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Ágrip 

Skóli án aðgreiningar byggist á hugmyndafræði um jöfnuð allra barna til náms; 

þeim séu sköpuð jafngild tækifæri í skólum til þátttöku í námi og starfi. 

Viðhorf kennara til skóla án aðgreiningar skiptir miklu um hvernig til tekst við 

sjálfa framkvæmdina. Sveitarfélögum er skylt að veita sérfræðiþjónustu í 

skólum til að koma á móts við þau börn sem þarfnast sértækra úrræða og gera 

þeim þar með mögulegt að sækja sína heimaskóla. 

Ritgerðin segir frá eigindlegri rannsókn þar sem skoðuð var upplifun og 

viðhorf kennara í grunnskólum án aðgreiningar af því að kenna einhverfum 

börnum. Markmið rannsóknarinnar var að skoða kennslureynslu kennara af því 

að kenna einhverfum börnum og áhrifum meðröskunum einhverfu á starf 

þeirra. Einnig var skoðuð reynsla kennara af sérfræðiþjónustu skóla og viðhorf 

þeirra til hugmyndafræði skóla án aðgreiningar.  

Tekin voru hálfstöðluð viðtöl í rýnihópum við tuttugu grunnskólakennara 

af höfuðborgarsvæðinu og landsbyggðinni og var dreifing milli landshluta 

nokkuð jöfn. Flestir kennaranna höfðu tíu ára starfsreynslu eða meira. Tveir 

kennaranna voru jafnframt foreldrar einhverfra barna. Einn kennaranna var 

einnig í námi, einn lauk námi frá Háskólanum á Akureyri og aðrir frá Háskóla 

Íslands. Almennt telja kennararnir sig ekki menntaða til að vinna með 

einhverfum börnum, að þann þátt vanti í grunnnám þeirra. Því leggja þeir traust 

á þá sérfræðinga sem starfa á sérdeildum og námsverum, en annars leituðu 

kennarar til sérfræðiþjónustu sveitafélagsins. Einnig segja kennarar að 

umhverfið styður ekki við hugmyndafræði skóla án aðgreiningar og því sé 

þungt að mæta þörfum einhverfra barna í almennum grunnskólum.  

 





 

Abstract 

The concept of inclusive education addresses the ideology that all children 

should enjoy equality of educational opportunity. All children should have 

equal opportunity to study at their local school. Attitude towards the ideology 

weighs greatly on how it is executed.  

This thesis describes a qualitative research viewing the experience and 

attitudes of elementary school teachers, with experience of teaching autistic 

children. The aim of this research was to get an insight of teachers´ 

instructional experience with autistic children and the effect comorbidity has 

on autistic children and the teachers´ work. The teachers´ experience with the 

special needs system and their attitude towards inclusive education was viewed 

as well.  

Semi-structured interviews were conducted with focus groups of twenty 

elementary school teachers from the Reykjavik Capital Area and rural areas, 

with fairly even distribution between different parts of the country. In addition 

to being teachers, two of the participants were parents of autistic children. One 

of the teachers was in university getting his teachers degree, one graduated 

from the University of Akureyri and the others from the University of Iceland.  

Generaly the teachers´ opinions were that they are not fully educated to 

teach autistic children. Therefor they rely on specialists within the special 

needs settings of their schools. Otherwise they seek advice from the county´s 

special needs services.  

 





 

 

 

 

Móður minni heitinni tileinka ég þrjóskuna að klára þetta nám.  

Hún hafði alltaf trú á að ég gæti lært og var ótrúlega dugleg að finna 

rétta fólkið til að koma mér í gegnum grunnskóla og framhaldsskóla. 

Með stuðningi kemst heyrnarskertur einstaklingur með ADD og 

stærðfræðiblindu hvert sem hann vill. 

 

Ég tileinka þessa rannsókn kærum æskuvinkonum mínum sem veittu mér 

viðtöl vegna verkefna í námi mínu í sérkennslufræðum. Þannig fékk ég 

ómetanlega innsýn í sérfræðiþjónustu grunnskóla sem var kveikjan að 

efnistökum rannsóknarinnar. 

Þær eru eins og móðir mín. 
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1. Inngangur 

Börnum sem greinast með einhverfu hefur fjölgað svo um munar um allan 

heim. Svo mikið að sumir sérfræðingar tala um heimsfaraldur (Levy, Mandell, 

Schultz, 2009, bls. 1627). Engar einfaldar skýringar virðast vera á þessari 

fjölgun. Kenningar fræðimanna eru meðal annars þær að vegna þeirrar 

félagslegu og námslegu íhlutunar, sem börn með einhverfu hafa greiðan 

aðgang að, þá er rík tilhneiging til að greina þau og tryggja þeim með henni 

viðeigandi aðgang að stoðkerfinu. Jafnframt er álit sérfræðinga að meðraskanir 

einhverfu séu í auknum mæli taldar til einkenna einhverfu sem gæti þá skýrt 

fjölgun einhverfra (Gilbert og Fernell, 2014, bls. 3274; Lai, Lomboardo, 

Baron-Coen, 2014, bls. 898; Levy, Mandell, Schultz, 2009, bls. 1627).  

Þar sem fleiri eru greindir er óhjákvæmilegt að einhverfum börnum fjölgi 

einnig í skólum. Með það í huga er ljóst að kennarar þurfa að vera í stakk búnir 

að taka á móti afar fjölbreyttum nemendahópi og hafa margvísleg úrræði við 

kennsluaðlögun og allt skipulag. Þeir þurfa einnig að hafa ákveðna þekkingu á 

þroskaröskunum og hvaða áhrif þær hafa á nám og hegðun barnanna. Þá þurfa 

þeir að geta brugðist rétt og viðeigandi við sem kennarar ef eitthvað kemur upp 

á til að tryggja nemendum sínum gott náms-umhverfi og menntun.  

