þá er hindrunin sem einstaklingar verða fyrir tilkomin vegna þess hvernig 

samfélagið tekur á móti þeim. Með félagslegu sjónarhorni er litið til 

samspils milli einstaklings og samfélagsins, út frá því að einstaklingur hefur 

líffræðilega skerðingu en fötlun hans sé komin vegna félagslegra þátta, það 

er að segja takmarkanir eða jafnvel útilokanir á því að taka þátt í 

samfélaginu til jafns við aðra. Samfélagið þarf að leggja sig fram við að veita 

einstaklingum þjónustu en ekki leita eftir leiðum til þess að einstaklingurinn 

passi inn í samfélagið (Rannveig Traustadóttir, 2003, 2006; Hanna Björg 

Sigurjónsdóttir, 2014) 

2.3 Þroskahömlun og grunnskólaganga 

Það getur verið erfitt að átta sig á því hvað fellur undir þroskahömlun og 

hvaða nemendur eru með greinda þroskahömlun (Gretar L. Marinósson og 

Auður B. Kristinsdóttir, 2004). Í núverandi skólakerfi er í boði sérskóli fyrir 

börn sem eru með alvarleg þroskafrávik, Klettaskóli, það eru sérdeildir og 

námsver í almennum skólum og svo eru skólar sem hafa þá áherslu að allir 

nemendur séu þátttakendur í almenna skólastarfinu óháð sérþörfum og 

þroskafrávikum. Allir skólar geta sótt um sérþjónustu sem veitir ráðgjöf fyrir 

starfsfólk eða getur sinnt greiningu á nemendum. Nemendur sem eru með 

sérþarfir eins og þroskahömlun þurfa ef til vill meiri þjálfun á ákveðnum 

sviðum en þeir nemendur sem ekki hafa neina skerðingu á þroska. Þessi 

þjálfun er einstaklingsbundin og fer hún fram að mestu leyti í skólanum. 

Hún getur til dæmis verið talþjálfun, sjúkraþjálfun og/eða iðjuþjálfun (Katrín 
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Davíðsdóttir, 2008). Þroskaþjálfar starfa einnig við flesta grunnskóla og 

vinna í samvinnu við kennara og aðra við að gera skólagöngu hjá börnum 

sem eru með einhverja skerðingu á þroska sem besta. Samkvæmt 

Þroskaþjálfafélagi Íslands segir að starf þroskaþjálfa í grunnskólum sé að:  

Vera hluti af daglegu starfi grunnskóla sem starfa eftir 

markmiðum skóla án aðgreiningar. Þeir hafa sérstöðu miðað 

við aðra sérfræðinga sem falla undir sérfræðiþjónustu þar 

sem þjónusta þeirra er að fullu samofin allri kennslu skólans. 

(Erindi alþingis nr 135/1221 þann 25.1.2008). 

Huga þarf að fleiru en því sem snýr að námi barna í grunnskólum en talið 

er að það geti verið erfitt fyrir börn með þroskahömlun að fara eftir 

félagslegum hefðum og samfélagsreglum. Með því er átt við takmörkun í að 

eiga frumkvæði í samskiptum og lesa í skilaboðin sem birtast í umhverfinu. 

Þessi atriði geta gert það að verkum að börn með skerðingu á þroska verði 

félagslega einangruð í skólasamfélaginu (Snæfríður Þóra Egilson, 2008). 

Samkvæmt niðurstöðum á rannsóknum um menntun barna með 

þroskahömlun á Íslandi (Gretar L. Marinósson, 2007) kemur fram að yfir 

50% nemenda með þroskahömlun fengu einkakennslu í sérkennslu í 

grunnskólum hér á landi. 64-65% nemenda tóku þátt í starfi í almennum 

bekk og því um 35% nemenda sem voru ekki þátttakendur. Almennir 

grunnskólar verða að vera tilbúnir að taka á móti börnum með 

þroskahömlun þar sem aðeins lítill hluti barna gengur í sérskóla. Nemendur 

með væga þroskahömlun (greindarvísitölu 50-69) án viðbótarfatlana hafa 

ekki rétt á að ganga í sérskóla hér á landi. 

Dæmi eru um að almennur grunnskóli sé tregur til þess að taka á móti 

börnum með þroskahömlun og telji að þau hafi ekkert erindi þangað inn 

þrátt fyrir lög um að skóli sé fyrir alla og um rétt barna til þess að ganga í 

sinn heimaskóla. Ástæður skólanna eru oft vegna skorts á fjármagni, 

þekkingu og stuðningi (Ingibjörg Auðunsdóttir, 2008). 

Ekki eru þó allir sáttir með þessa áherslu og hefur verið ákveðnin 

gagnrýni á innritunar- og útskriftarreglur sem eru í gildi í Klettaskóla og rætt 

um að foreldrar eigi að hafa val um hvort börnin þeirra sækja sérskóla eða 

sinn heimaskóla. Í riti gefnu út af skóla- og frístundasviði Reykjavíkurborgar 

kemur fram að þjónustan þurfi að vera jafn mikil á báðum stöðum til þess 

að raunverulegt val foreldra geti átt sér stað (Guðni Olgeirsson, 2013). 
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2.3.1 Undirbúningur og upphaf 

Að byrja í skóla er oft talið vera stórt skref í lífi barns svo huga þarf að ýmsu 

þegar börn hefja skólagönguna. Það er ekkert öðruvísi þegar börn með 

greinda þroskahömlun byrja og þarf að huga vel að því að flutningur milli 

skólastiga sé farsæll hjá þessum hópi. Undirbúningur fyrir flutninginn tekur 

yfirleitt heilt skólaár og gott samstarf milli leik- og grunnskóla hefur mikið 

að segja þegar kemur að farsælum flutningi (Ingibjörg Auðunsdóttir, 2008).  

Í Aðalnámskrá leikskóla (2011) er komið inn á hugtakið námshæfni en 

með því er átt við að nemendur þurfa að öðlast hæfni í að ná sér í nýja 

þekkingu og kunna að nota hana þegar við á. Námshæfni á að byggjast á 

áhuga og sjálfsþekkingu, unnið er að því að börn öðlist sjálfstraust, séu 

sjálfbjarga og sjálfstæð, læri að þekkja eigin veik- og styrkleika og noti þá í 

leik og starfi. Hugtakið á einnig við um þá félagslegu færni sem börn öðlast á 

leikskólum, að þau að læri að vinna í hóp og bera virðingu fyrir öðrum (Anna 

Elísa Heiðarsdóttir og Eygló Björnsdóttir, 2011; Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011). Leikskólastarf á að vera án aðgreiningar 

og á starfið að byggjast meðal annars á jafnrétti, umburðarlyndi og kærleika 

(lög um leikskóla nr. 90/2008).  

Í Aðalnámskrá leikskóla (2011) kemur fram að leggja skuli áherslu á að 

starfið sé án aðgreiningar og hindranir þeirra sem að hafa einhverja 

skerðingu sé einnig tilkomin vegna umhverfisins. Námskráin leggur áherslu 

á að flutningur milli skólastiga sé farsæll og vel undirbúinn. Eins og áður 

hefur komið fram tekur undirbúningur oft eitt ár og ef skoðað er Fylgiskjal 

um flutning barna með sérþarfir á milli leik- og grunnskóla með Brúum bilið 

(Elínborg Hallbjörnsdóttir, Gunnhildur Lilja Gísladóttir, Hulda Laxdal 

Hauksdóttir, Harpa Þorgeirsdóttir  og Sigurbjörg Guðmundsdóttir, 2013) 

kemur fram að huga þarf að þörfum barna með sérþarfir og gera þær 

breytingar sem krafist er af skólanum áður en barnið byrjar. Einnig þarf að 

huga að upplýsingagjöf á milli skólastiga sem og veita starfsfólki viðeigandi 

fræðslu. Í reglugerð um skil og miðlun upplýsinga á milli leik- og grunnskóla 

(nr. 896/2009) er komið inn á að leikskóli þarf að veita grunnskóla 

persónuupplýsingar við flutning á milli skólastiga þar sem upplýsingar um 

andlega og líkamlega getu koma fram sem og heilsufar, sérþarfir og getu til 

náms og leiks í skóla. Þar kemur einnig fram að persónuupplýsingar geta 

verið: 

Almennar upplýsingar um félagslega stöðu og þroska barna. 
Kennslufræðilegar, læknisfræðilegar, sálfræðilegar, 
sérkennslufræðilegar greiningar og aðrar greiningar og 
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sérúrræði fyrir börn, sérkennsluumsóknir, námsáætlanir 
vegna sérúrræða, einstaklingsnámskrár og aðrar bakgrunns-
upplýsingar sem að gagni geta komið fyrir velferð og aðlögun 
barna í grunnskóla. Hvers konar skrifleg eða stafræn gögn svo 
sem skýrslur, greinargerðir og umsagnir er varða velferð og 
skólagöngu barns. (3. gr. reglugerðar um skil og miðlun 
upplýsinga á milli leik- og grunnskóla nr. 896/2009) 

Þessar upplýsingar eru gefnar til þess að tryggja sem besta menntun, 

þroska og velferð barna og tryggja samfellu í starfi með barninu. Foreldrar 

barna eru þátttakendur í skipulagi þess sem fer fram í flutningunum og 

vinna þeir sem koma að stoðþjónustu barnsins á báðum skólastigum við að 

gera flutninginn farsælan.  

Samkvæmt Greiningar- og ráðgjafarstöð ríkisins (Greiningar- og 

ráðgjafarstöð ríkisins, e.d.) á að stofna þjónustuteymi fyrir nemendur með 

þroskahömlun í grunnskóla til þess að skólaganga þeirra gangi sem best. Í 

þessu teymi eru ráðgjafar og starfsfólk skólans ásamt foreldrum barnsins 

sem við á. Það starfsfólk sem getur verið í teyminu er skólastjórnandi, 

umsjónarkennari, sérkennari, þroskaþjálfi og stuðningsfulltrúar. Einnig 

kemur ráðgjafi frá sveitarfélaginu og ef nemandinn nýtir þjónustu annarra 

sérfræðinga geta þeir verið kallaðir til. 

2.4 Sértækur stuðningur  

Með hugtakinu sértækur stuðningur er átt við stuðning sem veittur er í 

skólum þar sem nemendur með sérþarfir eru hluti af nemendahópum 

(Ragnar Þorsteinsson, 2012). Stuðningur sem veittur er fer eftir 

persónulegum þörfum hvers og eins, hann getur verið við daglegar athafnir, 

með námsaðlögun nemanda eða sérstök hvatning. Sértækur stuðningur er 

ekki aðeins bundinn við nemendurna sjálfa heldur þarf einnig að huga að 

stuðningi fyrir kennara sem sjá um kennslu í margbreytilegu skólastarfi. 

Vinnubrögð í skólanum hafa mikið um það að segja hvernig starfsfólki tekst 

að styðja við hvert annað og getur stuðningur við kennara verið með 

fjölbreyttum hætti. Þjónustuteymi sem nefnt var í kaflanum hér að framan 

er eitt dæmi um sértækan stuðning í skólasamfélaginu. 

2.4.1 Stuðningur í skólum 

Stuðningur hefur mikið að segja um framvindu og horfur í skóla án 

aðgreiningar. Mikil áhersla er á stuðning í skólastarfi fyrir nemendur með 

þroskahömlun þar sem talið er að henni geti fylgt erfiðleikar í námi og 
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félagslegri þátttöku. Einnig er talið að því betri stuðningur sem veittur er við 

upphaf grunnskólagöngunnar og almennt snemma á lífsleiðinni því líklegra 

sé að einstaklingar séu undirbúnir til að takast á við lífið á fullorðinsárum. 

Skipulag stuðnings þarf að fara fram með þeim hætti að námið sé í 

samræmi við nám hjá öðrum nemendum í hópnum svo að einstaklingurinn 

fái tækifæri til félagslegrar þátttöku. Stuðningurinn er samt alltaf valinn í 

takt við þarfir og styrkleika nemandans sem við á en með námsaðstæður og 

umhverfið til hliðsjónar (Ragnar Þorsteinsson, 2012). 

Aðalmarkmið með sértækum stuðningi við nemendur er að tryggja 

vellíðan nemenda, jákvæðar námsaðstæður og vinna að besta mögulega 

námsárangri. Stuðningur er hluti af almennu skólastarfi og styður við 

nemendur í skóla án aðgreiningar. Stuðningurinn sem nemandinn fær getur 

verið frá stuðningsfulltrúum, þroskaþjálfum, sérkennurum eða öðrum 

kennurum. Jafnvel geta samnemendur veitt hver öðrum jafningjastuðning, 

þar sem talið er að gott sé fyrir nemendur að vinna saman óháð getu og 

veita hver öðrum bæði náms- og félagslegan stuðning (Gretar L. 

Marinósson, 2007; Tomlinson, 2005).  

Gerðar eru áætlanir um sértækan stuðning við einstaka nemendur og er 

það misjafnt hver kemur að gerð hennar eða veita stuðninginn og fer það 

meðal annars eftir aðstæðum, mannafla og þörfum. Það fer einnig eftir 

þörfum hvers og eins hve mikla aðstoð nemendur fá frá stuðningsaðilum og 

getur það verið frá nokkrum kennslustundum í viku til allra kennslustunda 

sem nemandinn sækir í skólanum (Jóhanna Karlsdóttir og Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2010). 

Sérmenntaðir einstaklingar starfa í skólum, eins og þroskaþjálfar og 

sérkennarar, en það hefur sýnt sig að stuðningsfulltrúar vinna líklega mest 

með nemendum með sérþarfir. Niðurstöður úr erlendum rannsóknum 

(Giangreco, Edelman, MacFarland og Luiselli, 1997; Skär og Tam, 2001) 

benda til þess að aðstoð frá stuðningsfulltrúum sé forsenda þess að börn 

með þroskahömlun fái tækifæri til að stunda nám í almennu skólakerfi. 

Rannsókn um nám barna með þroskahömlun (Grétar L. Marinóson, 2004) 

bendir til þess að skólar setji ábyrgðina á námi barna með þroskahömlun í 

hendurnar á þeim sem hafa sérþekkingu á þessu viðfangsefni. En nýrri 

rannsóknir Gretars L. Marinóssonar (2007) sýna þó líka fram á það að 

stuðningsfulltrúar, sem oft hafa ekki faglega sérmenntun, bera einnig mikla 

ábyrgð þegar kemur að námi barna sem þurfa sérstakan stuðning og 

algengt er að það séu stuðningsfulltrúar sem aðstoða nemendur með 

sérþarfir í kennslustundum (Jóhanna Karlsdóttir og Hafdís Guðjónsdóttir, 

2010; Broer, Doyle og Giangreco, 2005; Gretar L. Marinósson, 2007; Gretar 
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L. Marinósson og Auður B. Kristinsdóttir, 2004). Þó er líka mikilvægt að 

skoða aðrar leiðir til stuðnings við börn í grunnskólum því niðurstöður sýna 

einnig að of mikil nærvera fullorðinna einstaklinga með börnum í skólastarfi 

geti haft neikvæð áhrif á félagsmyndun grunnskólabarna. Í skóla án 

aðgreiningar er leitast eftir því að finna réttan stuðning fyrir nemendur sem 

geri þeim kleift að stunda nám í almenna skólakerfinu (Snæfríður Þóra 

Egilson, 2008; Ragnar Þorsteinsson, 2012). 

Í rannsókn Gretars L. Marinóssonar (2007) var kannað hver bæri ábyrgð 

á nemendum með þroskahömlun í skólum hér á landi og var bæði kannað 

hvað foreldrar barnanna töldu og hvað starfsmenn grunnskólanna höfðu 

um málið að segja. Niðurstöður benda til að misjafnt sé hverjir bera ábyrgð 

á börnum í skólum en samkvæmt þeim um töldu rúmlega 45% foreldra að 

það væri stuðningsfulltrúinn sem gerði það á móti því að rétt rúmlega 15% 

töldu að það væri umsjónarkennarinn. Starfsmenn svöruðu flestir að það 

væri misjafnt en næst á eftir töldu þeir að það væru stuðningsfulltrúar. 

Niðurstöður benda samt til þess að kennarar, sérkennarar og þroskaþjálfar 

beri mestu ábyrgðina á einstaklingum með greinda þroskahömlun (Gretar L. 

Marinósson, 2007). Þegar starfsfólk skóla var spurt í sömu rannsókn hvaða 

tilgang sérstakur stuðningur hefði voru flestir sem svöruðu að „efla 

sjálfshjálp við daglegar athafnir“ (Gretar L. Marinósson, 2007, bls. 141). 

Ef skoðað er skjal frá árinu 2002 um stefnu fræðsluráðs Reykjavíkur um 

sérkennslu er kafli um starf stuðningsfulltrúa og þeirra hlutverk í skóla án 

aðgreiningar. Þar kemur fram að helstu verkefni þeirra séu að aðstoða og 

vera kennurum til stuðnings við að aðstoða einstaklinga eða hópa. Þeir 

styðja nemendur með fötlun eða aðrar miklar sérþarfir og fylgja þeim eftir í 

öllu skólastarfi ef þess þarf. Stuðningsfulltrúar starfa undir umsjón þeirra 

sem hafa yfirumsjón með sérkennslu eða bekkjarkennara og eru markmiðin 

að styðja við kennara og nemendur í öllu starfi til þess að auðvelda kennara 

að ná markmiðum kennslunnar (Reykjavík.is, 2002; Sigrún Magnúsdóttir, 

Sigrún Erla Smáradóttir og Bryndís Þórðardóttir, 2002). Ef nýjar stefnur 

gefnar út af fræðsluráði (2008) eru skoðaðar er ekki lögð eins mikil áhersla á 

starf stuðningsfulltrúans heldur er áherslan á allan sérstakan stuðning sem 

er veittur í skólanum. Þar er nefnt að hlutverk stuðningsfulltrúans sé að 

veita nemandanum þann stuðning sem hann þarf til verða sjálfstæðari og 

virkari í námi sínu. Áherslan er mest á sérstakan stuðning og 

heildarmyndina sem fellur undir hann. Út frá breytingum á áherslum má 

draga þá ályktun að skólar séu að reyna að færa ábyrgðina á sérstaka 

stuðningnum yfir á sérfræðinga og fagmenntað starfsfólk.  
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Rannsókn um nám einstaklinga með þroskahömlun (Gretar L. 

Marinósson, 2007) segja frá því að allir starfshópar sem starfa með 

nemendum í skólum telji sig bera ábyrgð á þeim. Það kom þó upp að 

skólastjórar vísuðu á sérkennara þegar spurt var um hver bæri ábyrgð á 

nemendum með þroskahömlun. Það kom einnig fram að yfir 40% 

þátttakenda, bæði starfsfólk og foreldrar, töldu að aðeins einn einstaklingur 

bæri ábyrgð á nemendum. Að bera ábyrgð og sýna fagmennsku í starfi er 

stór þáttur í því að gera nám allra nemenda að gæðanámi (Ragnar 

Þorsteinsson, 2012; Gretar L. Marinósson, 2007). 

Fagteymi, stuðningsteymi eða þjónustuteymi eru gjarnan eru mynduð í 

skólum til þess að aðstoða nemendur við að vera sjálfstæðari í daglegu lífi 

og stuðla að sterkari sjálfsmynd. Unnið er út frá styrkleikum nemanda til að 

mæta þörfum þeirra. Í þessum teymum eru aðilar sem eru virkir í daglegu 

lífi einstaklingsins, svo sem umsjónarkennarar, stuðningsaðilar, foreldrar og 

aðrir sem geta miðlað þekkingu sinni. Nemendur geta einnig verið 

þátttakendur í teyminu ef það á við. Teymið á að halda reglulega fundi þar 

sem áætlun er gerð og ákveðið er hvernig best sé að vinna að því að koma 

til móts við þarfir nemanda svo nám og skólaganga fari sem best fram. Eitt 

af hlutverkum teymisins er að útbúa einstaklingsnámskrá, fylgja henni eftir 

og skoða vel þróun mála á milli samráðsfunda. Æskilegt er að fara yfir 

árangur nemenda á þriggja til sex mánaða fresti og endurskoða áætlunina 

ef þess þarf (Ragnar Þorsteinsson, 2012 Greiningar- og ráðgjafarstöð 

ríkisins, e.d.). 

Í skólastarfi þar sem fjölbreyttur nemendahópur hittist og starfið á að 

byggjast á því að vera án aðgreiningar þarf að huga að því að vinnubrögð 

sem eru viðhöfð á staðnum séu í takt við hugmyndafræðina. Dæmi um 

vinnubrögð í takt við hugmyndafræðina skóli án aðgreiningar eru að 

samstarfsfólk veiti hvert öðru stuðning og lögð sé áhersla á að bera 

sameiginlega ábyrgð á öllum í skólasamfélaginu. Í 40. grein laga um 

grunnskóla segir „að stuðningur eigi að vera bæði við nemendur og foreldra 

en einnig við starfsemi grunnskóla og starfsfólk hans“ (lög um grunnskóla 

nr. 91/2008). Samkvæmt Evrópumiðstöð fyrir þróun í sérkennslu er talið 

mikilvægt að kennarar fái stuðning frá sérfræðingum utan skóla ásamt 

samstarfsfólki og stjórnendum skólans til þess að vel gangi að vinna með 

skóla án aðgreiningar. Samstarf og stuðningur milli stofnana eru taldar vera 

forsendur þess að ná markmiðum skóla án aðgreiningar (Meijer, 2003, 

2005). 
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2.5 Einstaklingsmiðað nám 

Einstaklingsmiðað nám (e. individualized learning) er kennslufræði sem oft 

er tengd við hugmyndir um skóla án aðgreiningar. Með einstaklingsmiðuðu 

námi er leitast eftir því að koma til móts við einstaka nemendur og miðað er 

sérstaklega út frá hæfni hvers og eins. Hugmyndin er að nemendur fái 

námsefni við hæfi og leiðir fundnar til þess að takast á við skólastarfið út frá 

getu og hæfni nemenda. Nám er skipulagt með þarfir, stöðu og getu 

einstaklingsins í huga en ekki út frá nemendahópnum (Steingerður 

Ólafsdóttir o.fl., 2014) 

Í stefnu og starfsáætlun Reykjavíkurborgar frá árinu 2011 er sagt í 

kaflanum um framtíðarsýn að nám eigi að vera við hæfi hvers og eins.  Ein 

leið að því markmiði sé að einstaklingsmiða nám:  

Einstaklingsmiðað nám og markviss samvinna tryggir að 

komið sé til móts við þarfir, áhuga og námsstíl nemenda. 

Frumkvæði og þekkingarleit einkenna allt skólastarfið og 

nemendur öðlast færni til að lesa og skilja umhverfi sitt, túlka 

það og miðla þekkingu sinni. Nemendur setja sér markmið í 

samvinnu við kennara og foreldra og eru ábyrgir fyrir eigin 

námi. Hæfileikar hvers og eins fá notið sín og námstilboð eru 

fjölbreytt í bóklegum og verklegum greinum, menningu og 

listum. (Menntasvið Reykjavíkurborgar, 2011, bls. 7). 

Tomlinson notar enska hugtakið differentiated learning eða 

differentiation þegar hún fjallar um einstaklingsmiðað nám en þau hugtök 

hafa gjarnan verið notuð yfir námsaðlögun eða námsaðgreiningu. 

Samkvæmt hennar skilgreiningum er sveigjanleiki lykillinn að góðum 

kennslustundum, með fjölbreyttum aðferðum, námsefni, tíma og skipulagi. 

Leitast er eftir að sinna námsþörfum bekkjarins út frá því að allir hafi sínar 

eigin námsþarfir (Ingvar Sigurgeirsson, 2005; Tomlinson, 2005). Áherslur 

Tomlinson eru því í takt við hugmyndir um einstaklingsmiðað nám sem 

stefnt er að að vinna eftir hér á landi. Þar er leitast eftir að nota fjölbreyttar 

nálganir á hvað nemendur læra, hvernig þeir læra og hvernig er hægt að 

meta lærdóminn. Fjölbreytileikanum í skólastarfinu er fagnað og 

viðurkenning á færni nemenda og þekkingu byggð upp á fyrri reynslu. 

Fjölbreytt kennsluskipulag er einnig lykillinn í einstaklingsmiðuðu námi sem 

og að finna námsleiðir sem vekja upp áhuga og eru í takt við áhugamál 

nemenda. Það er talið gagnlegt að nám barna hafi einhverja persónulega 

þýðingu og þau fái tækifæri til þess að vinna á eigin forsendum. Það er 
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unnið með fjölbreytni, ábyrgð og samvinnu (Ingvar Sigurgeirsson, 2005; 

Tomlinson, 2005; Gerður Óskarsdóttir, 2003). 

Rangur skilningura á því hvað einstaklingsmiðað nám er hefur komið 

fyrir.  Einstaklingsmiðað nám er ekki það sama og einstaklingskennsla eða 

einkakennsla því með einstaklingsmiðuðu námi er gjarnan leitast eftir því að 

miða nám að þörfum allra nemenda en ekki að vinna með hverjum og 

einum í einkakennslu. Annað dæmi er að getuskipta hópnum eða gera litlar 

breytingar á verkefnum. Með litlum breytingum er átt við til dæmis val um 

hvaða spurningum á að svara. Einstaklingsmiðun er meira skipulag og 

kennslufræði fremur en aðferð og eru margar leiðir sem hægt er að nota til 

þess að einstaklingsmiða nám (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2007; 

Tomlinson, 2005).  

Tomlinson (2005) bendir á að áætlunargerð geti stutt bæði nemendur og 

kennara í einstaklingsmiðuðu námi. Til eru tvö hugtök yfir áætlunargerðina 

ogeru það einstaklingsáætlun og einstaklingsnámskrá. Reykjavíkurborg 

(Reykjavík.is, e.d. -c) gerir greinarmun á einstaklingsáætlunum og 

einstaklingsnámskrá. Í áætlun eru námsaðferðir skoðaðar, einnig geta og 

áhugi nemandans og unnið er í samstarfi við nemendur um hvaða markmið 

þeir ætla að ná á vissu tímabili. Foreldrar eru einnig oft með í gerð þessarar 

áætlunar. Hér er ekki tekið fram að áætlunin sé frávik frá skólanámskrá eða 

Aðalnámskrá grunnskóla, heldur er frekar um að ræða stuðningstæki fyrir 

nemendur óháð sérþörfum eða annarri aðgreiningu. 

Einstaklingsnámskrá er aftur á móti ítarlegri áætlun sem byggist upp á 

ákveðnum viðmiðum og úrkomu úr skimunarprófum og öðrum greinandi 

prófum sem gerð eru á einstaklingum. Hún er gerð fyrir nemendur með 

miklar sérþarfir, þá er átt við fatlanir, þroskaskerðingar og einnig bráðgerða 

nemendur. Námskráin er byggð upp samkvæmt aðalnámskrá en felur oft í 

sér veruleg frávik af henni. Einstaklingsnámskrá er einnig unnin í samstarfi 

við foreldra og jafnvel nemendurna sjálfa ef það á við (Reykjavík.is e.d. -c). 

Notast verður því við hugtakið einstaklingsnámskrá hér þegar fjallað 

verður um námsáætlun sem gerð er af kennurum og öðrum fagmönnum í 

skólum fyrir þau markmið sem stefnt er að fyrir nemendur með 

þroskahömlun. Einstaklingsnámskrár eiga að vera gerðar fyrir alla 

nemendur með greinda þroskahömlun og er áætlunin vinnuáætlun en ekki 

skjal sem liggur óhreyft. Eðlilegt er að það verði einhverjar breytingar á 

áætluninni á skólaárinu (Gretar L. Marinósson, 2007; Hafdís Guðjónsdóttir, 

2008). 

Í einstaklingsnámskrá koma fram meðal annars upplýsingar um 

þekkingu, færni, námsstíl, áhugasvið og stuðning sem að viðkomandi 
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nemandi hefur og þarf. Fram kemur hvernig honum er mætt og hvernig 

hann er gerður að virkum þátttakanda í skólagöngu sinni. Nemendamiðuð 

markmið eru skráð í einstaklingsnámskrá, bæði langtíma- og 

skammtímamarkmið, hvernig ætlað er að ná þessum settu markmiðum og 

hvernig á að meta framvindu nemandans. Mat sem og leiðir til þess að ná 

settum markmiðum þurfa að vera fjölbreytt og taka mið af öllu námsferli 

nemandans. Einnig þarf að koma fram hvernig félagslegri þátttöku 

nemandans er mætt og hvort það eru einhverjar hindranir eða áskoranir í 

félagslegu umhverfi hans. Í námskránni er teknar fram heildarástæður, 

styrkleikar og veikleikar sem og hvaða aðilar, innan og utan skóla, koma að 

málum nemenda (Ragnar Þorsteinsson, 2012; Hafdís Guðjónsdóttir, 2008). 

2.6 Viðhorf 

Viðhorf er áhugavert og erfitt hugtak því það lýsir oft mannlegri skoðun á 

hlutum. Ef hugtakinu er flett upp í orðabók er skilgreiningin „allstöðug 

tilhneiging til jákvæðrar eða neikvæðrar hugsunar, tilfinningar eða starfs 

gagnvart tilteknum hlut, hugtaki eða ástandi“. Viðhorf byggist þar af 

leiðandi á persónulegum hugsunum og tilfinningum og því líklegt að það 

hafi áhrif á hegðun einstaklinga.  

Rannsóknir hafa verið gerðar á hvert viðhorf kennara er til skóla án 

aðgreiningar og hvaða áhrif það hefur á nám nemenda. Bæði hafa verið 

gerðar rannsóknir hérlendis (Hermína Gunnþórsdóttir, 2010; Rannveig Klara 

Matthíasdóttir, Amalía Björnsdóttir og Dóra S. Bjarnason, 2013) sem og 

erlendis (Avramidis og Norwich, 2002; McCormack, og O’Flaherty, 2010).  

Avramidis og Norwich (2002) segja frá því að það þurfi að skoða viðhorf 

kennara í hverju landi fyrir sig til þess að fá marktækar niðurstöður því 

aðstæður, menning og skólasamfélögin eru ólík í hverju landi. Niðurstöður 

þeirra segja að til þess að kennarar séu með jákvætt viðhorf til skóla án 

aðgreiningar þurfi að veita þeim viðeigandi stuðning, fræðslu og 

upplýsingar. Í rannsókn Hermínu Gunnþórsdóttur (2010) kemur fram að 

fyrri reynsla kennara af efninu geti birst í jákvæðara viðhorfi gagnvart henni. 

Í hennar rannsókn voru þátttakendur íslenskir og hollenskir. 

Viðhorf kennara eru oft í takt við hefðbundið skólastarf og er því talið að 

kennarar þurfi frekari undirbúning og að fá fræðslu til þess að takast á við 

breytt skólastarf sem fagnar fjölbreytileikanum (Meijer, 2003) Tilhneigingin 

til þess að flokka það óhefðbundna frá því hefðbundna er oft sterk. Á 

meðan það er gert er alltaf verið að aðgreina og er þá ekki verið að vinna í 

átt að skóla án aðgreiningar. Samkvæmt rannsókn Hermínu töldu 

þátttakendur að þeir yrðu betri kennarar fyrir öll börn með því að kenna í 
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nemendahóp þar sem einstaklingar væru með ólíkar þarfir (Hermína 

Gunnþórsdóttir, 2010). Rannsóknir Evrópumiðstöðvar (Meijer, 2003; 2005) 

segja frá því hvernig viðhorf kennara til ólíkrar getu og þarfa nemenda í 

skólastarfi getur haft áhrif á nám þeirra. Vilji til að taka á móti ólíkum 

nemendum og finna leiðir til þess að sinna þörfum allra barna í 

nemendahópnum kemur oft frá fyrri þekkingu og löngun kennara. 

Neikvætt viðhorf í skólasamfélaginu til skóla án aðgreiningar sýnir sig í 

fordómum og félagslegri aðgreiningu og kemur fram í rannsóknum Amalíu 

Björnsdóttur og Kristínar Jónsdóttur (2010) að um helmingur kennara í 

grunnskólum vilji aðgreiningu á milli fatlaðra nemenda og ófatlaðra. Viðhorf 

getur haft áhrif á félagslega þátttöku einstaklinga með þroskahömlun 

(Snæfríður Þóra Egilson, 2008). Samkvæmt rannsókninni Tálmar og tækifæri 

(2007) lítur lang mestur meirihluti starfsfólks í skólum svo á að öll börn hafi 

rétt á sambærilegum tækifærum til náms, eða um 97% þeirra sem tóku þátt 

í rannsókninni. Einnig sýndu niðurstöður það að 99% þátttakenda töldu að 

börn með þroskahömlun gætu lært. 71% þátttakenda, starfsfólk í skólum, 

töldu ekki ástæðu fyrir því að auðkenna nemendur sérstaklega með 

læknisfræðilegri greiningu eða röskun (Gretar L. Marinósson, 2007, bls. 

125). Fordómar og mismunun eru oft tengd saman og má skilgreina 

fordóma sem viðhorf og skoðanir til einstaklings eða hóps sem geta valdið 

misrétti og mismunun. Með mismunun er átt við þegar komið er á annan 

hátt fram við einstakling eða hóp og þeim neitað um jafnan aðgang að 

samfélagslegum gæðum. Fordómar og mismunun geta leitt af sér félagslega 

einangrun ákveðins samfélagshóps (Kristjana Jokumsen og Rannveig 

Traustadóttir, 2014). 

Í stefnu og starfsáætlun skóla- og frístundasviðs Reykjavíkurborgar 

(2014) segir að til þess að ná markmiðum um að tryggja jafnrétti nemenda 

og að þeir geti verið virkir þátttakendur í námi sínu þurfi að auka skilning og 

þekkingu hjá öllum í skólasamfélaginu á því hvað felst í hugmyndafræðinni 

skóli án aðgreiningar. 

Hugmyndir um skóla án aðgreiningar leggja áherslu á að námið sé uppbyggt 

þannig að það komi til móts við þarfir allra nemenda og þeir fái tækifæri til 

að vera fullgildir þátttakendur í sínu eigin skólastarfi. Það kemur fyrir að 

skóli án aðgreiningar sé skilgreindur aðeins út frá því að vera hugsaður fyrir 

nemendur með fötlun eða þroskaskerðingu og er þá ekki verið að horfa á 

heildarmyndina í fjölbreytileika skólastarfs. Einnig kemur fyrir að litið sé á 

að með skóla án aðgreiningar þurfi öll kennsla að fara fram inn í almennri 

skólastofu (e. full inclusion) og börn með sérþarfir stundi allt nám inn í 

almennum bekk en eigi ekki að vera í sérkennslu eða námsverum (UNESCO, 
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2009; Elín G. Ólafsdóttir, 2000). Þessi sýn á hugmyndafræðina er viðhorf 

sem þarfnast breytingar til þess að hugmyndafræðin gangi upp og er aukin 

fræðsla besta leiðin til að bæta þekkingu og skilning og koma í veg fyrir 

rangtúlkun og fordóma. Eitt af lykilatriðum þess að samfélagið geti veitt 

einstaklingum þjónustu við hæfi er viðhorf (Rannveig Traustadóttir, 2006). 

Viðurkenning fyrir því að mannfólk er ólíkir einstaklingar með ólíkar þarfir, 

hæfni og getu, andlega og líkamlega, getur leitt til þess að samfélagið sé 

betur búið til að vinna með öllum og hindranir þeirra sem hafa skerðingu á 

þroska verða minni og yfirstíganlegri. 
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3 Rannsókn 

Hér verður gerð grein fyrir rannsókninni. Byrjað er á að fara yfir markmið og 

tilgang rannsóknarinnar, næst er aðferðafræðin tekin fyrir og að lokum sagt 

frá gagnaöfluninni. Ferlinu sem fram fór við gagnagreiningu er lýst og þau 

siðferðilegu atriði sem höfð voru í huga við gerð rannsóknarinnar. Að lokum 

er fjallað um styrkleika og takmarkanir í rannsókninni. 

3.1 Markmið og tilgangur rannsóknarinnar 

Helsti tilgangur rannsóknarinnar var að auka við skilning á hvernig unnið 

er með menntastefnuna skóli án aðgreiningar í almennum grunnskóla, með 

áherslu á nám barna með þroskahömlun. Ég vildi öðlast meiri þekkingu á 

efninu sem ég taldi að myndi bæta mig sem fagmann og geri mig tilbúin til 

þess að takast á við kennslu í fjölbreyttum nemendahópi. Telja má að meiri 

skilningur á efninu skili sér í betri kennslu til nemenda í framtíðinni. Einnig 

vona ég að ég geti miðlað þekkingu til samstarfsaðila og annarra sem er 

annt um skólamál. Ég vona líka að þátttakendur í rannsókninni verði 

meðvitaðri um nám barna með þroskahömlun í almenna skólakerfinu eftir 

að hafa tekið þátt. Leitast var eftir því að fá svar við 

rannsóknarspurningunni: Hvernig er nám og kennsla í skóla án aðgreiningar 

skipulagt þar sem börn með þroskahömlun tilheyra nemendahópnum? 

Aðrar spurningar sem að reynt var að svara og hafðar voru til hliðsjónar 

við gerð rannsóknarinnar voru: 

 Hvernig fer nám þroskahamlaðra barna fram í almennum bekk á 
yngsta stigi í grunnskóla? 

 Hvar liggja áherslurnar? 

 Hvernig er tekið tillit til allra nemenda þ.m.t nemendum með 
þroskahömlun við skipulagningu bekkjarkennslu ? 

 Hvert er viðhorf skólafólks (t.d. kennara, þroskaþjálfa, 
stuðningsfulltrúa) til skóla án aðgreiningar, áherslu á nám barna með 
þroskahömlun eða aðrar miklar sérþarfir? 

 Hverjar eru helstu hindranir sem skólafólk verður fyrir þegar unnið er 
með skóla án aðgreiningar? 
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3.2 Aðferðafræði 

Um er að ræða eigindlega rannsókn. Reynt var að fá svör við 

rannsóknarspurningunni með að fá persónulega skoðun þátttakenda og sjá 

skólastarfið í sinni daglegu mynd. Notast var við tvær tegundir af 

rannsóknaraðferðum, viðtöl og vettvangsathugun. Með eigindlegri 

rannsókn er viðfangsefnið séð út frá persónulegu sjónarhorni 

viðmælandans (Lichtman, 2013). 

 Með því að notast við eigindlegt rannsóknarsnið, fara inn í grunnskóla 
að taka viðtöl og gera vettvangsathugun á því starfi sem fer þar fram, má 
telja að þekking aukist á hvernig best sé að koma til móts við nemendur 
með þroskahömlun í almennum bekk á yngsta stigi í grunnskóla. Lögð var 
áhersla á að skoða hvernig vinnubrögð notast var við til þess að mæta 
nemendum í námi og því var talið gagnlegt að taka bæði viðtöl og vera á 
vettvangi. Telja má að með því að notast við bæði sniðin gefi það 
raunhæfari mynd af því starfi sem fer fram.  

Ég var meðvituð um það sem Lichtman segir um eigindlegar rannsóknir – 
að ekki sé ein rétt leið þegar unnið er með þess háttar rannsóknir og 
rannsakandinn þurfi að finna sínar leiðir sem hann telur að auki skilning sinn 
á efninu (Lichtman, 2013). Áhugavert var að fylgja hugmyndum um 
rannsóknarferlið út frá Vancouver-skólanum en ég fór einnig mínar eigin 
leiðir og fann út hvernig hentaði best að vinna með rannsóknina. 
Samkvæmt Vancouver-skólanum er rannsóknaferlið sjö meginþættir: 

 

 

Að vera kyrr 

Að ígrunda 

Að koma auga á  

Að velja 

Að túlka 

Að raða saman  

Að sannreyna 

 

Rannsóknina var því hægt að vinna sem hringferli og var stöðugt verið að 

vinna í hverju þrepi allt rannsóknarferlið. Ekki var þó unnið eftir sjöunda 

þrepi eða að sannreyna með þátttakendum en það væri áhugavert framhald 

á rannsókninni. Niðurstöður þessarar rannsóknar voru þó bornar saman við 

sams konar rannsóknir og vettvangsheimsóknir svo ákveðin sannreynsla var 

í gangi allt ferlið. 

Mynd 1: Sigríður Halldórsdóttir, 2003, bls. 230. 
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3.3  Gagnaöflun 

Við val á skóla var mikilvægt að í skólanum væri nemandi með 

þroskahömlun á yngsta stigi. Vettvangsrannsóknin þurfti að fara fram þegar 

nemandinn var inni í almennum bekk, ekki í sérkennslu eða í námsveri. Haft 

var samband með rafrænum hætti við skólastjórnendur í nokkrum skólum 

og fengust jákvæð svör frá flestum, að lokum voru það svo tveir skólar sem 

höfðu áhuga og hentuðu fyrir rannsóknina. Það var tekið vel á móti mér á 

vettvangi og þótti skólastjórnendum og þátttakendunum efnið áhugavert, 

spennandi og mikilvægt rannsóknarefni. 

Heimasíður skólanna voru einnig skoðaðar og leitað að nánari 

upplýsingum um það sem þátttakendur ræddu um eða var tekið eftir á 

vettvangi. 

3.4  Þátttakendur 

Vettvangsathugun var gerð í tveimur grunnskólum á höfuðborgarsvæðinu, í 

öðrum skólanum var fylgst með kennslu í fyrsta bekk en hinum skólanum í 

öðrum bekk. Athugun tók tíu kennslustundir hjá fjórum kennurum, ásamt 

þeim komu fjórir stuðningsfulltrúar og tveir þroskaþjálfar að 

kennslustundunum. Það fór eftir kennslustundum hvort einn eða tveir 

nemendur voru í nemendahópnum með greinda þroskahömlun. Í öllum 

kennslustundunum voru einnig nemendur með aðrar sérþarfir, til dæmis 

einhverfu, ADHD eða af erlendum uppruna. 

Viðtöl voru tekin við fjóra kennara, tvo úr hvorum skóla. Tveir kennarar 

kenndu í fyrsta bekk og tveir í öðrum bekk. Fyrstu bekkjar kennararnir unnu 

í nánu samstarfi á meðan kennararnir sem kenndu öðrum bekk unnu ekki í 

samstarfi við hvorn annan. Allir kennararnir voru kvenmenn og á aldrinum 

þrjátíu og fimm til sextíu ára. Einnig var talað við þroskaþjálfa í hvorum 

skólanum fyrir sig, annar var nýlega byrjaður að vinna í þessum skóla en 

hafði unnið í öðrum grunnskóla áður. Hinn þroskaþjálfinn var búinn að 

starfa í sama skóla í rúmlega tíu ár. Þroskaþjálfarnir voru báðir kvenmenn. 

Stuðningsfulltrúarnir sem störfuðu í skólunum voru á aldrinum tuttugu 

til um sextíu ára, kvenmenn og karlmenn og höfðu þau mislanga skólagöngu 

að baki. Til dæmis voru einstaklingar með háskólamenntun, fólk sem hafði 

lokið námi fyrir stuðningsfulltrúa frá Borgarholtsskóla sem og fólk sem ekki 

hafði farið í frekara nám eftir grunnskólagöngu. Aðeins var tekið viðtal við 

einn stuðningsfulltrúa en fylgst var með vinnu hjá hinum. 

Allir viðmælendurnir voru með yfir tíu ára reynslu af að starfa í 

grunnskólum en höfðu mismikla reynslu af að starfa með börnum með 
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þroskahömlun. Þeir höfðu starfað í þessum ákveðnu skólum mislengi. Ekki 

er tekið fram í hvorum skólunum viðmælendur störfuðu í en það er gert til 

þess að viðhalda nafnleynd á þátttakendum rannsóknarinnar. Einnig var það 

gert til þess að leggja áherslu á að kanna vinnubrögð, starfshætti og viðhorf 

þátttakenda en gera ekki samanburð á skólunum tveimur. 

3.4.1 Vettvangsathugun 

Farið var í tvo grunnskóla þar sem rannsóknin fór fram og fylgst með 

starfinu sem fór þar fram. Markmiðið var að fylgjast með skólastarfinu á 

hefðbundnum degi þar sem nemendahópurinn var blandaður og þar með 

skilja og læra hvernig hlutirnir færu fram.  

Mikilvægt var að fara á vettvang með opinn huga og með það markmið 

að læra og skilja en ekki dæma eða gagnrýna starfið. Áður en farið var á 

vettvang þurfti að vera búið að taka ákvörðun um hversu mikinn þátt taka 

ætti í skólastarfinu hjá börnunum (Bogdan og Biklen, 1998). Talið er að gott 

sé að byrja með að fylgjast aðeins með en gerast meiri þátttakandi í starfinu 

þegar á líður. Þessi aðferð veldur því að bæði rannsakanda og þátttakanda 

líður betur, eru öruggari með sig og skólastarfið helst sem eðlilegast 

(Lichtman, 2013). Hér var einnig haft  rannsóknarferlið í Vancouver-

skólanum í huga (Sigríður Halldórsdóttir, 2003) þar sem einbeitti sér var að 

því að vera kyrr, að ígrunda og koma auga á. 

Ég byrjaði allar kennslustundir á að koma mér fyrir á stól með gott útsýni 

yfir skólastofuna. Umsjónarkennarar kynntu mig fyrir nemendum í byrjun 

kennslustundar og var það misjafnt eftir kennurum hvað mikið af 

upplýsingum kom fram. Þegar líða tók á kennslustundina fór ég að ganga 

um stofuna, skoða nánar það sem nemendur voru að gera og jafnvel 

aðstoða ef þess þurfti.  

Athugunarramminn Skyggnst um í skólastarfi (Hafdís Guðjónsdóttir og 

Sigríður Pétursdóttir, 2003), sem er þýddur og staðfærður úr Taking Good 

Look at Schools (Moore, 1995) var hafður til hliðsjónar á vettvangi. Þar voru 

skráðir niður punkta sem ég vann svo enn frekar þegar heim var komið. 

3.4.2 Viðtöl 

Rannsóknin byggðist upp á gagnasöfnun sem fór fram með samræðum milli 

mín og kennara sem sáu um kennslu í almennum bekk á yngsta stigi í 

grunnskóla þar sem að barn með greinda þroskahömlun var í 

nemendahópnum. Rannsóknarsniðið í viðtölunum byggðist á þeirri 

hugmynd að sérhver einstaklingur sjái heiminn með sínum augum og sýn 

hans mótist af fyrri reynslu og eigin túlkun á þeirri reynslu. Leitast var við að 
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fá innsýn í sjónarhorn kennarans á hvernig þörfum nemenda með 

þroskahömlun væri mætt í hans starfi (Sigríður Halldórsdóttir, 2003). 

Ástæða þess að ég valdi að notast við hálfopin eigindleg viðtöl er að með 

þeim er hægt að ná meiri dýpt í viðfangsefnið, spyrja nánar þegar þess þarf 

og nálgast upplýsingar sem ekki væri víst að næðust fram með stöðluðum 

spurningalistum. Í opnum viðtölum var spurt almennra spurninga til að fá 

fram viðhorf viðmælandans. Gæta þurfti þess að spyrja ekki spurninga sem 

hægt var að svara játandi eða neitandi (Lichtman, 2013). Reynt var að fá 

sem mest flæði í viðtölin svo þau væri sem líkust almennum samræðum. 

Einnig var reynt að fá viðmælendur til að stýra viðtalinu innan ákveðins 

ramma viðfangsefnisins og voru því viðtölin mislöng, eða allt frá átta 

mínútum til rúmlega 30 mínútna. Í viðtölunum lagði ég áherslu á að vera 

virkur hlustandi en það var gert með því hlusta á viðmælendur en einnig 

byggja viðtölin þannig upp að þau væru meira eins og samræður heldur en 

viðtöl. 

3.5  Gagnagreining 

Þegar vettvangsathugun var lokið var nákvæmlega skráð niður í tölvu það 

sem fór fram á vettvangi. Notast var við punkta sem skráður voru niður í 

athugunarammann Skyggnst um í skólastarfi sem og aðra punkta sem 

skráðir höfðu verið niður. Til þess að fá sem mest út úr athuguninni voru 

gögnin skráð niður í tölvu um leið og heim var komið svo atburðarásin væri 

enn fersk í minni. Viðtölin voru tekin upp með iPhone-síma og afrituð orð 

fyrir orð yfir í tölvu þegar þeim var lokið. 

Gögnin voru lesin margoft yfir, til að byrja með var reynt að vera opin 

fyrir öllu því sem birtist. Því næst var leitað að ákveðnum þemum og 

flokkum sem ég hafði tekið eftir. Gögnin voru lesin aftur yfir með 

rannsóknarspurninguna í huga eftir að henni hafði verið svarað með 

þemum og flokkum og enn fundust frekari svör sem leitað var að. Hér var 

hugmyndafræði um rannsóknarferlið og gagnagreiningu frá Vancouver-

skólanum notuð (Sigríður Halldórsdóttir, 2003) þar sem byrjað var á því að 

lesa í gegnum nóturnar án þess að merkja við neitt. Næstu skipti sem 

textinn var lesinn var strikað yfir með yfirstrikunarpenna í ýmsum litum og 

efninu skipt niður í ákveðin þemu. Yfirþemun sem fundust voru fjögur; 

stuðningur, umhverfi, viðhorf og kennsluaðferðir. 
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Aðeins einn litur var lesinn í einu og hlutir skrifaðir niður sem talin voru 

standa upp úr. Einnig var hvert og eitt viðtal skoðað og reynt að átta sig á 

hvað viðmælendur voru að segja. Gögnin voru flokkuð niður í skjöl eftir 

litum og þau svo lesin aftur yfir og sögur fundnar til þess að segja frá í 

niðurstöðum. 

Efni sem búið var að skrifa var prentað út og lesið aftur til þess að leita 

að nánari upplýsingum. Þegar hafið var að skrifa niðurstöðurnar niður í 

eiginlegt form stýrðu þemun því hvernig þeim var kaflaskipt. 

Niðurstöðunum var þó skipt niður í fleiri kafla heldur en þemun voru í 

upphafi og reynt að koma skilaboðum sem ég varð vör við á vettvangi skýrt 

fram. 

Þar sem um er að ræða vettvangsathugun og viðtöl var reynt að blanda 

saman sögum á vettvangi við frásagnir viðmælenda til þess að niðurstöður 

kæmu skýrt fram. 

3.6  Siðferðileg atriði 

Huga þarf að ýmsum siðferðilegum atriðum þegar unnið er með eigindlegt 

rannsóknarsnið. Nauðsynlegt er að huga að persónuvernd þátttakenda og 

var rannsókn tilkynnt til Persónuverndar. Ég kynnti mér lög um 

persónuvernd og meðferð persónuupplýsinga (nr. 77/2000) og lagði áherslu 

á að gögnin og allt sem við kom rannsókninni væri trúnaðarmál. 

Ég hitti alla viðmælendur í vettvangsathugun eða í skólaheimsóknum 

fyrir rannsóknina og átti í rafrænum samskiptum við nokkra áður en viðtölin 

áttu sér stað. Þar var rætt við þá um samþykki, þátttöku og trúnað í 

viðtölum. Farið var eftir þessum vinnubrögðum til þess að leggja áherslu á 

að þátttakendur hefðu upplýsingar um hvað fælist í rannsókninni og að þeir 

vissu að það væri leyfilegt að draga þátttöku sína til baka ef þeir kysu það 

(Sigurður Kristinsson, 2003). 

Þar sem rannsóknin hófst á vettvangsathugun var búið að hafa samband 

við skólastjórnendur og fá leyfi til þess að koma á staðinn. Þeir höfðu fundið 

Mynd 2: Yfirþemu í gagnagreiningu. 
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þátttakendur og kynnti ég mig fyrir þeim en reyndi að halda markmiðum 

athugunar í lágmarki í fyrstu kynningu. Talið er að of miklar upplýsingar geti 

haft áhrif á vettvangsathugunina en passa þarf þó að athugandinn láti vita 

af sér og kynni sig lítillega (Sigurður Kristinsson, 2003). 

 Öllum þeim sem tengdust rannsókninni var upplýst að hún væri tilkynnt 

til Persónuverndar og notast yrði við nafnleynd á þátttakendum og skólum. 

Viðmælendur voru beðnir um leyfi fyrir upptöku á viðtölum og þeim tilkynnt 

að aðeins ég myndi spila þau aftur. Einnig var foreldrum þeirra nemenda 

sem fylgst var með tilkynnt um rannsóknina, þrátt fyrir að rannsóknin 

snerist um vinnubrögð í skólum en ekki nemendur. 

Lögð var áhersla á að fá upplýsingar sem tengdust vinnubrögðum 

kennara, þroskaþjálfa og stuðningsfulltrúa sem samþykkt höfðu að taka þátt 

í rannsókninni frekar en persónulegar upplýsingar um nemendur. Aldrei er 

því fjallað um einstaka nemendur sem ég hitti á vettvangi heldur aðeins 

hvernig þátttakendur koma fram. 

3.7  Styrkleiki og takmarkanir 

Að velja sér eiginlegt rannsóknarsnið í menntarannsókn hefur marga kosti. 

Rannsakandi er nær viðfangsefninu og með viðtölum og 

vettvangsathugunum er hægt að kafa enn dýpra ofan í efnið ef þess þarf. 

Persónuleg samskipti geta orðið milli rannsakanda og þátttakanda, sem 

gerir andrúmsloftið þægilegt og með þessari nálægð er líklegra að 

þátttakendur treysti rannsakandanum og tali opinskátt um efnið. Annar 

styrkleiki rannsóknarinnar er að bæði voru notuð viðtöl og 

vettvangsathuganir. Með því er líklegt að betri yfirsýn hafi komið á efnið. 

Helstu takmarkanir eru að úrtakið er lítið. Það kemur fyrir að eiginlegt 

rannsóknarsnið er ekki talið vera jafn marktækt og það megindlega vegna 

smæðar en ef vel er að öllu staðið þá er ekkert sem segir að það geti ekki 

verið jafn marktækt (Lichtman, 2013). Auðveldara er að fara út fyrir efnið í 

opnum viðtölum og einnig getur ýmislegt farið fram hjá rannsakanda þegar 

hann er þátttakandi í því starfi sem verið er að rannsaka á vettvangi. 

Persónulegar skoðanir og viðhorf koma oft í ljós og er því nauðsynlegt að 

huga að því að segja sögu þátttakanda. Gæta þarf einnig að því að alhæfa 

ekki niðurstöður yfir á sambærilega hópa þó þær gefi ákveðnar 

vísbendingar. 

Rannsóknarsnið á að velja út frá því sem rannsakandinn heldur að hann 

fái bestu svörin við því sem hann er að rannsaka. Einnig þarf að hafa í huga 

að svörin verði sem trúverðugust (Gretar L. Marinósson, 2004). 
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4 Niðurstöður  

Í þessum kafla verður greint frá niðurstöðum rannsóknarinnar. Sagt verður 

frá hvernig upplifun var af vettvangi, sem og þeim upplýsingum sem að 

fengust frá viðmælendum í viðtölunum. Upplýsingunum er fléttað saman til 

þess að ekki sé hægt að rekja þær til viðmælenda eða átta sig á hvaða skólar 

tóku þátt í rannsókninni. Öllum viðmælendum var gefið dulnefni og ekki er 

tekið fram hvaða skóla er átt við. Dulnefnin voru Arna, Erla, Guðrún og Sigga 

fyrir kennarana. Þroskaþjálarnir fengu nöfnin Gunna og Þóra, og Rósa var 

nafnið stuðningsfulltrúanum. 

Niðurstöðum er skipt upp í þemu. Fyrst er skoðað hvar helstu áherslur 

liggja í námi og kennslu. Undir því er stuðningur og einstaklingsmiðað nám. 

Næst er fjallað um leiðir í kennslu þar sem sagt er nánar frá hvað birtist á 

vettvangi. Þar undir er teymiskennsla, sameiginleg ábyrgð og fjölbreyttir 

kennsluhættir. Kennsluaðferðin byrjendalæsi fær svo sérkafla. Kennslurými 

og hvernig það var nýtt í kennslu er næsta viðfangsefni og að lokum er 

fjallað um viðhorf viðmælenda til náms hjá börnum með þroskahömlun í 

almenna skólakerfinu. 

4.1  Hvar liggja áherslurnar í námi og kennslu 

Áherslur í námi hjá börnum með sérþarfir geta verið eins misjafnar og þær 

eru margar og á ekki að vera hægt að setja öll börn undir sama hatt vegna 

læknisfræðilegrar greiningar. Það eru þó nokkrir hlutir sem huga þarf að og 

eru mest áberandi í skólastarfi hjá börnum með sérþarfir. Hér að neðan 

verður greint nánar frá því. 

Nám barna með greinda þroskahömlun er skipulagt með lög og 

reglugerðir í huga sem og út frá persónulegum þörfum hvers og eins 

nemanda. Umsjónarkennarar eru með stuðningsaðila inni í bekk hjá sér 

þegar börn með þroskahömlun tilheyra nemendahópnum. Stuðningsaðili 

var sýnilegur í öllum vettvangsheimsóknum og var hann ýmist 

stuðningsfulltrúi eða þroskaþjálfi. Sérþjónustu eins og talkennslu hjá 

talmeinafræðingi er einnig oft sinnt á skólatíma og er nám einstakra 

nemenda skipulagt með það til hliðsjónar. Iðjuþjálfar og sjúkraþjálfar falla 

einnig undir sérþjónustu en þar sem ekki var mikið um líkamlegar fatlanir í 

því skólastarfi sem kannað var hér verður þeirra ekki getið frekar. 
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4.1.1  Stuðningur 

Stuðningsfulltrúar voru áberandi í báðum skólunum sem heimsóttir voru 

enda hafa börn með þroskahömlun rétt á því að sé stutt við þau í öllu þeirra 

skólastarfi. Það kom fyrir að það væru þroskaþjálfar inni í 

kennslustundunum og sinntu þeir einnig stuðningi fyrir börn með sérþarfir. 

Það mynstur sem var sameiginlegt með stuðningsaðilum var að allir voru 

þeir með nemendum sem voru með greinda þroskahömlun í allri þeirra 

skólavist. Það er að segja að þau fylgdu nemandanum eftir í öllu hans 

skólastarfi og aðstoðuðu hann eftir þörfum. Nemendur voru sumir hverjir 

því einnig með stuðning í frímínútum og nestistímum, það fór þó eftir 

þörfum einstaklinganna hvort stuðningur fylgdi þeim í öllu skólastarfinu. 

Þroskaþjálfar tóku þátt í nokkrum hefðbundnum kennslustundum og 

voru þá að vinna með börnum með sérþarfir og var almenn ánægja með þá 

viðbót í skólastarfið. Þroskaþjálfinn í öðrum skólanum sá um umsjón með 

stuðningi. Gunna sagði frá hvað fólst í hennar starfi og sagði hún meðal 

annars: 

Ég er bara með svona umsjón yfir stuðningnum, að fylgjast 

með því hvort að allir séu að fá þann stuðning sem að þeir 

þurfa … En svo reyni ég eitthvað að vera inni og svona, ég 

varð það mikið til þess að byrja með en svo er ég búin að 

draga mig svolítið út (Gunna, 24.02.15). 

Þóra þroskaþjálfi var ekki með umsjón með stuðningnum í skólanum þar 

sem hún starfaði en sinnti ábyrgðarfullu stuðningsstarfi fyrir nemendur. 

Hún aðstoðaði nemendur sem áttu erfitt með félagsfærni og samskipti. Hún 

vann líka með úthald og einbeitingu hjá nemendum sem voru með 

þroskaskerðingu. Þóra sagði: „Ég kem sem sagt í báða bekkina en þar eru 

nemendur með afgerandi mikla þroskaskerðingu og þurfa mikið sérefni og 

ég held utan um það“ (Þóra, 02.03.15).  

Almennt séð voru kennararnir jákvæðir gagnvart stuðningnum sem  þeir 

höfðu en það var áberandi að allir; kennarar, þroskaþjálfar og 

stuðningsfulltrúar myndu vilja hafa meiri stuðning. Guðrún nefndi að hún 

væri ánægð með stuðninginn sem hún fengi þegar hún fengi hann og sagði 

til dæmis: „Þessir stuðningsfulltrúar eru bara gull“ (Guðrún, 02.03.15). Hún 

sagði líka frá því að hún teldi það vera kost þegar stuðningsfulltrúinn fylgdi 

einu barni alveg eftir því þá fengi hann tækifæri til þess að kynna sér betri 

leiðir sem henta nemandanum. 
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Þegar Sigga var spurð hvað henni þætti vera vel unnið í skólanum sem 

við kom námi barna með sérþarfir, þá aðallega þroskahömlun, nefndi hún 

stuðninginn sem hún fékk. Í bekknum hjá henni var stuðningsfulltrúi og 

reglulega var þroskaþjálfi einnig. Henni fannst að ábyrgðin á námi barna 

með sérþarfir ætti að liggja hjá þroskaþjálfa og stuðningsfulltrúa. Öll börn 

ættu rétt á að vera inn í bekk og fá að taka þátt í því sem að þar færi fram 

en það væri hlutverk þess sem sér um stuðninginn að aðstoða börnin við 

námið. Ef þau verkefni sem að væri verið að vinna með í bekknum hentuðu 

ekki öllum nemendum væri það einstaklingurinn sem veitti nemandanum 

stuðning, í flestum tilfellum stuðningsfulltrúinn, sem ætti að finna önnur 

verkefni eða aðrar leiðir fyrir þá nemendur. 

Einnig þarf sá sem sér um stuðninginn að finna út hvort nemendur þurfi 

að fá meira næði og einstaklingskennslu. Stuðningsfulltrúinn fer þá með 

nemendur fyrir utan skólastofuna, en það var ákveðin vinnuaðstaða þar. 

Einnig var í boði að nota námsver og skólabókasafn ef óskað var eftir meiri 

einstaklingsvinnu. Í öðrum skólanum var þó mikil áhersla á að nemendur 

myndu alltaf fylgja bekk á þessum aldri svo þar var námsver ekki notað. 

Stuðningur skiptir máli þegar kemur að námi barna með sérþarfir og litu 

nokkrir af viðmælendum á stuðninginn sem var í skólanum sem forsendu 

fyrir því að börn með þroskahömlun gætu sótt almenna bekkjarkennslu. 

Stuðningur getur verið veittur af stuðningsfulltrúa, þroskaþjálfa eða jafnvel 

auka kennara sem starfar inn í nemendahópnum. Í skólunum sem 

heimsóttir voru báru þroskaþjálfar ábyrgð á stuðningi eða sérstöku 

námsefni sem börn með þroskahömlun þurftu á að halda en einnig höfðu 

stuðningsfulltrúar í skólunum mikla ábyrgð. Það gat þó verið 

einstaklingsbundið hjá stuðningsfulltrúum í skólanum og fór ábyrgðin oft 

eftir reynslu og menntun hjá þeim.  

4.1.1.1  Sérþjónusta 

Nám barna með þroskahömlun fór í báðum skólunum mestmegnis fram inni 

í almennum bekk hjá umsjónarkennara. Það er þó starfrækt sérdeild í 

öðrum skólanum en hefur hún ekki umsjón með þeim nemendum sem við á 

í þessari rannsókn, það er að segja nemendum með þroskahömlun. 

Sérdeildin býður nemendum sem það vilja að taka þátt í íþróttatímum sem 

hún stýrir og kom það einu sinni fyrir að nemandi með þroskahömlun var 

ekki inn í stofunni sem fylgst var með því hann var í þeim tíma. Kennarinn 

barnsins sagði: „Það hentar nemandanum miklu betur, hann fær meira út úr 

þeim tímum“ (Sigga, 02.03.15). Öðrum nemendum með þroskahömlun stóð 

til boða að sækja ákveðna tíma með sérdeildinni og var það persónubundið 

hvort þeir gerðu það. 
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Nemendur fengu sérkennslu með einhverjum hætti, það gátu verið tímar 

í sérdeild, einstaklingsvinna með þroskaþjálfa eða stuðningsfulltrúa, eða 

önnur sérþjónusta eins og tímar hjá talþjálfa og talmeinafræðingi. 

Nemendur voru mest inni í umsjónarbekknum sínum. Sigga sagði: 

„Nemandinn er mest í bekknum en fer líka, stundum fer hann út með 

stuðning, með þarna þroskaþjálfa og stundum í tíma með sérdeildinni“ 

(Sigga, 02.03.15). Í öðrum skólanum er lögð meiri áhersla á það að allir 

nemendur fylgi sínum umsjónarbekk í öllu skólastarfi og er reynt að færa 

sérstakan stuðning meira inn í bekkinn heldur en að taka nemendur út úr 

bekknum. Gunna þroskaþjálfi sagði það kæmi alveg fyrir að unnið væri 

meira einstaklingslega með ákveðnum nemendum ef þess þyrfti þrátt fyrir 

að áherslan væri á að nemendur væru hluti af bekkjarheild. Hún sagði til 

dæmis frá því að talmeinafræðingur hefði beðið þroskaþjálfa að vinna meira 

með einhverja ákveðna þætti og hafði það verið gert. Þá eru nemendur 

teknir úr hefðbundinni bekkjarkennslu og unnið einstaklingslega með þeim í 

námsveri.  

Á vettvangi mátti sjá mismunandi sýn á skólastarfið og ekki voru allir 

sammála um hvað væri best fyrir nemendur og skólasamfélagið yfir höfuð. 

Meðan hluti var hlynntur hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar 

töldu aðrir að börn með sérþarfir eins og þroskahömlun ættu ekki heima í 

almenna skólakerfinu og voru vissir um að þeir fengju betri þjónustu og 

meira nám við hæfi í sérskólum. Sem dæmi nefndi einn viðmælandinn, Rósa 

sem var stuðningsfulltrúi: 

Þegar þau eru svona inni í almennum skóla þá eru þau að 

lenda svona út í kanti félagslega og fá kannski ekki endilega 

alveg þá góðu þjónustu sem þau fengju ef þau væru í sérskóla 

vegna þess að kennari kannski náttúrulega með átján til 

tuttugu börn í bekk og getur kannski ekki sinnt þessum 

börnum sem skyldi (Rósa, 03.03.15). 

... finnst mér bara verið komið svo rosalega langt bil á milli, 

félagslega og líka bara námslega. Og þetta hlýtur að vera 

svolítið niðurbrjótandi að vera alltaf svona á eftir þannig að 

ég held að það henti, jafnvel þó það sé ekki nema eftir 

kannski svona fjórða bekk að þau fái að vera í svona sérskóla 

(Rósa, 03.03.15). 
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4.1.2 Einstaklingsmiðað nám 

Á heimasíðum beggja skólanna kemur fram að skólinn byggi starfshætti sína 

á einstaklingsmiðuðu námi. Því á að vera náð fram til dæmis með 

fjölbreyttum leiðum í kennslu og að verkefni séu miðuð við áhuga og getu 

nemenda. Hægt var að sjá fjölbreyttar kennsluaðferðir í skólunum en nánar 

verður sagt frá þeim í kafla 4.2.3 um fjölbreytni í kennslustundum. 

Á vettvangi var sýnilegt að verkefni sem nemendur unnu í voru stytt, 

auðvelduð og þeir látnir hafa sérverkefni sem talið var henta betur þeirra 

getu. Það komu tilfelli þar sem að nemendur með sérþarfir fengu 

sérverkefni í kennslustundum og sagði Sigga frá því að nemendur með 

miklar skerðingar væru oft að vinna á sínum forsendum og ynnu að litlu 

leyti að því sama og aðrir í bekknum. Hún sagði að í skólanum væri verið að 

vinna með einstaklingsmiðað nám en með þeim mannafla sem stæði til 

boða taldi hún að það gengi ekki vel að ná þeim markmiðum. Væri því 

nemendur meira í sérverkefnum og undir leiðsögn stuðningsaðila.  

Einstaklingsáætlanir og einstaklingsnámskrá eru einnig leið til þess að 

vinna að því að gera nám einstaklingsmiðaðra og því voru þær ræddar 

nánar. Á heimasíðu beggja skólanna er tekið fram að nemendur sem fá 

sértækan stuðning hafi einstaklingsnámskrá. Þar segir að gerðar séu 

námsáætlanir í upphafi skólaárs af sérkennurum, umsjónarkennurum og 

foreldrum og að þessar áætlanir séu endurskoðaðar, á sex til átta vikna 

fresti. Þar segir einnig að einstaklingsnámskrá sé námsáætlun þar sem 

markmið eru sniðin af þörfum einstaklinganna og geti bæði náð yfir allt 

skólastarf sem og einstakar kennslugreinar. 

Þegar rætt var um einstaklingsnámskrá og hvort að skólinn notaði þess 

konar námsáætlanir fyrir nemendur með sérþarfir svöruðu Gunna, Erla og 

Arna því neitandi, að ekki væri gerð einstaklingsnámskrá fyrir börn í fyrsta 

bekk og sagði Arna: „Nei, ekki eins og er, ekki í sex ára, við höfum gert það 

með eldri nemendur en ekki hér“ (Arna, 24.02.15). Þegar rætt var nánar um 

nám barnanna og markmiðin sem sett voru fyrir hvern einstakling kom það 

meira og meira í ljós að það var með einhverjum hætti búið að skipuleggja 

nánar nám einstakra barna meira út frá einstaklingsþörfum en viðmælendur 

vildu meina í upphafi. Erla sagði frá hvernig þær settu upp markmið á 

teymis- og foreldrafundum fyrir einstaka nemendur: 

En við erum búnar að setja upp svona hvað, hérna, að við 

viljum að nemendur nái út með foreldrunum. Þetta er meira 

svona markmið milli teymisfunda, en ekki skýr 

einstaklingsáætlun. Í raun og veru gæti það verið sett upp ... 
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við gætum alveg kallað það einstaklingsáætlun, já við gætum 

það en hún er kannski ekki alveg þú veist, hent henni inn hér 

og nú. En við gætum það í rauninni ef við myndum bara 

setjast niður og gera það (Erla, 24.02.15). 

Aðrir kennarar sem talað var við sem kenna sjö ára nemendum sögðu að 

til væri einstaklingsnámskrá fyrir nemendur með sérþarfir eða eins og Sigga 

sagði: „Já, með þá sem að skera sig mikið úr“ (Sigga, 02.03.15). Annar 

kennari kom inn á að það væri til einstaklingsnámskrá en hann byggi hana 

ekki til heldur væri það deildarstjóri sérkennslu sem gerði það. Kennarinn og 

stuðningsfulltrúi nemendanna vinna svo að því að ná ákveðnum 

markmiðum. Þroskaþjálfinn í sama skóla sagði frá því að hann ynni 

einstaklingsnámskrár ásamt deildarstjóra sérkennslu í samvinnu við 

kennara. Það getur verið misjafnt eftir kennurum hvernig og hver kemur að 

því að vinna námskrárnar. 

Þegar unnið er með einstaklingsmiðað nám er það gert í samstarfi við 

foreldra barnanna. Haldnir eru samráðs- og foreldrafundir reglulega á 

önninni, á sex til átta vikna fresti. Þar eru markmiðin sett og þau 

endurskoðuð, bætt og löguð eftir þörfum. Rósa sagði: „Við erum með 

einstaklingsnámskrá og förum svo bara yfir það hvaða markmiðum við 

náðum og hvað við þurfum að leggja meiri áherslu á“ (Rósa, 03.03.15). 

Kennarinn sem að vinnur með Rósu sagði: „Við Rósa stuðningsfulltrúi erum 

náttúrulega bara í mjög nánu samstarfi og erum að skoða hvar er 

nemandinn staddur og hvað ætlum við að láta hann gera næst og höldum 

reglulega fundi með foreldrum“ (Guðrún, 02.03.15).  

Eins og áður kom fram þá var ekki lögð mikil áhersla á að búa til 

einstaklingsnámskrá fyrir börn á fyrsta árinu í grunnskóla en farið að vinna 

markvissara með það strax árið eftir. Gunna sagði:  

Við gerum ekki mikið af því í sex ára, við tölum bara um að 

einstaklingsáætlun sé að aðlagast og að læra á skólahverfið 

og allt það. En strax í sjö ára þá förum við að gera alveg svona 

markvissar einstaklingsnámskrár. Þannig að við notum 

einstaklingsnámskrá og það er eiginlega skylda að börn sem 

að fá svona stuðning, það þarf að sýna fram á 

einstaklingsnámskrá (Gunna 24.02.15). 

Helstu ástæður fyrir því að ekki væri byrjað að vinna með 

einstaklingsnámskrá eru eins og Gunna kom inn á að börn í fyrsta bekk eru á 

ólíkum stað í þroska og getu, komin mislangt námslega séð og er 
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aðaláherslan á að venja þau á skólaumhverfið og hvernig það er að ganga í 

skóla. Það á ekki aðeins við um nemendur með greinda þroskahömlun eða 

aðrar sérþarfir heldur um öll börn sem eru að hefja nám í grunnskóla. 

Gunna sagði enn fremur að „þau fá bara að vera svolítið á eigin forsendum 

þegar þau eru sex ára og svo förum við að taka svona eitt og eitt alveg, 

meira að þjálfa ... eða láta þau gera svolítið það sama, bara á öðrum 

forsendum“ (Gunna, 24.02.15). Hún sagði líka: „Þau eru auðvitað alveg 

rosalega misjöfn í sex ára þannig að þau eru náttúrulega ekkert endilega 

verst stödd“ (Gunna, 24.02.15) og átti þá við að börn með sérþarfir væru 

ekkert endilega þau verst stöddu námslega á þessu tímabili í skólanum. 

Kennararnir töluðu líka um að á þessum aldri næðu börn oft að fylgja eftir 

námsefninu sem unnið væri með í fyrsta bekk. Í fyrsta bekk er oft áhersla á 

fjölbreyttari nám og styttri vinnulotur. Þar af leiðandi er líklegt að námið, 

námsefnið og verkefnin séu til að mæta getu allra barna.  

4.2 Kennsluhættir 

Viðmælendur komu inn á það að nemendur með greinda þroskahömlun 

gætu fylgt almennum bekk í námi, oft með fullum stuðningi. Forsenda þess 

að hægt sé að vinna með nemendahóp þar sem þroski og geta birtist á 

fjölbreyttan hátt, eins og sjá mátti á vettvangi, er hvernig vinnubrögð 

kennarar og starfsmenn skólanna nota. Í þessum kafla verður farið yfir þær 

leiðir sem að viðmælendum þóttu gagnlegar þegar kæmi að kennslu þar 

sem að börn með þroskahömlun væru hluti af nemendahópnum. Fjallað er 

um teymisvinnu, sameiginlega ábyrgð og samstarf. Næst verður komið að 

fjölbreytni í kennslu og fjallað nokkuð ítarlega um byrjendalæsi.  

4.2.1 Teymisvinna 

Sameiginlega ábyrgð og samvinnu mátti sjá með ýmsum hætti. Annar 

skólinn notaðist við teymisvinnu. Þá vinnur starfsfólk saman í teymum og 

ber sameiginlega ábyrgð á ákveðnum nemendahópi og því skólastarfi sem 

fylgir þeim. Teymið í fyrsta bekk var saman sett af þremur 

grunnskólakennurum, einum leikskólakennara, þroskaþjálfa og tveimur 

stuðningsfulltrúum. Þessir einstaklingar báru ábyrgð á öllum nemendum 

sem voru í fyrsta bekk skólans. 

Haldnir eru teymisfundir reglulega þar sem gerð eru markmið fyrir 

komandi skólastarf. Þar skipta einstaklingarnir með sér verkum og dreifa 

ábyrgðinni sín á milli. Með teymisvinnu er talið að ólík reynsla, geta og 

kunnátta starfsfólks nýtist betur. Undirbúningur dreifist og minni líkur eru á 

að kennarar einangrist. Skólinn leggur einnig áherslu á að teymi sé myndað í 
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kringum alla nemendur með sérþarfir. Þá er ekki aðeins átt við fatlaða, 

langveika eða nemendur með hegðunarerfiðleika heldur líka þá nemendur 

sem þurfa sérstuðning en falla ekki undir þau viðmið sem gerð eru við 

úthlutun. Upplýsingar fengust um teymisvinnuna sem fór fram bæði frá 

viðmælendum á vettvangi og með því að skoða heimasíðu skólanna.  

Kennararnir Arna og Erla töluðu báðar um hvað þeim þætti gott að vinna 

í teymi. Arna sagði frá reynslu sinni af því að vinna ein og svo með teymi.  

Ég hef aldrei áður unnið með svona stóru og miklu teymi en 

verið með bekk, ekki þá með þroskahömlun og það var 

jafnvel erfiðara af því hérna er bara svo flott teymi í kringum 

allt og okkur finnst þetta ekkert vera ... það gengur bara mjög 

vel (Arna 24.02.15).  

Hún nefndi einnig að með því að vinna svona náið með þroskaþjálfa væri 

auðveldara að afla sér upplýsinga um sérþarfir barna. Hún talaði um að 

þroskaþjálfinn byggi yfir þekkingu sem að almennir kennarar hefðu ekki og 

gæti því veitt þeim góða fræðslu um sérþarfir nemenda. Erla kom líka inn á 

að henni fyndist það vera góður kostur að stuðningsfulltrúar væru hluti af 

teyminu og væru alveg með í skipulaginu og það þyrfti ekki alltaf að vera að 

segja hvert þeirra hlutverk væri. Hún nefndi líka að það færi eftir 

samstarfsfólki hvort hlutirnir gengju upp og allir væri með á nótunum. „Það 

hefur svo mikið að segja hvernig fólk þú ert að vinna með, myndi ég halda“ 

(Arna, 24.02.15). 

Einn daginn vantaði tvo stuðningsfulltrúa en það setti ekki skólastarfið úr 

skorðum heldur unnu kennarar og þroskaþjálfi saman að því að sinna öllum 

börnunum. Gunna þroskaþjálfi sagði frá því að henni fyndist mikilvægt að 

allir ynnu saman og kennarar litu ekki svo á að börn með sérþarfir væru 

aðeins í umsjón þroskaþjálfa heldur ætti barnið að vera hluti af hópnum. 

„Kennarar eiga ekki að bíða eftir því að einhver komi og taki barnið, þær 

skipta sér af barninu og svoleiðis, þá finnst mér ganga vel“ (Gunna, 

24.02.15). Það var því áhugavert að fylgjast með hvernig þær unnu í 

sameiningu að því að aðstoða alla nemendur þrátt fyrir að það vantaði 

stuðningsfulltrúana. Kennararnir unnu alveg jafnt með börnum sem voru 

vanalega með stuðning, þó sjá mátti að Gunna einbeitti sér aðeins meira að 

þeim heldur en öðrum börnum í nemendahópnum. Hún gekk þó líka á milli 

og aðstoðaði aðra nemendur eftir þörfum en eyddi lengsta tímanum með 

þeim sem þurftu mest á hennar aðstoð að halda. 
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Þeir sem unnu í teyminu gengu í hin ýmsu störf og leystu hvert annað af. 

Kennararnir gengu reglulega á milli stofa á yngsta stigi og töluðu saman. 

Hópaskipting var ekki aðeins bundin við bekkinn heldur var árganginum 

skipt upp í hópa reglulega yfir daginn. Það var mikið um að vera í 

skólastofunni, nemendur, kennarar og annað starfsfólk gengu inn og út um 

stofuna. Sjá mátti að ekki var lögð áhersla á að allir væru kyrrir í sætunum 

og nemendum var gefið ákveðið svigrúm til þess að hreyfa sig. Kennararnir 

voru einnig á ferð og gekk Erla eitt skiptið út úr stofunni til þess að undirbúa 

hópavinnu sem átti að fara fram seinna í kennslustundinni. Þá stóð 

stuðningsfulltrúinn strax upp, gekk að kennaraborðinu og hélt áfram að 

segja nemendum frá því sem Erla hafði áður verið að gera. Hér mátti sjá 

ákveðna samvinnu á milli Erlu kennara og stuðningsfulltrúans, en um leið og 

kennarinn þurfti að takast á við annað verkefni þá vissi stuðningsfulltrúinn 

að það var hans starf að taka við bekknum á meðan.  

Þegar rætt var við hluta af teyminu þá töluðu þær allar jákvætt í garð 

teymisvinnunnar en töluðu um að helsta hindrunin væri ef það vantaði 

marga þá gengi ekki allt alveg jafn smurt fyrir sig. En bæði Gunna 

þroskaþjálfi og Arna sögðu samt að jafnvel ef það vantaði einhvern þá 

gengju hlutirnir einhvern veginn alltaf upp. Arna kom að málinu með 

þessum hætti: „Við náum að halda utan um allt einhvern veginn, oft erfiðir 

auðvitað dagar en já það gengur bara mjög vel“ (Arna, 24.02) Gunna kom að 

því í samræðum að „það er búið að ganga vel þegar allur stuðningur er“ 

(Gunna, 24.02.15) en svo sagði hún í næstu setningu að þó það vantaði 

einhvern þá gengju hlutirnir oftast upp. 

4.2.2 Sameiginleg ábyrgð og samstarf 

Sameiginlega ábyrgð má sjá með ýmsum hætti og er teymisvinna, eins og 

rætt var um hér í kaflanum að framan aðeins ein birtingarmynd 

ábyrgðarinnar. Allir starfsmenn í skólum geta unnið saman með einhverjum 

hætti og deilt með sér ábyrgð og verkefnum. Samstarf á vettvangi er meðal 

annars á milli kennara, þroskaþjálfa, stuðningsfulltrúa og deildarstjóra. Það 

fer svo eftir einstaklingum hversu mikið og náið samstarf er. Viðmælendur 

sögðu frá góðu samstarfi og því sem betur mætti fara. 

Í öðrum skólanum mátti sjá nokkuð gott samstarf á milli 

stuðningsfulltrúa, með yfirumsjón frá deildarstjóra sérkennslu og 

þroskaþjálfa. Starf stuðningsfulltrúa í skólanum er vel metið og þetta 

skólaárið starfa níu stuðningsfulltrúar við skólann. Þeir vinna saman í 

samstarfi við hvorn annan sem og deildarstjóra sérkennslu og 

þroskaþjálfann. Rósa stuðningsfulltrúi sagði að mikið hefði breyst síðan hún 
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byrjaði, hún hefur starfað í rúmlega tíu ár við skólann. Hún taldi 

breytingarnar á vinnubrögðum og samstarfinu vera til hins betra og sagði að 

það væri „haldið rosalega vel utan um stuðningsfulltrúana. Við fáum fund í 

hverri viku með okkar yfirmanni þar sem við getum rætt málin og talað um 

það sem betur má fara og það er að gera rosalega gott“. Hún var ánægð 

með samstarfið við deildarstjóra og sagði að með þessu fyrirkomulagi gæfist 

meira tækifæri til þess að leita sér aðstoðar hjá honum. Hún taldi líka að 

það væri gott fyrir stuðningsfulltrúana að hittast reglulega og fá að ræða 

málin til að deila sinni reynslu með hver öðrum. 

Stuðningsfulltrúar unnu inni í öllum bekkjum sem heimsóttir voru og var 

það frekar persónubundið hversu náið samstarf var búið að myndast milli 

stuðningsfulltrúa og umsjónarkennara. Það var samt sem áður alltaf 

eitthvað samstarf. Það var líka misjafnt eftir kennurum hvort þeir unnu í 

samstarfi við einhverja aðra. 

Guðrún umsjónarkennari vann þónokkuð ein fyrir utan samstarfið við 

stuðningsfulltrúann sem var í bekknum hjá henni. Hún var þakklát fyrir 

samstarfið við stuðningsfulltrúann í bekknum. Hún sagði þetta um 

samstarfið sem þær áttu: 

Hún veit bara hvað við erum að fara í og hérna, tölum við um 

það alveg bara ... Vinnum mjög þétt saman sem er bara mjög 

gott því eins og ég segi þá hef ég enga reynslu af svona áður, 

þannig að hún er miklu meiri hjálp fyrir mig heldur en 

sérkennslufræðingurinn (Guðrún, 02.03.15). 

Hér vísar Guðrún í það að henni finnist aðstoðin frá deildarstjóra 

sérkennslu mega vera meiri og þá sérstaklega fyrir kennara eins og hana 

sem hafi ekki neina reynslu af vinnu með börnum með þroskahömlun. Hún 

taldi að henni myndi gagnast meira að fá meiri aðstoð þegar hún væri að 

undirbúa kennslu. 

Þroskaþjálfar voru þátttakendur og unnu með nemendum í helmingi 

þeirra kennslustunda sem fylgst var með. Þroskaþjálfar tóku einnig þátt í að 

skipuleggja nám fyrir börn með sérþarfir í samstarfi við umsjónarkennara. 

Sigga og þroskaþjálfinn vinna saman að því að finna námsefni sem hæfir 

nemendum sem eru með sérþarfir í bekknum. Þroskaþjálfinn er einnig alltaf 

nokkrar kennslustundir í viku inni í bekk að vinna með þeim börnum sem 

þurfa á sérstuðningi að halda, það er samt líka alltaf stuðningsfulltrúi inni í 

skólastofunni hjá Siggu. Sigga telur að aðstoðin frá stuðningsfulltrúunum 

vera forsendu þess að börn með þroskahömlun geti verið hluti af almennu 



 

55 

skólastarfi. Með þeirra aðstoð geta börnin tekið þátt í hóp- og paravinnu 

sem annars myndi reynast erfiðara. Hún segir að það þurfi alltaf að vera 

stuðningur inni í kennslustundum þegar börn með þroskahömlun tilheyra 

hópnum„alltaf haft stuðningsfulltrúa með mér inni sem að hafa alltaf veg og 

vanda af þessu og sá einstaklingur [nemandinn sem átt er við hverju sinni] 

er bara svona einn af hópnum hjá mér og tekur þátt í því sem hægt er“ 

(Sigga, 02.03.15). Það reyndist vera stuðningurinn, annað hvort 

stuðningsfulltrúi eða þroskaþjálfinn, sem sá um að aðstoða þá nemendur 

sem höfðu einhverjar sérþarfir í tímum hjá Siggu. Sigga vann meira með 

öðrum nemendum.  

Helstu hindranir sem kennarar nefndu var að þeir ættu að „redda“ 

hlutum sjálfir og ekki væri neinn annar til þess að deila ábyrgðinni með. 

Þetta kom oft upp í samhengi þegar eitthvað fór úrskeiðis eða vantaði 

einhvern starfsmann. Guðrún var ekki í mikilli samvinnu við aðra kennara í 

skólanum og vann hún þess vegna oft ein en þó var alltaf stuðningsfulltrúi 

með nemandanum sem hafði greinda þroskahömlun í bekknum hjá henni. 

Ef eitthvað kom upp á og stuðningsfulltrúinn var ekki á staðnum kom upp 

staða þar sem Guðrún taldi vera erfiða að leysa. Guðrún hafði áhyggjur af 

skipulaginu og þótti ekki alveg verið komið nógu vel til móts við börn með 

þroskahömlun og kennara þeirra í samhengi við forföll og manneklu. 

Við eigum bara að redda þessu og ef stuðningsfulltrúinn minn 

er veikur eða eitthvað þá er ég bara ein með hann 

[nemandann] hérna og þá þarf ég oft bara að sýna video eða 

eitthvað. Því hann [nemandinn] er bara út um allt hérna og 

ég get ekki verið að hjálpa hinum, svo ég verð bara lömuð 

(Guðrún, 02.03.15). 

Stuðningsfulltrúinn ber ábyrgð á nemandanum með sérstakan stuðning 

inni í kennslustundinni og vinna svo kennarinn og stuðningsfulltrúinn í 

sameiningu að undirbúningi undir leiðsögn frá þroskaþjálfa og deildarstjóra 

sérkennslu. Guðrún talaði þó um að henni fyndist hún eiga að geta leitað 

meira til deildarstjóra sérkennslu og þroskaþjálfa til þess að fá verkefni sem 

hæfa nemandanum en ekki þurfa sjálf alltaf „að vera að finna upp hjólið“ 

(Guðrún, 02.03.15). Hún segist þó skilja að engin tvö börn séu eins og ekki 

hægt að flokka námsefni eftir sérþörfum en telur þó að það ætti að vera 

auðveldara að fá aðstoð þegar verið er að undirbúa og finna verkefni við 

hæfi.  
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4.2.2.1 Samstarf við þroskaþjálfa 

Þroskaþjálfar aðstoðuðu nemendur og unnu með stuðningsfulltrúum og 

kennurum. Í öðrum skólanum hefur þroskaþjálfinn yfirumsjón með 

stuðningi og í hinum er það deildarstjóri sérkennslu. Þroskaþjálfinn í þeim 

skóla vinnur í samstarfi við deildarstjórn. Einnig vinnur hann líka í samstarfi 

við stuðningsfulltrúana og kennara þegar við á. 

Kennararnir voru jákvæðir í garð þroskaþjálfanna sem störfuðu í 

skólunum. Siggu finnst þroskaþjálfar vera rétta fólkið til þess að starfa með 

börnum með mikla þroskahömlun og er ánægð með þá sem viðbót í 

skólakerfið, sérstaklega eftir að menntastefnan um skóla án aðgreiningar 

var sett í gang. Hún leit á þroskaþjálfann sem fagmann sem hafði 

sérmenntun á þessu sviði og væri því hæfur til þess að sinna námi barna 

sem voru með þroskahömlun sem og aðrar sérþarfir. Hún sagði: „Við erum 

núna komnar með þroskaþjálfa hérna inn, hana [Þóru] og hún er mjög mikill 

fagmaður og mér finnst þroskaþjálfar þurfa ... sem sagt þeir eru rétta fólkið 

fyrir einstaklinga með mikla þroskahömlun“ (Sigga, 02.03.15). 

Aðrir kennarar nefndu einnig kosti sem þeim fannst fylgja samstarfi við 

þroskaþjálfa en Arna kom inn á að henni fyndist gott aðgengi að 

þroskaþjálfa skila sér í meiri fræðslu til starfsmanna. Hún taldi 

þroskaþjálfann vera vel að sér um sérþarfir tengdar nemendum. Í upphafi 

skólaársins þegar nemendur voru að hefja skólagönguna var þroskaþjálfinn 

alveg með bekknum og fannst Örnu það vera hjálplegt. Samstarfið á milli 

kennara og þroskaþjálfa þótti henni vera gagnlegt fyrir sig. Erla, sem var á 

sama máli, sagði: „Við erum ekkert með neina sér fundi um þetta en 

þroskaþjálfinn er alveg okkar fræðsla“ – þegar rætt var um hvort henni 

fyndist vera næg fræðsla fyrir starfsfólk um þroskahömlun í skólastarfinu. Á 

Erla þá við að þroskaþjálfinn búi yfir þekkingu sem að hún hefur ekki og 

getur frætt hana um efnið. 

4.2.3 Fjölbreytni í kennslustundum 

Skólastofurnar sem heimsóttar voru höfðu þann brag yfir sér að vera 

skólastofur fyrir nemendur á yngsta stigi grunnskóla. Það mátti sjá á 

veggjaskrauti, húsgögnum og öðrum búnaði þar inni. Stofurnar buðu upp á 

að kennsla færi fram með öðrum hætti en einungis með töflukennslu. Þrátt 

fyrir það þá voru stofurnar engu að síður nokkuð hefðbundnar í sniði. Það er 

að segja að allar voru þær ferhyrndar með jafn mörgum nemendaborðum 

og stólum og fjöldi nemenda og fremst í stofunum var kennaraborð. 

Sætauppröðun var þannig að nemendur sátu annað hvort í lengjum eða 

hópum. Einstaka nemendur sátu svo alveg einir á sérborði. 
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Áhersla var lögð á að nemendur væru ekki alla kennslustundina í sætinu 

sínu eða lengi í einu að vinna að sama viðfangsefni. Það kom aldrei fyrir í 

vettvangsheimsókninni að ætlast væri til að nemendur væru lengur en um 

tuttugu mínútur á sama stað. Það var gert til dæmis með því að bjóða 

nemendum að breyta um umhverfi og ganga á milli og hjálpast að. Í 

skólastofunum var búið að búa til krók en þá var búið að raða dýnum og 

púðum á gólfið í einu horninu og fengu nemendur að nota krókinn í 

kennslustundum. Gangur fyrir framan skólastofur var einnig nýtur í kennslu. 

Ein kennslustund hjá Guðrúnu fór þannig fram að nemendur byrjuðu á 

því að sitja í sætunum sínum við borð á meðan Guðrún las fyrir þau sögu. 

Hún stoppaði reglulega lesturinn og spurði spurninga. Fengu nemendur að 

tjá sig um efni sögunnar. Næst bauð Guðrún bekknum að koma og setjast á 

púðana sem voru í króknum, en ekki voru allir nemendur sem vildu það. 

Þeim var þá boðið að sitja í stól við nemendaborð en færðu þeir sig á 

stólana við borðin sem voru næst króknum. Nú fór fram umræða sem var 

bæði stýrð af kennara og kennsluefni sem að stuðst var við en einnig fengu 

nemendur tækifæri til nokkuð frjálsra umræðna út frá efninu. Þegar Guðrún 

stýrði umræðunum spurði hún spurningar beint í átt að ákveðnum 

nemendum. Hún gaf þeim færi á að hugsa sig um ef þeir vildu ekki svara 

strax og einnig máttu samnemendur hjálpast að. Hún hafði nokkuð góða 

yfirsýn um hverjir vildu alltaf svara og hverjir aldrei og reyndi að stýra því 

þannig að allri fengju tækifæri til að taka þátt. Notast var við hjálpargögn, 

svo sem myndir og stuttar sögur til þess að virkja umræðurnar. Þegar 

umræðurnar höfðu staðið yfir í um fimmtán mínútur endaði Guðrún þær og 

bauð nemendum aftur að koma í sætið sitt því nú væri komin nestistími. 

Hjá öðrum kennara var áhersla á að hreyfa sig og standa upp reglulega 

og var notuð ákveðin jógatækni. Það var gert þannig að spilað var á nokkra 

mínútu fresti hljóð og eftir því fylgdu svo leiðbeiningar um teygjuæfingar. Þá 

stóðu allir upp og gerðu teygjuæfingar sem nefndar voru, kennarinn stóð 

fremst í stofunni og leiðbeindi nemendum. Þetta var gert út af því að börn 

hafa oft lítið úthald til þess að sitja kyrr lengi og taldi kennarinn það vera 

gott fyrir þau að fá að hreyfa sig reglulega í kennslustundum. Börnin tóku 

vel í þetta og virtust vera áhugasöm. 

Einn kennarinn nefndi að henni þætti mikilvægt að starf með börnum 

væri verklegt í bland við bóklega vinnu, henni fannst það ekki skipta öllu 

máli hvort börnin væri með þroskahömlun eða ekki heldur átti almennt við 

að kennsla á yngsta stigi þyrfti að vera verkleg. Að vinna saman í hóp eða 

pörum væri gagnlegt þegar það ætti við en þá væri nauðsynlegt að 

nemendur með miklar sérþarfir eins og greinda þroskahömlun væru „undir 
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handarjaðri stuðningsfulltrúa“ (Sigga, 02.03.15). Hún kom einnig inn á að 

sýnikennsla þar sem ætlast var til þess að nemendur hlustuðu mikið og lengi 

á kennarann hentaði illa. 

Við leggjum ekki á þau að hlusta lengi heldur látum við þau 

vinna meira svona verklegt. Það hentar þeim miklu betur og 

kannski vinna saman þegar við á. Það getur verið ágætt fyrir 

þá sem að eru alveg á mörkunum, það getur alveg drifið þá 

áfram (Sigga, 02.03.15). 

Sigga hafði þó áhyggjur af að börn með miklar sérþarfir myndu ekki ná 

að halda við aðra nemendur, átti þá sérstaklega við þegar unnið væri í 

hópavinnu. „En þeir sem skera sig mikið úr, þeir ná náttúrulega ósköp litlu 

en við reynum náttúrulega eins og hægt er“(Sigga, 02.03.15). 

Erla segist alltaf vera með fjölbreyttar kennsluaðferðir í huga þegar hún 

er að skipuleggja kennslu. Hún telur að það sé einnig gott að hugsa um 

mismunandi hæfileika hvers og eins og nefnir fjölgreindarkenningu 

Gardners sem dæmi, en með henni er unnið út frá því að við höfum öll ólíka 

styrkleika sem Howard Gardner kallar greindir og er þeim skipt upp í átta 

flokka. En hann segir enn fremur að „grundvöllur kenningarinnar sé virðing 

fyrir margbreytileika manna, fjölbreyttum námsaðferðum þeirra, fjölda 

möguleika á að meta námsárangur og hinum óteljandi leiðum sem menn 

geta farið til að setja mark sitt á veröldina“ (Armstrong, T, 2001. bls. 7-8). 

Fyrsta kennslustundin hjá Örnu var lífleg. Þetta var fyrsta kennslustund 

dagsins og voru því nemendur nýmættir í skólann. Þeir byrjuðu á því að fara 

í krók, ekki þó allir því það voru nokkrir sem vildu enn sitja við borðin sín. 

Nemendur lágu á teppi og kennari las sögu, í sögunni átti að gera ákveðnar 

hreyfingar og fylgdu nemendur þeim eftir. Allir nemendur tóku þátt með 

einhverjum hætti. Þarna var verið að vinna með virka hlustun, það er að 

segja að nemendur gerðu hreyfingar, svöruðu spurningum og þess háttar á 

meðan kennarinn var að lesa söguna. Verkefnið sem lýst er hér að framan 

stóð aðeins yfir í um tíu til fimmtán mínútur en þá tók við svonefnd 

hringekja. Þá var hópnum skipt upp í fjóra minni hópa og á milli tveggja 

stofa. Í hverri stofu var unnið í tveimur verkefnum. Í þeirri stofu sem 

vettvangsathugunin var voru nemendur að læra lag í öðrum hópnum og í 

hinum voru þeir að líma inn ljóðatexta í vinnubók. Allir nemendur í stofunni 

litu út fyrir að hafa færni til þess að leysa þessi verkefni en kennari og 

þroskaþjálfi voru á staðnum til þess að aðstoða þá nánar sem þess þurftu. 
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Mest áberandi var að kennslustundum var skipt upp í nokkrar vinnulotur 

og í þeim var boðið upp á ólík verkefni og fengu nemendur einnig tækifæri 

til að hreyfa sig um stofuna reglulega. Einnig voru nemendur að vinna í ólíku 

námsefni á sama tíma þó það væri mest áberandi að allir, eða stór hluti 

hópsins, væri með sams konar verkefni. Það lýsti sér til dæmis í að í 

stærðfræðitíma voru nemendur með ólíkar vinnubækur þó stærsti hluti 

hópsins væri með sömu. 

Gunna sagði frá því að hún teldi að kennarar væru orðnir tilbúnari en 

hún hefði áður verið vör við til þess að viðurkenna að eitt ákveðið námsefni 

hentaði ekki öllum nemendum í hópum. Henni fannst það þó fara eftir 

áhuga hvers og eins kennara hve mikla fjölbreytni þeir buðu upp á og sagði 

þetta um málið:  

Það er bara mjög einstaklingsbundið og eftir áhuga hvers og 

eins. En mér finnst það vera svona að aukast núna.. mér 

finnst þetta hafa verið svona ... vera að breytast ... finnst 

kennarar vera meira tilbúnir núna að finna námsefni við hæfi 

og sinna hverjum og einum eins og hægt er. Svo já, mér finnst 

þetta vera að breytast, ekki verið að hafa alla í sama boxinu 

(Gunna, 24.02.15).  

Í kennslustundum mátti sjá hefðbundna töflukennslu, samvinnu milli 

nemenda, verkefna- og bókavinnu bæði þar sem að allir nemendur voru að 

vinna í sömu bókum á sömu blaðsíðum á sama tíma og sjálfstæða verkefna- 

og bókavinnu. Í einni kennslustundinni fór kennarinn í hlutverkaleik en þá 

mætti hann inn í skólastofuna í hlutverki álfs eftir að hafa brugðið sér frá. 

Kennarinn var enn í sínum venjulegu fötum en breytti röddinni og talmálinu 

sínu aðeins. Hann vakti athygli hjá nemendum og þeir fylgdust með honum 

og hlustuðu á hann tala. Þessi hlutverkaleikur stóð þó aðeins yfir í stutta 

stund en var aðallega notaður til þess að vekja upp áhuga og fá nemendur 

til þess að fylgjast með. Einnig var mikið um að kennarar ynnu með ákveðin 

verkefni í stutta stund, það er að segja skiptu fjörutíu til sextíu mínútuna 

kennslustund upp í nokkrar minni vinnulotur. Þá skiptu nemendur um 

verkefni og jafnvel staðsetningu og héldu svo áfram að vinna. 

Guðrún sagði mér frá því að þegar hún væri með nemendur í tvöföldum 

tíma vissi hún að þeir myndu ekki hafa úthald í að vinna allan tímann. Hún 

sagði mér frá hvernig hún setti kennslustundirnar þá upp: 

Þau ná ekki einbeitingu svona lengi þannig að ég segi alltaf 

ein og hálf kennslustund, sem verður oft bara að þrjátíu til 
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þrjátíu og fimm mínútum því það tekur tíma að byrja og svo 

er þá fimmtán til tuttugu mínútur sem þau mega þá lesa í 

bókasafnsbók eða lita eða eitthvað svona ... slaka á (Guðrún, 

02.03.15). 

Fjölbreytni í kennslustundum var sýnileg á vettvangi og töluðu 

viðmælendur um að ákveðin áhersla væri á fjölbreytta kennslu. Átti 

fjölbreytt kennsla ekki aðeins við um kennslu hjá börnum með sérþarfir 

heldur voru allir á því máli að kennsla þyrfti að vera fjölbreytt hjá ungum 

börnum óháð sérþörfum. Ung börn hafa oft lítið úthald og því gott að gefa 

þeim tækifæri á að breyta til. Allir nemendur eru ólíkir og þarf því ólíkar 

aðferðið til þess að mæta þeirra þörfum. Fjölbreytnin sem var til dæmis 

sýnileg var stuttar vinnulotur, breytingar á vinnuumhverfi og ólík verkefni 

meðal nemenda. Nemendur unnu bæði einstaklinglega og í samvinnu við 

aðra nemendur. Í öllum viðtölum sem tekin voru nefndu viðmælendur 

byrjendalæsi með einhverjum hætti. Einnig var unnið með þá aðferð í 

fjórum kennslustundum sem fylgst var með á vettvangi. Af þeim sökum 

verður fjallað nánar um byrjendalæsi í næsta kafla. 

4.2.4 Byrjendalæsi 

Áhersla á vettvangi var á lestur og var það áberandi því að kennarar lásu 

upphátt úr barnabókmenntum reglulega yfir skóladaginn. Einnig gerðu þeir í 

flestum tilfellum hlé á lestrinum til þess að ræða við nemendur jafn óðum 

um hvað væri að gerast í bókinni. 

Það var nokkuð áberandi að viðmælendur voru sammála um að þeim 

þætti ein leið í kennslu hjá ungum börnum þar sem nemendur með 

þroskahömlun væru hluti af nemendahópnum gagnast vel og var það 

byrjendalæsi. Gunna sagði sem dæmi: „Mér finnst fjölbreyttir kennsluhættir 

eins og við erum að nota hérna, eins og með byrjendalæsið og allt“ (Gunna, 

24.02.15). Hún sagði frá því að með byrjendalæsi gæfist tækifæri til að börn 

fengju námsefni við hæfi og það væri ekki neitt feimnismál að nemendur 

væru á ólíkum stað. 

Unnið var með byrjendalæsi í báðum skólunum. Myndræn verkefni 

hengu á veggjum sem tengdust efni sem verið var að vinna með. Kennarar 

töldu þessa aðferð eiga vel við þegar kennsla fór fram í fjölbreyttum 

nemendahópi og voru þroskaþjálfar sammála því að það væri gagnlegt fyrir 

alla nemendur hvað aðferðin gat verið margs konar. Rósa stuðningsfulltrúi 

sagðist hafa verið á námskeiði um byrjendalæsi í vikunni áður ásamt öðrum 

stuðningsfulltrúum sem störfuðu við skólann.  
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Einn skóladagurinn byrjaði á verkefnum í tengslum við byrjendalæsi en 

þá er nemendahópnum skipt niður í smærri hópa og svo er unnið með 

mismunandi verkefni í hverjum hóp. Kennarinn í þessari kennslustund sagði 

frá því að það væri notast við hringekju, en þá væri öllum nemendahópnum 

í árganginum skipt upp í litahópa, gulan, rauðan, grænan og bláan, og ynni 

hver litahópur í ákveðnu verkefni. Svo skiptu hóparnir um staði þar til allir 

hefðu lokið við öll fjögur verkefnin. Í flestum tilfellum vann hver hópur 

aðeins í einu verkefni í hverri kennslustund.  

Mikið var um veikindi þennan daginn svo tveir litahópar voru inni í sömu 

stofunni, gulur og blár, þar sem vanalega er bara einn. Hinir tveir fóru svo í 

aðrar stofur. Einn kennari var því með tvo hópa sem unnu í sitthvoru 

verkefninu. Kennarinn byrjaði á því að syngja lag um O með báðum 

hópunum. Öll börnin tóku þátt og virtust kunna lagið. Að því loknu settist 

guli hópurinn fremst í stofuna í krókinn og blái hópurinn kom sér fyrir við 

nemendaborðin á víð og dreif um stofuna. Börnin í bláa hópnum voru með 

verkefnabækur með sér og fóru þau að vinna í þeim einstaklingslega, en þó 

voru nokkrir nemendur sem sátu í enn minni hópum og töluðu saman. 

Kennarinn sat hjá gula hópnum fremst í stofunni við töfluna, og á töflunni 

var texti lagsins. Nemendur í gula hópnum og kennarinn skoðuðu orðin í 

textanum á töflunni saman og lögðu sérstaka áherslu á O-orðin. Næst 

nefndu nemendur orð sem byrjuðu á O og kennarinn skráði þau niður á 

töfluna og að lokum stóð guli hópurinn upp, náði í verkefnabækur og skráði 

orðin sem stóðu á töflunni niður í bækurnar. 

Blái hópurinn vann að mestu án afskipta frá kennara, líklega var það 

aukahópurinn sem kennarinn tók að sér vegna veikinda. Nemendur í 

þessum hóp voru að líma texta inn í bókina og teikna myndir út frá honum. 

Þeir nemendur sem að luku við það áður en kennslustundin var búin fóru að 

skrifa orðin frá hinum hópnum sem stóð á töflunni. 

Í hópunum unnu allir nemendur sams konar verkefni en voru þau stytt 

og minna ætlast til af nemendum út frá getu þeirra. Nemendur með 

sérþarfir, bæði greinda þroskahömlun sem og aðrar, skáru sig ekkert úr 

hópnum og unnu á þeim stað sem þeirra geta sagði til um. Sem dæmi sat 

þroskaþjálfi við hliðina á einum nemanda og leiðbeindi honum í gegnum 

hvert skref. Ekki var lögð sérstök áhersla á að nemendur ættu að klára fyrir 

einhvern ákveðinn tíma heldur stoppuðu þeir einfaldlega allir þegar 

kennslustundin var búin. Voru þeir þá mislangt komnir með verkefnin. Ekki 

var lögð áhersla á að öll orð yrðu að vera skrifuð niður en fór það eftir færni, 

áhuga og getu hversu mikið af orðum þeir skrifuðu. Notuðu nemendurnir 

bæði blýanta og liti við vinnuna, var það þeirra val.  
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Viðmælendur voru almennt jákvæðir gagnvart byrjendalæsi og var helsta 

ástæðan sú að það bauð upp á fjölbreytni í kennslu. Nemendur geta verið 

að vinna að sams konar verkefnum sem eru þó miðuð að þörfum hvers og 

eins. Gunna þroskaþjálfi talaði um að ein helsta hindrun í námi fyrir börn 

með þroskahömlun í almennu skólakerfi væri að það væri ekki nógu mikil 

viðurkenning á því að vinna ólík verkefni. Hún sagði: 

Þannig að það er enn þá þannig að það eru allir svolítið mikið 

að gera eins. Mjög mörg af þessum börnum, þau einhvern 

veginn, kannski eru með námsefni sem kannski er ekki alveg 

við hæfi sko en þau eiga að hafa námsefni við hæfi en oft 

einhvern veginn er þetta svona feimnismál að láta þau skipa 

um efni (Gunna, 24.02.15).  

Kennararnir sem rætt var við voru á sama máli og nefndi Guðrún að: „í 

rauninni er byrjendalæsi rosalega fínt en þar eru ekkert allir að vinna það 

sama hvort eð er“. Guðrún talaði líka um að það bæri ekkert voða mikið á 

því að það væri verið að vinna með önnur verkefni fyrir einstaka nemendur:  

Í byrjendalæsi er allt einfaldað, maður getur verið í 

stöðvavinnu og þá er ein stöðin, getur verið að þú ert að gera 

orðasúpu og þá ber svo ekkert svo mikið á því að þú sért með 

einhver önnur verkefni (Guðrún, 02.03.15).  

Þetta sagði hún þegar rætt var um hvort að nemandi með þroskahömlun 

væri að vinna með sama efni og hinir í bekknum. Kosturinn sem 

viðmælendur sáu var sá að það væri viðurkenning á fjölbreytni þegar unnið 

var í byrjendalæsi.  

Í annarri kennslustund þar sem fylgst var með vinnu í byrjendalæsi var 

um samkennslu árganga að ræða. Þar unnu börn úr fyrsta, öðrum og þriðja 

bekk saman. Rannsakandi fylgdist með einum hópnum en þar voru allir með 

sömu verkefnabók úr útprentuðum blöðum sem búið var að hefta saman. 

Kennarinn kynnti bókina sem verið var að vinna með og nemendur 

hlustuðu. Svo las hún nokkrar blaðsíður úr bókinni og þær birtust á töflunni 

úr skjávarpa. Börnin voru á ólíkum aldri og komin mislangt í lestri og skrift. 

Kennarinn stoppaði lesturinn reglulega og spurði spurninga yfir bekkinn sem 

tengdust því sem hún var að lesa. Aðallega elstu börnin, eða þriðju 

bekkingar, svöruðu. Eftir að búið var að lesa þá áttu börnin að svara 

spurningum og vinna krossgátu. Spurningarnar voru meðal annars um hvað 

höfundurinn héti og kom svarið á töfluna svo börnin þurftu að skrifa nafnið 
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niður, allir áttu að gera það eða reyna við það. Eftir nokkrar mínútur sagði 

kennarinn að nóg væri fyrir nemendur úr fyrsta bekk að skrifa bara fyrra 

nafnið, ekki fullt nafn. Svo áttu nemendur að svara fleiri spurningum 

tengdum bókinni og gekk kennarinn á milli og hjálpaði. Tveir 

stuðningsfulltrúar voru inni í kennslustofunni, annar stóð hjá sama 

nemandanum og aðstoðaði hann allan tímann, en það var nemandi með 

greinda þroskahömlun og var þessi stuðningsfulltrúi með honum meira og 

minna í öllu skólastarfinu. Hinn stuðningsfulltrúinn var fremst í stofunni og 

aðstoðaði nokkur börn sem sátu þar. Þegar nemendur voru búnir að svara 

spurningum og fylla út krossgátuna áttu þeir að teikna myndir. Yngri 

nemendur og nemendur með sérþarfir stoppuðu oft í vinnunni, horfðu í 

kringum sig og litu út fyrir að skilja ekki hvað þeir ættu að gera eða áttu í 

erfiðleikum með verkefnið. Kennarinn tilkynnti svo að þeir sem væru að 

gera krossgátuna í fyrsta skipti ættu bara að reyna við hana. Þegar 

nemendur höfðu unnið sjálfir í smá tíma var klukkan orðin tíu og áttu þá 

allir að fara aftur inn í sínar heimastofur því það var komið nesti. Eftir að 

tímanum lauk voru vinnubækurnar sem nemendur voru að vinna í tímanum 

skoðaðar og kom í ljós að yngri nemendur komust mjög sjaldan í það að 

teikna, það átti ekki bara við um nemendur með þroskahömlun heldur 

marga aðra nemendur í fyrsta bekk. Þetta hafði þær afleiðingar að stór hluti 

nemendahópsins fékk ekki tækifæri á að teikna því þeir náðu ekki að klára 

spurningarnar. Þar með voru verkefnin ekki eins fjölbreytt og það leit út þar 

sem stór hluti nemenda fékk ekki tækifæri á því að vinna alla hluta sem 

verkefnin buðu upp á. 

4.3 Kennslurými 

Í báðum skólunum var sameiginlegt rými fyrir alla bekki á yngsta stigi fyrir 

utan skólastofurnar. Í þessum rýmum var búið að koma upp vinnuaðstöðu 

fyrir nemendur og fengu þeir tækifæri til að nýta sér hana. Aðstaðan var þó 

misjafnlega nýtt og voru ekki allir ánægðir með hana. Í kennslustund hjá 

Siggu bauð hún nemendum sínum að fara fram og vinna þar, meiri hluti 

nemendanna var fljótur að standa upp og æða fram. Þóra þroskaþjálfi var í 

stofunni og sagði frá því að henni þætti notalegt þegar hópurinn skiptist 

svona upp því þá gæfist meira næði til þess að sinna þeim sem að voru enn 

þá inni í stofunni. Öll börnin sem voru eftir inni í stofunni voru með 

einhverjar sérþarfir.  

Rósa sem var stuðningsfulltrúi í sama skóla var ekki hrifin af því að nota 

sameiginlega rýmið þegar hún var að vinna einstaklingslega með 
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nemendum. Hún taldi of mikla truflun eiga sér stað þarna og nemendur sem 

ættu erfitt með einbeitingu gætu ekki fengið vinnufrið. Rósa sagði:  

Ef maður hefði góða aðstöðu til þess að taka þau út úr bekk 

og vinna með þau þar, en hér erum við oft í þessu alrými og 

það getur verið mjög truflandi, þau ná bara ekki að einbeita 

sér að því sem þau eru að gera (Rósa 03.03.15). 

Rósa taldi sem sagt að gott væri að taka nemendur út úr almennum 

kennslustundum og vinna einstaklingslega með þeim. Henni fannst ekki 

vera góð aðstaða í skólanum til þess. Guðrún sem var umsjónarkennarinn í 

bekknum þar sem Rósa sá um stuðninginn taldi líka að það væri gott að 

nemendur gætu farið út úr bekkjarkennslu og í einstaklingskennslu hjá 

stuðningsfulltrúa eða þroskaþjálfa. Hún taldi að nemendur með 

þroskahömlun eða aðrar sérþarfir fengju ekki það næði sem þeir gætu þurft 

inn í skólastofunni til þess að sinna sínu námi.  

Í flestum skólastofum var búið að raða upp dýnum, púðum og jafnvel 

teppum í eitt hornið. Þetta horn var stundum kallað krókur, og kennarar 

nýttu sér þessa aðstöðu í kennslustundum hjá sér. Skóladagar byrjuðu 

þarna, börnin sátu og hlustuðu á kennarana lesa í bókum eða umræður á 

meðal nemenda voru einnig oft hafðar í þessum krókum. 

Sérkennslustofur og námsver voru í báðum skólunum en lítil kennsla fór 

þar fram með nemendum í fyrstu tveimur bekkjunum á yngsta stigi. 

Aðaláherslan var á að nemendur fylgdu sínum bekk og tækju þátt í því námi 

og starfi sem fór fram í honum. Þroskaþjálfar höfðu í báðum skólunum 

vinnuaðstöðu inni í þessum stofum og sögðu þeir frá því að 

stuðningsfulltrúar gætu einnig nýtt sér stofurnar. Á heimasíðu annars 

skólans kemur einnig fram að almennir kennarar geta leitað í námsverið og 

fengið aðstoð hjá þeim sem hefur yfirumsjón með því. Þessi aðstoð felst til 

dæmis í gerð einstaklingsnámskrár og ráðgjöf og stuðningi við nemendur 

með sérþarfir. 

Í sumum skólastofunum voru stuðningsfulltrúar búnir að koma sér upp 

aðstöðu á meðal nemenda. Þá var til dæmis búið að koma fyrir 

kennsluverkefnum, möppum og litlum hillum á borð. Nemandinn sem var 

með stuðning átti svo í flestum tilfellum sæti við hlið þessara borða. Í öðrum 

stofum þar sem stuðningsfulltrúar voru ekki búnir að koma sér fyrir með 

eins áberandi hætti mátti sjá laust sæti við hliðina á nemendum sem fengu 

stuðning eða sætin þeirra voru við enda og því hægt að koma fyrir auka stól, 
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en eins og áður hefur komið fram þá voru nemendur nokkuð mikið á 

hreyfingu í skólastarfinu. 

Það kom fyrir að kennslurýmin væru breytileg til þess að koma betur til 

móts við nemendur en átti það þó oftast við um allan hópinn í heild en ekki 

einstaka nemendur. 

Gunna sagði: „Já og nei“ (Gunna, 24.02.15) við því hvort sætaskipulaginu 

væri breytt fyrir einstaka nemendur og aðrir viðmælendur vildu einnig 

meina að það væri bæði gert og ekki gert. Sætauppröðun var hugsuð út frá 

hópnum í heild en ekki einstökum nemendum. Ef upp komu vandamál þá 

voru gerðar breytingar.  

4.4 Viðhorf 

Viðhorf starfsfólks á til að smitast út í skólastarfið og er því áhugavert að 

kanna það nánar. Viðmælendur töldu viðhorf stjórnenda skipta máli og ein 

af ástæðum fyrir því að hlutir gengju vel væri vegna þess að viðmót 

stjórnenda væri gott og þeir tilbúnir að vinna að því að koma til móts við 

nemendur. Annar þroskaþjálfinn nefndi til dæmis að honum hefði fundist 

eftirtektarvert þegar hann hóf störf í skólanum hversu vel var staðið að því 

að vinna með upplýsingar um nemendur til þess að hægt væri að mæta 

þeirra þroska og getu.  

Kennararnir voru með ólíka reynslu og höfðu starfað sem kennarar í 

mislangan tíma. Þeir höfðu ólíka kennaramenntun sem fór þó aðallega eftir 

aldri eða hversu langt var síðan þeir höfðu menntað sig. Einn kennarinn 

hafði stundað kennaranámið í Háskólanum á Akureyri en hinir tekið það í 

Reykjavík. Allir nefndu að þá vantaði meiri fræðslu um sérþarfir og einn 

kennarinn nefndi að honum fyndist að það ætti að vera skylduáfangi í 

kennaranáminu þar sem væri farið yfir helstu sérþarfir sem að gætu birst í 

nemendahópnum. Þeir kennarar sem luku kennaranámi fyrir skemmri tíma 

nefndu að þeir hefðu fengið einhverja fræðslu og töldu hana vera 

mikilvæga. Þeir nefndu þó að það væri alltaf hægt að bæta við sig þekkingu. 

Kennararnir nefndu að almennur kennari ætti samt ekki að þurfa að vera 

búinn að sérmennta sig of mikið heldur ættu að starfa við skóla 

sérkennslufræðingar, sérkennarar og þroskaþjálfar sem myndi vinna í 

samstarfi við þá í sambandi við nám fyrir börn með sérþarfir. Guðrún kom 

inn á að það væri „kjánalegt ef við, almennir kennarar, ættum líka að 

sérmennta okkur í þessu en mér finnst við alveg mega vita svona grunninn 

og svo geta leitað okkur hjálpar og aðstoðar hjá sérkennslufræðingunum“ 

(Guðrún, 02.03.15). Arna sagði frá því að maður þyrfti alltaf að vera 
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sveigjanlegur í kennarastarfinu og ekki vera að einbeita sér of mikið að 

sérþekkingu um sérstakar greiningar: 

Ég held að þú þurfir ekkert ... eða vera öðruvísi fyrir hérna … 

fyrir þau eða börn sem eru ekki með þroskahömlun. Þú þarft 

bara að vera sveigjanlegur og setja þig í spor þeirra barna 

sem að þú ert með þá stundina og vera svolítið öflugur að ná 

sér í upplýsingar hjá þeim sem hafa þekkinguna (Arna 

24.02.15). 

Sigga telur að það þurfi að vera með sérmenntun til þess að sjá um 

kennslu hjá börnum með þroskahömlun. Þóra sem var þroskaþjálfi taldi að 

almennir kennarar hefðu mismikla þekkingu á sérþörfum barna. Henni 

fannst vanta meiri fræðslu um þroskahömlun til kennara og annars 

starfsfólks í skólum. Þar sem að hún yrði vör við fordóma þá væri það merki 

um þekkingarleysi.  

Allir nefndu að það mætti alltaf gera eitthvað betur. Það voru þó ólík 

svör sem viðmælendur komu með. Arna var jákvæð yfir því starfi sem var 

unnið og var ekki alveg viss um hvað mætti fara betur: „Ég veit ekki, við 

erum alltaf að segja hvað þetta sé frábært hjá okkur og allt gengur vel. Við 

erum bara einhvers staðar þar alltaf“ (Arna 24.02.15). Hún vildi halda áfram 

að vinna eins og gert var og vonaði að það skilaði sér til barnanna.  

Áhyggjur af því að nemendahópurinn væri of stór til þess að hægt væri 

að koma til móts við alla var nokkuð áberandi en Rósa taldi að nemendur 

myndu græða meira á því að vinna í smærri hópum og ekki vinna eins mikið 

inn í almennum bekk eins og var gert núna. Hún sem stuðningsfulltrúi vildi 

líka gjarnan vera með betri aðstöðu til þess að geta sinnt nemendum í meira 

næði ef þess þyrfti. Eins og staðan var núna fór mesta kennslan fram inni í 

bekk eða frammi á gangi. „Mér finnst til dæmis að það mætti vera meira um 

að taka þessa krakka út úr bekk og vinna með þau þar, en hérna erum við í 

þessu alrými og það er oft svo truflandi“ (Rósa 03.03.15). 

Þegar Sigga var spurð um hvað henni fyndist mega fara betur í 

skólakerfinu þá nefndi hún að það þyrfti að gefa börnum betri tíma. Í 

skólanum var unnið með einstaklingsmiðað nám en Siggu fannst þau ekki ná 

að sinna því nógu vel. Hún taldi vera skort á mannafla í skólanum til þess að 

hægt væri að ná þeim markmiðum. Hún kom einnig inn á að henni fyndist 

að það ætti að sinna börnum með þroskahömlun betur, bæði inn í 

skólastofum sem og á öðrum tímum í skólanum. Erla var á sama máli og 

Sigga um að það þyrfti að vera fleira starfsfólk í skólanum, það væru alltaf 
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að koma upp þær aðstæður að það vantaði einhvern, hvort sem það var 

vegna veikinda eða einhverja annarra ástæðna. Hún hafði áhyggjur af því að 

þetta myndi skila sér til barnanna í bekknum og sagði: „Helst myndi það 

koma niður á þeim sem að þurfa ekki aðstoð, börn sem eru ekki með neina 

þroskahömlun eða raskanir, veistu hvað ég á við? Börn sem eru, þá fljóta 

þau bara svolítið með“ (Sigga, 02.03.15). 

Þóra var eini þroskaþjálfinn í skólanum þar sem hún starfaði og var 

aðeins í 50% starfi sem þroskaþjálfi á yngsta stigi. Hún taldi að það væri ekki 

nógu stórt starfshlutfall og nefndi einnig: „Svo eru alltaf nemendur innan 

um sem að vantar frekari úrræði fyrir og þeir eru bara ekki í kerfinu í boði 

og þá nær maður ekki að sinna þeim eins og maður vill“. Hún sagði líka: 

„Þetta blessaða kerfi hamlar stundum“ (Þóra, 02.03.15) en hún vildi alltaf 

gera betur. 

Gunna nefndi að henni þætti mikilvægt að kennarar treystu ekki alltaf á 

stuðning og það myndi vera betra fyrir nemendur ef þeir myndu finna fyrir 

því að þeir væru hluti af nemendahópnum. Stuðningsaðilar ættu ekki einir 

að bera ábyrgðina heldur ættu allir sem kæmu að nemendum að dreifa með 

sér ábyrgð og vinna í því að allir nemendur væru hluti af nemendahópnum. 

Viðhorf viðmælenda sýndi sig með þessum hætti á vettvangi, til dæmis 

kennari, sem taldi að ábyrgð á námi barna með sérþarfir væri í höndum 

þess sem sá um stuðning, skipti sér minna af þeim nemendum. Kennari sem 

leit á að nemendur með sérþarfir væru ekkert síður undir hans ábyrgð 

heldur en aðrir nemendur skipti sér að öllu jöfnu jafn mikið af því barni eins 

og öðrum börnum inn í skólastofunni.  

Jákvætt viðhorf starfsmanna í garð skólastarfs þar sem börn væru með 

ólíkar þarfir og getu var sýnileg á vettvangi. Það mátti sjá á þann hátt að 

hlutirnir virtust ganga vel fyrir sig þrátt fyrir hindranir sem viðmælendur 

nefndu. 

4.4.1.1 Áskoranir í skóla án aðgreiningar 

Áskoranir sem fylgja skólastarfi án aðgreiningar geta verið af ýmsum toga. 

Það helsta sem viðmælendur þessarar rannsóknar nefndu var of lítil 

viðurkenning fyrir þörfum og getu nemanda, mannekla og of stórir 

nemendahópar. Einnig kom í ljós ákveðið þekkingarleysi um sérþarfir og 

áttuðu ekki allir sig á muninum á ólíkum læknisfræðilegum greiningum.  

„Viðurkenning á því að það séu ekki allir að vera eins“ (Gunna, 24.02.15) 

er málefni sem að Gunna taldi að mætti fara betur í skólanum. Hún taldi að 

allir væru of uppteknir af því að allir ættu að vinna sömu verkefnin í sömu 

bókum, það hefði áhrif á börnin og þau færu sjálf að leggja áherslu á það að 
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þau væru að gera eins og hinir. Hún nefndi að mikið af börnum væri kannski 

með námsefni sem að hæfði þeim ekki og það væri svo feimnismál að láta 

þau skipta um efni. Hún kom líka inn á að það væri meiri vinna þegar kennt 

væri í fjölbreyttum nemendahóp við að finna efni sem að hentaði hverjum 

og einum. Það gæti því leitt til þess að nemendur fengju ekki námsefni við 

hæfi. 

Það er náttúrulega ógeðsleg vinna að vera með svona 

fjölbreytt. En það er kannski enn þá þannig að það er bara 

komið inn með að það fá allir bara þessar bækur og það eru 

bara öll börn rosalega upptekin af því að allir séu að gera eins 

og þá vilja þær alls ekki að þessi börn séu ekki að fá þessar 

bækur líka (Gunna 24.02.15). 

Það kom einnig oft upp í samræðum við viðmælendur að þeir töldu að 

stuðningur mætti vera öflugri eða meiri. Það þyrfti að vera fleiri að sinna 

þessum hlutverkum og auðveldara fyrir kennara að leita sér aðstoðar þegar 

kæmi að því að kenna í nemendahópi þar sem að hluti af hópnum væri börn 

með miklar sérþarfir. Einnig var nefnt að oft vantaði fleira starfsfólk inn í 

skólana, þá í því samhengi að það væri algengt að það væru forföll og þá 

vantaði einhvern til þess að fylla upp í stöðuna. Erla talaði um að hún vildi 

að það væri staða í skólanum fyrir forfallakennara eins og hefði verið áður: 

„Það mættu vera í skólanum kennarar sem að eru ekki fastir í neinum 

bekkjum, væri þá bara í forföllum“ (Erla 24.02.15). 

Það kom í ljós að viðmælendum þótti erfitt að átta sig á hvaða 

nemendur væru með þroskahömlun. Viðmælendur sögðu til dæmis það 

væri meira horft á ADHD og einhverfu og nokkrir sögðu frá því að þeir hefðu 

farið á námskeið tengd einhverfu og/eða ADHD.  
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5 Umræður  

Niðurstöðurnar hér að framan benda til þess að til að börn með 

þroskahömlun geti verið virkir þátttakendur í skólastarfi þurfi öflugan 

stuðning, fjölbreytni í kennslu og viðurkenningu á margbreytileikanum. Það 

er í takt við það sem fyrri rannsóknir segja um efnið. Í þessum umræðukafla 

verður fjallað nánar um hvernig niðurstöður þessarar rannsóknar tengjast 

því efni. Í rannsókninni var farið inn í tvo grunnskóla og leitast við að svara 

spurningunni hvernig skólastarf án aðgreiningar færi fram. Lögð var áhersla 

á að skoða hvernig er nám og kennsla í skóla án aðgreiningar skipulagt þar 

sem börn með þroskahömlun tilheyra nemendahópnum? 

5.1 Skóli án aðgreiningar  

Skóli án aðgreiningar er málefni sem hefur verið nokkuð áberandi 

umfjöllunarefni síðustu ára. Margar rannsóknir og skýrslur hafa verið gerðar 

um efnið og á vettvangi höfðu allir sem rannsakandi hitti og ræddi við, 

viðmælendur og aðrir, skoðun á málefninu. Lög, reglugerðir, sáttmálar og 

námskrár um málefnið (lög um grunnskóla nr. 91/2008, lög um málefni 

fatlaðs fólks nr. 59/1992, reglugerð um nemendur með sérþarfir í 

grunnskóla nr. 585/2010, sáttmáli Sameinuðu þjóðanna um réttindi fatlaðs 

fólks, Aðalnámskrá grunnskóla o.fl.) koma allar inn á með einhverjum hætti 

að ekki eigi að gera upp á milli einstaklinga út frá skerðingu þeirra og 

sérþörfum heldur veita þeim þá þjónustu sem þeir þarfnast til þess að geta 

verið þátttakendur í samfélaginu. Í stefnuskrám beggja skólanna er tekið 

fram að skólarnir séu skólar án aðgreiningar sem veita öllum nemendum 

þjónustu, bæði fötluðum og ófötluðum. Stefnuskráin segir einnig að 

markmið skólanna sé að hafa menntun við hæfi allra nemenda sem stuðli 

að alhliða þroska.  

Viðmælendur höfðu ólíkar skoðanir á hvað væri best fyrir nemendur og 

skólasamfélagið yfir höfuð. Einn viðmælandinn lýsti áhyggjum sínum yfir því 

að nemendur með sérþarfir fengju ekki nægilega þjónustu og myndu ef til 

vill fá betri þjónustu í sérskólum. Aðrir töldu að með aukinni fagþekkingu og 

samvinnu væri engin fyrirstaða í því að nemendur með miklar sérþarfir og 

skerðingar væru í almennu skólakerfi. Það kom einnig fram að kennarar 

væru með stóra bekki og gætu ekki sinnt öllum nemendum sínum eins og 

þeir vildu. Aðrir töldu að hlutirnir gengju upp vegna góðs samstarfs sem þeir 
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ættu við aðra kennara og starfsfólk í skólanum. Með þessu er hægt að draga 

þá ályktun að þeim kennurum sem eiga í góðu samstarfi í skólanum gangi 

betur að ná markmiðum í átt að skóla án aðgreiningar. Það er í takt við það 

sem fræðimenn segja (Gretar L. Marinósson, 2007; Ragnar Þorsteinsson, 

2012; Hafdís Guðjónsdóttir, 2000) um að samvinna, ábyrgð og fagmennska í 

starfi séu meðal annars leiðir í átt að betri skóla. 

Þátttakendur í rannsókninni voru almennt jákvæðir í garð 

fjölbreytileikans og áskorana sem þeir mættu í starfi sínu. Þeir töldu að það 

þyrfti að læra inn á öll börn og þeirra vinnubrögð óháð sérþörfum og því 

væri ekki jafngildi á milli þess að vera með greinda þroskahömlun og vera 

verr staddur námslega séð. Einnig kom fram að viðmælendur lýstu því yfir 

að öll börn hefðu sína styrkleika. Þessar skoðanir kennara er í takt við 

hugmyndir fötlunarfræðinnar (Tryggvi Sigurðsson, 2008; Rannveig 

Traustadóttir, 2006). Þar segir meðal annars að þrátt fyrir ákveðnar 

takmarkanir hafi einstaklingar með sérþarfir einnig styrkleika og er það 

viðhorf samfélagsins og einstaklinganna sem getur haft áhrif á hvort þeir 

verði fyrir hindrunum eða fái tækifæri. 

Erla talaði um að fjölgreindarkenning Gardners hjálpaði henni að 

skipuleggja kennslu fyrir fjölbreyttan nemendahóp því að allir byggju yfir 

ólíkum styrkleikum sem Howard Gardner kallar greindir og skiptir þeim upp 

í átta flokka. Fjölgreindarkenningin byggir á því að ólíkum greindum eða 

hæfileikum er blandað saman í kennslustundum. Í tímum hjá Erlu mátti sjá 

hvernig hún blandaði líkams- og hreyfigreind inn í hefðbundna 

verkefnabókavinnu. Hún braut upp tímann með því að fá nemendur til að 

standa upp úr sætum sínum og hreyfa sig og gera teygjuæfingar. Hún 

byrjaði tímana á þankahríð (e. brainstorming) og gaf nemendum kost á að 

tjá sig um málefnið áður en þeir byrjuðu að vinna í verkefnabókinni. 

Samvinna stóð nemendum einnig til boða sem tengist samskiptagreind 

meðan þeir leystu orðadæmi og þrautir í verkefnabókum sínum. Hér í 

þessari dæmisögu er komið inn á líkams- og hreyfigreind, málgreind, 

samskiptagreind og rök- og stærðfræðigreind. Hægt er að vinna enn frekar 

með fjölgreindirnar í kennslustundum Erlu með korta- og myndagerð í 

verkefnum (rýmisgreind), bjóða upp á val fyrir nemendur um hvaða verkefni 

þeir vilja leysa og á hvaða hátt (sjálfsþekkingargreind). Einnig má nýta 

tónlist (tónlistargreind) og umhverfið í kennslustundinni (umhverfisgreind). 

5.1.1 Jafngildi  

Skólar þurfa að veita öllum nemendum tækifæri á góðri menntun við hæfi. 

Ólíkir einstaklingar þurfa mismunandi meðferðir og sérstakan stuðning til 
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þess að vera jafnir öðrum (Kristín Dýrfjörð, Þórður Kristinsson og Berglind 

Rós Magnúsdóttir, 2013). Á vettvangi mátti sjá að starfsfólk væri nokkuð 

meðvitað um réttindi nemenda með sérþarfir í almenna skólakerfinu, þó að 

ólíkar skoðanir hafi líka verið sýnilegar. Vel var staðið að stuðningsaðilum og 

talað með jákvæðni til þeirra og voru þeir áberandi á vettvangi. Nemendur 

með þroskahömlun sem og aðrar sérþarfir voru hluti af bekkjarheildinni og í 

viðtölunum kom fram að reynt væri eftir bestu getu að hlúa að öllum 

nemendum. Markmið með kennslu í skólunum væri að koma til móts við 

alla nemendur sem er í samræmi við það sem segir í Aðalnámskrá 

grunnskóla og lögum um grunnskóla.  

Hægt er að velta því fyrir sér hvernig jafngildi og jafnrétti er sýnilegt í 

skólastarfinu. Í skólum er fólk í mismiklum virðingar- og valda stöðum. 

Kennarar hafa ákveðið vald yfir því sem nemendur þeirra læra og hafa 

stjórnendur oft völd yfir ýmsum þáttum í kennarastarfinu. Því spyr ég aftur 

hvort það sé jafnrétti og samábyrgð á meðal allra nemenda, og er jafnrétti 

og samábyrgð á milli nemenda og kennara í skólum? Hvernig náum við því 

fram að allir sé jafnir og er það ætlunar verkið með jafnrétti í skólum. Með 

jafngildi er áherslan á að hafa sömu gildi en geta verið ólíkar forsendur fyrir 

því og þarf ekki að vera framkvæmt á sama hátt (Ólafur Páll Jónsson, 2011). 

Í þessari rannsókn var áherslan fremur á jafnrétti á meðal nemenda og 

hvernig staðið var að því að veita þeim jöfn tækifæri til náms. Sem er gert 

með því að viðurkenna ólíkar þarfir og getu einstaklinganna. 

Jafnrétti er einn af grunnþáttum menntunar og eiga grunnþættirnir að 

fléttast inn í allt skólastarf og vekja áhuga (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013; Kristín Dýrfjörð, Þórður Kristinsson og 

Berglind Rós Magnúsdóttir, 2013). Í fræðilegum bakgrunni hér að framan 

var áherslan á hvernig veita ætti nemendum jöfn tækifæri til náms og segir í 

niðurstöðum meðal annars frá sérstökum stuðningi, fjölbreytni í kennslu 

sem og viðurkenningu fyrir ólíkum þörfum. Þar er verið að fjalla um einn 

þátt af því sem fellur undir jafnrétti í skólastarfi.  Með grunnþættinum 

jafnrétti er ekki aðeins verið að fjalla um að jafnrétti skuli viðgangast í 

skólum heldur er einnig átt við að kenna nemendum jafnréttislega hugsun 

og hvað flest í hugtakinu. Hugtakið er viðamikið og væri áhugavert að kanna 

það enn frekar en það væri efni í annað verkefni. 

5.1.2 Sérþarfir 

Í upphafi var nefnt að áherslan í rannsókninn væri hvernig hugað er að 

nemendum með þroskahömlun í skóla án aðgreiningar. Í fræðilegum 

bakgrunni var farið yfir læknisfræðilega greiningu þroskahömlunar og einnig 
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skoðaðar fyrri rannsóknir um nám hjá einstaklingum með þroskahömlun 

(Gretar L. Marinósson, 2007 ). Þar kom í ljós að einstaklingar með greinda 

þroskahömlun er ólíkur hópur og eru margar ástæður sem rekja má 

hömlunina til. Á vettvangi kom í ljós að viðmælendur og aðrir sem rætt var 

við þar vissu lítið um þessa læknisfræðilegu greiningu. Reynsla og 

bakgrunnur viðmælenda af því að starfa með nemendum með 

þroskahömlun var ólík og kom fram ólíkt sjónarhorn kennara og hvernig 

starf með börnum með þroskahömlun ætti að fara fram. Sumir litu á það 

sem mikilvægan þátt að aðgreina með læknisfræðilegum hætti og fá síðan 

sérfræðinga til þess að vinna nánar með nemendum út frá greiningum. 

Aðrir litu ekki á að greiningarnar ættu að stýra því hvernig vinna með 

nemendunum færi fram. Svör kennara voru til dæmis með þessum hætti: 

„Þau eru svo misjöfn, maður þarf einhvern veginn að læra á hvert og eitt, 

hvort sem það er með þroskahömlun eða ekki“ (Arna, 24.02.15). Annar 

viðmælandi sagði: „Þó það sé einhver þroskahömlun þá eru þessir krakkar 

oft alveg bullandi klárir“ (Gunna 24.02.15). Hér kom reynsluleysi kennara 

einnig fram, en þeir kennarar sem höfðu aldrei eða lítið unnið með 

einstaklingum með þroskahömlun töldu mikilvægt að fá aðstoð frá 

sérfræðingum. 

Læknisfræðileg greining getur verið mjög gagnleg og gefið vísbendingar 

um hvernig hægt sé að mæta sérþörfum einstaklinganna. Þó er mikilvægt 

að passa sig á að alhæfa ekki út frá þessum greiningum og ætla að það 

gangi það sama yfir einstaklinga vegna læknisfræðilegrar greiningar. 

Einstaklingar eru misjafnir eins og þeir eru margir og er það ekkert öðruvísi 

þegar um ræðir einstaklinga með þroskahömlun eða aðrar fatlanir. 

Allir viðmælendur voru þó sammála um að ein forsendan fyrir því að vel 

gengi með nemendahópana væri samstarfið við þroskaþjálfa og 

stuðningsfulltrúa. 

5.1.3 Stuðningur og kennsluhættir 

Birtingarmynd stuðningsins var með misjöfnum hætti og var hann alls ekki 

bundinn við vinnu stuðningsfulltrúa í skólanum. Áhugavert var að skoða 

eldri skjöl, gefin út af Reykjavíkurborg (2002) sem og rannsóknir Giangreco, 

Edelman, MacFarland og Luiselli, (1997) og Skär og Tam (2001) þar sem 

áherslan var mest á starf stuðningsfulltrúa og meðal annars kom fram að 

þeirra starf væri forsenda fyrir því að nám barna með miklar sérþarfir í 

almennum skóla væri möguleiki. Í nýrri ritum var meiri áhersla á að alhliða 

stuðningur væri veittur, þá með því að styðja bæði við nemendur í námi 

sem og kennarana.  
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Á vettvangi sinntu stuðningsfulltrúar oft ábyrgðarfullu starfi og voru 

nokkrir kennarar sem töldu að stuðningsaðilar, hvort sem það væru 

stuðningsfulltrúar eða þroskaþjálfar, bæru ábyrgð á námi barna með 

sérþarfir. Þessi skoðun kennara kallast á við það sem segir í rannsóknum 

Gretars L. Marinóssonar (2007). Á vettvangi var samvinnan við þroskaþjálfa 

áberandi sem gefur til kynna að þeir séu einnig stuðningsaðilar sem bera 

ábyrgð á námi barna með sérþarfir en hafa fagþekkinguna fram yfir flesta 

stuðningsfulltrúana. Stuðningur er einnig í formi samvinnu milli 

samstarfsmanna og leiðbeiningum frá sérfræðingum. Kennarar annars 

skólans töluðu vel um teymið sem þeir störfuðu með og sögðu frá þeim 

kostum sem að fylgdi því að vinna á þann hátt. Út frá áherslubreytingum í 

stefnu Reykjavíkurborgar má draga þá ályktun að skólar séu að reyna að 

færa ábyrgðina frá sérstaka stuðningnum yfir á sérfræðinga og fagmenntað 

starfsfólk, sem og að reyna að fá starfsfólk til þess að bera sameiginlega 

ábyrgð á öllum nemendum. 

Viðmælendur töldu að fjölbreyttir kennsluhættir væru gagnlegir, ekki 

aðeins í námi barna með þroskahömlun heldur í öllu skólastarfi hjá börnum 

á yngsta stigi í grunnskólum. Þeir nefndu næstum allir kennsluaðferðina 

byrjendalæsi. Þeir sögðu frá því að með aðferðinni væri hægt að aðlaga 

námið að hverjum og einum. Nemendur væru á misjöfnum stöðum og að 

leysa verkefni á ólíkum forsendum. Samkvæmt efni sem Rósa Eggertsdóttir 

(e.d.) skrifar inn á Lesvefinn segir að með aðferðinni sé gert ráð fyrir því að 

hægt sé að vinna með ólíka færni hjá nemendum á sama tíma hlið við hlið. 

Það er þó talið að byrjendalæsi sé nokkuð flókin kennsluaðferð og tekur 

kennara um hálft til heilt skólaár að læra inn á hana, einnig er tveggja ára 

innleiðingarferli sem að þarf að fara í gegnum. Því getur einnig fylgt álag við 

að tileinka sér þá færni sem þarf. Stuðningur þarf því að vera góður, bæði 

frá stuðningsaðilum sem og skólastjórnendum (Rósa Eggertsdóttir, 2006). Á 

vettvangi kom fram að stuðningsfulltrúar hefðu farið á námskeið og því 

líklegt að þeir væru búnir að afla sér þekkingar um aðferðina og gætu veitt 

þann stuðning sem til þarf til þess að aðferðin gengi sem best. Það bendir til 

þess að viðmælendur hafi verið vel að sér um aðferðina þar sem þeir töluðu 

jákvætt til hennar og nefndu ekki ókosti eða hindranir sem þeir urðu fyrir. 

Samkvæmt Greiningar- og ráðgjafarstöð ríkisins sem og í 11 gr. 

reglugerðar 585/2010 um nemendur með sérþarfir í grunnskóla er skylda 

skólanna að gera einstaklingsnámskrá fyrir nemendur með þroskahömlun 

og/eða aðrar sérþarfir. Á vettvangi komu fram þær upplýsingar að ekki væri 

gerð formleg áætlun fyrir nemendur á fyrsta ári í grunnskóla, þó kom síðar 

fram að á samráðs- og teymisfundum væru sett upp markmið fyrir 

nemendur sem stefnt væri að á milli funda. Ástæða fyrir því að ekki var gerð 
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áætlun var að nemendur í fyrsta bekk væru almennt staddir á ólíkum stað 

námslega séð. Sáu því kennarar og aðrir sem komu að námi nemendanna 

ekki ástæðu til þess að gera sérstaklega áætlun fyrir nemendur með greinda 

þroskahömlun. Áherslan væri nú þegar á að skólastarfið kæmi til móts við 

þarfir allra nemenda. Einstaklingsnámskrá á að vera gerð þegar unnið er 

með frávik út frá Aðalnámskrá grunnskóla (Reykjavík.is (e.d.) og í þessu 

tilfelli töldu kennarar þetta frávik ekki vera til staðar að svo stöddu. 

Einstaklingsnámskrá tekur til mun fleiri þætti, eins og til dæmis hver sé 

félagsleg staða nemanda og hvort hann verði fyrir einhverjum hindrunum í 

umhverfinu. Þar geta einnig komið fram niðurstöður úr skimunar- og 

greindarprófum og yfirlit yfir allan stuðning sem nemandi fær í skólanum 

(Ragnar Þorsteinsson, 2012; Hafdís Guðjónsdóttir, 2008). Því er áhugavert 

að velta fyrir sér hvar þessar upplýsingar eru og hvort til væri 

einstaklingsnámskrá fyrir nemendur en viðmælendur hefðu ekki áttað sig á 

því í viðtölunum. Það kom fram í einu viðtalinu að til væri áætlun en 

umsjónarkennarinn bjó hana ekki til og vissi lítið um hana. Kennarinn talaði 

þó um að hann væri með í að semja skammtímamarkmið og ynni í samstarfi 

við sérkennslufræðing, þroskaþjálfa og stuðningsfulltrúa.  

Viðmælendur gerðu ekki greinarmun þegar þeir töluðu um 

einstaklingsáætlun eða einstaklingsnámskrá. Heimasíður skólanna nota 

aðallega einstaklingsnámskrá en tala einnig um einstaklingsnámskrá sem 

námsáætlun. Samkvæmt Reykjavíkurborg er einstaklingsnámskrá ítarlegri 

áætlun fyrir nemendur með miklar sérþarfir sem byggist upp á ákveðnum 

viðmiðum og útkomum úr skimunarprófum og öðrum greinandi prófum. 

Námskráin er byggð upp út frá aðalnámskrá en felur oft í sér veruleg frávik 

frá henni. Einstaklingsáætlun er unniní samræðum við nemendur um hvaða 

markmið nemandinn ætlar að ná á vissu tímabili út frá getu, þörfum og 

áhuga. Hér er ekki tekið fram að áætlunin sé frávik frá skólanámskrá eða 

Aðalnámskrá grunnskóla, áætlunin er stuðningstæki fyrir nemendur óháð 

sérþörfum eða annarri aðgreiningu. 

Allir nefndu að unnið væri eftir stefnu skóla án aðgreiningar og reynt að 

koma til móts við þarfir nemenda. Misjafnt var hvort það var gert með því 

að vinna eftir fjölbreyttum leiðum eða hvort sá aðili sem sá um stuðning hjá 

einstaklingum með þroskahömlun sá um að finna leiðir til þess að nám 

hæfði þeim nemanda. Helsta birtingarmynd einstaklingsmiðaðs náms í 

skólunum tveimur sýndi sig í að boðið var upp á fjölbreytni í 

kennslustundum. Viðmælendur sögðu frá því að reynt væri að stefna á 

einstaklingsmiðað nám en höfðu mismikla trú á gang málanna. Þar mátti sjá 

sérverkefni, styttingar og litlar breytingar á verkefnum sem fræðimenn 
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(Anna Kristín Sigurðardóttir, 2007; Tomlinson, 2005) telja að falli ekki undir 

einstaklingsmiðað nám. 

 Einstaklingsmiðun í skólunum tveimur var meira á þann veg að tillit var 

tekið til ólíkra þarfa og notast við fjölbreytta kennsluhætti. Þar var unnið í 

stuttum vinnulotum sem enduðu gjarnan á umbun eða valverkefni hjá 

nemendunum. Kennararnir töldu að börn á þessum aldri hefðu lítið úthald 

og þess vegna væri gagnlegra að skipta kennslustundum niður og vera með 

fleiri styttri vinnulotur. Nemendum bauðst einnig að breyta um 

staðsetningu í kennslustofunum og gangur fyrir framan þær var nýttur. 

Fjölbreytt kennsluskipulag er talið vera stór þáttur í einstaklingsmiðuðu 

námi sem og að finna námsleiðir sem vekja upp áhuga og eru í takt við 

áhugamál nemenda. Það er talið gagnlegt að nám barna hafi einhverja 

persónulega þýðingu og þau fái tækifæri til þess að vinna á eigin forsendum 

(Gerður Óskarsdóttir, 2003; Ingvar Sigurgeirsson, 2005). Einn kennari talaði 

um mikilvægi verklegrar vinnu, og í flestum kennslustundum sem 

rannsakandi fylgdist með var nemendum gefið tækifæri meðal annars á að 

tjá sig, hreyfa sig, skrifa og teikna. Það er þó hægt að gera betur í báðum 

skólunum og voru viðmælendur sammála um það. 

5.1.4 Viðhorf 

Taka má undir með fræðimönnum sem segja að jákvætt viðhorf til kennslu í 

margbreytilegum nemendahóp og skóla án aðgreiningar sé ein af 

forsendum fyrir því að hægt sé að byggja upp farsælt skólastarf. Þess vegna 

leitaðist ég við að fá svör við spurningunni hvert viðhorf viðmælenda væri til 

skóla án aðgreiningar, þá með sérstakri áherslu á nám barna með 

þroskahömlun eða aðrar miklar sérþarfir. 

Viðmælendur sem voru jákvæðir til skóla án aðgreiningar töluðu með 

jákvæðari hætti til skólastarfsins og hvernig gengi þar. Kennslustundir hjá 

þessum einstaklingum voru einmitt þær sem að ég hafði skrifað sérstaklega 

hjá mér að væri góður andi yfir og almennt jákvætt andrúmsloft. Einn 

kennarinn nefndi að það sem skipti máli í starfi sínu væri að vera 

sveigjanlegur og setja sig inn í spor þeirra barna sem verið væri að kenna 

hverju sinni. Það viðmót lýsir nokkuð góðu viðhorfi til stefnunnar og er 

alveg í takt við það sem segir um að skólastarf eigi að vera án aðgreiningar 

og einbeita sér meira að því að koma til móts við alla (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013; UNESCO, 2009). 

Talið er að aukin þekking og fræðsla sem og fyrri reynsla sýni sig í 

jákvæðu viðhorfi (Hermína Gunnþórsdóttir, 2010; Meijer, 2003). Teymið í 

öðrum skólanum samanstóð af þremur grunnskólakennurum, 
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leikskólakennara, þroskaþjálfa og stuðningsfulltrúum. Einn 

stuðningsfulltrúinn er háskólamenntaður og töldu hinir í teyminu það vera 

kost. Gunna þroskaþjálfi sagði til dæmis: „Það munar ekkert smá að hafa 

háskólamenntað fólk sem er búið með þessa viðhorfafræðslu“ (Gunna 

24.02.15). Hér dregur Gunna þær ályktanir að fræðslan bæti viðhorfið en 

það er í takt við fyrri rannsóknir (Hermína Gunnþórsdóttir, 2010; Meijer, 

2003). 

5.1.5 Hindranir varðandi framkvæmd á skóla án aðgreiningar 

Á vettvangi kom fyrir að það vantaði starfsfólk og nemendur þegar 

athugunin fór fram, ég ákvað þó að halda mínu striki og fylgjast samt með. Í 

staðinn var farið aftur á vettvang þegar allir voru mættir. Kennarinn kom inn 

á það að henni fyndist það vera lærdómsríkt fyrir mig sem verðandi 

grunnskólakennara að sjá skólastarfið þegar það vantaði starfsfólk og 

enginn væri fenginn sérstaklega til þess að leysa af. Hún sagði að það væri 

raunveruleikinn í þessu starfi og kennarar yrðu að reyna að gera sitt besta til 

þess að vinna í aðstæðum þar sem að væri reglulega mannekla. 

Í einni kennslustundinni sem var verið að vinna með byrjendalæsi var 

nemandinn ekki þátttakandi, heldur var hann í kennslustund með sérdeild. 

Þetta var áhugavert þar sem viðmælendur töluðu um það hvað tímar í 

byrjendalæsi hentuðu vel fyrir alla nemendur. Þetta atvik gefur til kynna 

ósamræmi í því sem er sagt er og síðan gert. Vinna sem talin var henta 

öllum hópnum sérstaklega vel var unnin þegar hluti nemenda með sérþarfir 

var fjarverandi. Hér getur verið að umsjónarkennarinn hafi ekki verið að 

hugsa um allan nemendahópinn þegar hann ákvað að vinna með 

byrjendalæsi á þessum tíma eða ekki hafi verið nægileg samskipti milli 

umsjónarkennara og starfsfólks sérdeildarinnar. 

Önnur hindrun var að fólk á vettvangi vissi ekki hvað þroskahömlun var 

og vildi mjög gjarnan tala frekar um aðrar greiningar eða 

hegðunarvandamál. Það kemur saman við það sem Gretar L. Marinósson og 

Auður B. Kristinsdóttir (2004) segja um að erfitt sé að átta sig á hverjir séu 

með þroskahömlun. Viðmælendur sögðu til dæmis það væri meira horft á 

ADHD og einhverfu og nokkrir sögðu frá því að þeir hefðu farið á námskeið 

tengd einhverfu og/eða ADHD. 

Hugtakaruglingur í kringum einstaklingsnámskrá, einstaklingsáætlun og 

einstaklingsmiðað nám kom líka í ljós. Viðmælendur áttu erfitt með að segja 

frá hvernig unnið væri í skólanum. Þeir gerðu ekki greinarmun á námskrá og 

áætlun, vissu ekki hver bjó hana til og hvað fólst almennilega í þessum 

hugtökum. Það kom líka upp ósamræmi milli einstaklinga í sama skóla um 
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þessi málefni. Það getur verið ákveðin vísbending um að of lítið samhæfig sé 

á milli sérkennara, umsjónarkennara og stuðningsaðila en Hermína 

Gunnþórsdóttir bendir á í rannsókn sinni (2010) að það sé oft skortur á 

samvinnu milli þessa aðila. 

5.1.6 Lærdómur  

Eftir að hafa hellt sér í efnið síðustu mánuði og jafnvel ár ef ég tek allt 

kennaranám með þá hefur margt lærst um hvað felst í hugmyndafræðinni 

um skóla án aðgreiningar. Hugmyndir hafa þróast og breyst á þessu tímabili 

og má telja að loksins núna sé ég að átta mig á því hvað felst í því og hvað 

skiptir máli til þess að hægt sé að fram fylgja stefnunni í skólum landsins. Ég 

taldi að stefnan tæki ekki tillit til ákveðins hóps, einstaklinga með miklar 

andlegar og/eða líkamlegar skerðingar. Ekki var auðvelt að átta sig á hvernig 

skólastarf ætti að fram inni í almennum bekk þar sem getumunur 

einstaklinga væri svo mikill. Í miðju kennaranáminu mínu tók ég meðvitaða 

ákvörðun um að verða mjög hlynnt stefnunni og hugmyndafræðinni á 

bakvið hana. Ég las greinar og rannsóknir um áhrif viðhorfs og taldi að ef 

hægt væri að temja sér jákvætt viðhorf myndi það bæta mig sem fagmann á 

vettvangi. 

Ég átta mig núna á því að án aðgreiningar á ekki aðeins við um skólastarfið 

heldur um lífið í öllu okkar samfélagi og innan fötlunarfræði er rætt að 

skerðing sé komin til vegna þess hvernig samfélagið bregst við skerðingu 

einstaklinga og valdi hindrunum í lífi þeirra.  

Án aðgreiningar er lykillinn á skilning mínum um hugmyndafræðina. Þá 

er átt við að með stefnunni sé verið að reyna koma til móts við þarfir 

einstaklinga en ekki flokka og forðast að greina í hópa eftir til að mynda 

greiningum, kyni og þjóðerni. Þar má nefna læknisfræðilega greiningu og 

hefur verið fjallað sérstaklega um nám hjá þeim nemendum sem hafa 

fengið þessa ákveðna greiningu. Ég er engu að síður nokkuð meðvituð um 

að ekki sé hægt að alhæfa nám barna með þroskahömlun eða hvernig er 

unnið með þennan tiltekna, læknisfræðilega greinda hóp. Telja má því að 

bæði þessi rannsókn og skólakerfið yfir höfuð sé í ákveðinni mótsögn við 

skóla án aðgreiningar með því að telja upp læknisfræðilegar greiningar 

þegar rætt er um ákveðna nemendahópa, til dæmis nemendur með 

þroskahömlun og einhverfu. Í viðtölunum nefndi fleiri en einn viðmælandi 

að nemendur sem hefðu greinda þroskahömlun væru ekki endilega verst 

staddir námslega séð. Læknisfræðilegar greiningar segja ekki allt um hvernig 

einstaklingurinn er eða hvers konar stuðning eða aðlögun nemandinn þarf. 

Nauðsynlegt er samt sem áður að hafa þessar greiningar því þær geta til að 
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mynda gefið vísbendingar um hvernig mæta á þörfum einstaklinga sem og 

að skýra frá líkamlegum og andlegum takmörkunum þeirra. 

Ég hef lært það að taka á móti nemendum með opnum huga og að 

nauðsynlegt sé að átta sig á þeirra getu, þörfum og áhuga til þess að þeir fái 

sem best og árangursríkast nám og ánægjulegt skólastarf. Einnig hefur 

komið í ljós að samvinna og stuðningur í starfi er afar gagnlegur þegar 

kemur að kennarastarfinu. Ég er enn alveg viss um að viðhorf til skóla án 

aðgreiningar skipti lykilmáli og má telja að trúin á að hlutirnir gangi upp skili 

fólki langt, ásamt því að styðjast við fjölbreytta kennsluhætti, samvinnu og 

stuðning við hæfi. 
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6 Að lokum 

Verkefnið gefur ákveðna innsýn í skipulag á yngsta stigi grunnskóla og 

viðhorfa starfsfólks til skóla án aðgreiningar. Leitast var eftir að öðlast 

skilning og þekkingu á því hvernig  nám og kennsla í skóla án aðgreiningar 

var skipulagt þar sem börn með þroskahömlun tilheyra nemendahópnum. 

Helstu niðurstöður sýna að það þarf öflugan stuðning, fjölbreytni í kennslu 

og viðurkenningu á margbreytileikanum.  

Skólastarf barna með þroskahömlun fór þannig fram að þeim var veitur 

stuðningur frá þroskaþjálfum og stuðningsfulltrúum, reynt var að bregðast 

við með fjölbreyttum kennsluháttum og var í raun ekkert öðruvísi skipulagt 

en nám hjá öðrum nemendum þá sérstaklega þeirra sem voru með aðrar 

sérþarfir, það er að segja reynt er að einstaklingsmiða nám og mæta þeirra 

þörfum. Það fer þó eftir skólum, kennurum og öðrum aðstæðum hversu 

mikill áherslan er. Áherslan er þó aðalega á að stuðningur sé við hæfi, boðið 

upp á sérþjónustu og að lögum og reglugerðum um rétt nemenda sé fylgt 

eftir. Stuðningur birtist einnig í formi samvinnu milli samstarfsmanna og 

leiðbeiningum frá sérfræðingum. Með því að bjóða upp á fjölbreytni í 

kennsluháttum sem hentar ólíkri getu og huga af jafnrétti í skólastafi er 

reynt að taka tillit til allra nemenda, þar á meðal þeirra sem að eru með 

greinda þroskahömlun. Fjölbreyttir kennsluhættir voru taldir gagnlegir og 

ekki aðeins í námi barna með þroskahömlun heldur í öllu skólastarfi hjá 

börnum á yngsta stigi í grunnskólum. Jákvætt viðhorf starfsmanna í garð 

skólastarfs þar sem börn væru með ólíkar þarfir og getu var sýnileg á 

vettvangi. Það mátti greina tengingu jákvæðs viðhorfs til skóla án 

aðgreiningar og barna með sérþarfir við betra gengi þrátt fyrir hindranir 

sem viðmælendur nefndu. Helstu hindranir sem viðmælendur drógu fram 

var skortur á viðurkenningu á fjölbreyttum nemenda hópum, á starfsfólki og 

stuðningi við kennara og nemendur. Á vettvangi höfðu flest allir skoðanir á 

málefninu sem gefur vísbendingu um að viðfangsefnið skiptir skólafólk máli. 

Jákvætt viðhorf sem sýndi sig hjá viðmælendum mínum tel ég vera stórt 

skref í átt að betri skóla án aðgreiningar. 
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