Íslenskir skólar starfa, samkvæmt lögum, eftir hugmyndafræði um skóla án 

aðgreiningar (Lög um grunnskóla 91/2008). Markmið hugmyndafræðinnar er 

að auka jöfnuð allra barna til náms í sínum heimaskóla. Leik-, grunn- og 

framhaldsskólar landsins eiga þar með að búa yfir nægum úrræðum og 

þekkingu svo unnt sé að koma til móts við margbreytileikann. Til þess að svo 

megi verða þurfa kennarar að búa yfir yfirgripsmikilli þekkingu til að mæta 

þörfum nemenda sinna í námi.  

Góð færni grunnskólakennara, skilvirk sérfræðiþjónusta skóla og gott 

foreldrasamstarf eru meðal þeirra atriða sem foreldrar telja mikilvægust fyrir 

þeirra börn í skólum án aðgreiningar (Rubenstein, Schelling, Wilczynski og 

Hooks, 2015; West og Pirtle, 2014). Fáar rannsóknir eru til um reynslu kennara 

af því að kenna einhverfum börnum í skólum án aðgreiningar. Aftur á móti eru 

nokkrar rannsóknir til þar sem skoðuð eru viðhorf og reynsla kennara í skólum 

án aðgreiningar. Helstu niðurstöður þeirra rannsókna sýna að kennara skortir 
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bæði úrræði og þekkingu til að mæta þörfum nemenda sem þarfnast sértækra 

úrræða. Kennararnir telja sig ekki hafa næg verkfæri til kennsluaðlögunar og 

að þeir hafi heldur ekki þá nauðsynlegu þekkingu sem þarf til að bregðast við 

mismunandi röskunum. Sér í lagi gagnvart börnum með geðraskanir eða 

hegðunarvanda. Upplifun kennara af hugmyndafræði skóla án aðgreiningar er 

því oft neikvæð vegna aukins álags og meiri kröfu um að mæta þörfum allra 

nemenda þar sem þeir eru staddir hverju sinni. Álagið eykst vegna óöryggis 

kennara í starfi á sama tíma og þeir telja sig ekki geta sinnt vinnu sinni eins vel 

og þeir gjarnan vilja og ætlast er til (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2006; 

Rojavic og Jovanovic, 2013). 

Rannsóknir sem kannað hafa reynslu foreldra af því hvernig það er að eiga 

einhverf börn í skólum án aðgreiningar hafa leitt í ljós frekar neikvæða 

upplifun. Foreldrarnir upplifa þekkingar- og úrræðaleysi hjá kennurum og 

skort á fjármagni til að koma til móts við þarfir barna þeirra. Auk þess upplifa 

þeir samstarf við sérfræðiþjónustu og skóla oft á neikvæðan hátt. Það 

einkennist meðal annars af því að ekki er litið á foreldra sem sérfræðinga í því 

er viðvíkur barni þeirra (Rubenstein, Schelling, Wilczynski og Hooks, 2015; 

West og Pirtle, 2014; White, 2014; Lai og Vadeboncoeur, 2012; Renty og 

Roeyers, 2005). Gildir þar einu hvort um er að ræða eitthvað er viðkemur 

einhverfu eða hvernig er best að bregðast við óæskilegri hegðun, sem er algeng 

meðal einhverfra.  

Þegar ritgerð sem þessi er lesin er mikilvægt að átta sig á hvar höfundur 

staðsetur sig og hvert sé fræðilegt sjónarhorn hans. Ekki síst þar sem hugtakið 

sjálft og vinnubrögð sem tengjast skóla án aðgreiningar hafa verið umdeild og 

af mörgum talin álitamál. Í hugum margra er það svo að hugtakið skóli án 

aðgreiningar og stimplun eða greiningar eru nátengd. Það er ljóst að til að 

einhverf börn fái þá menntun sem þau eiga rétt á, eins og staðan er í allflestum 

grunnskólum landsins, verður að liggja fyrir læknisfræðileg greining á þörfum 

þeirra (Arnhildur Hálfdánardóttir, 2016). Á þeirri greiningu, sem oft á tíðum 

getur verið flókin og margþætt (og seinfengin), byggist síðan sú kennsla sem 

þau fá í skólum. Þannig að þó ég aðhyllist hið félagsfræðilega sjónarhorn og 

að skóli án aðgreiningar sé mannréttindi barna er ekki hægt að afneita áhrifum 

hins læknisfræðilega sjónarhorns. Vegna þessa valdi ég þá leið að gera nokkuð 

vel grein fyrir einhverfu og þeim röskunum sem gjarnan fylgja henni þrátt fyrir 

að í rannsókninni sjálfri sé aðallega verið að fást við viðhorf og reynslu 

kennara.  
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Það er von mín að ritgerðin eigi eftir að gagnast kennurum á vettvangi þar 

sem margir hverjir virðast týndir í hinni læknisfræðilegu orðræðu og því sem 

sumum virðist frumskógi greininga. Jafnframt er von mín að verkið varpi ljósi 

á einhverfu sem röskun og flóknu samspili hinna ýmsu greiningartækja við 

þann raunveruleika sem bíður barna, foreldra og kennara. Í fræðilegum hluta 

ritgerðarinnar er fjallað um einhverfu og meðraskanir en þar sem það fellur 

ekki að því flæði sem þarf að vera í verki sem þessu valdi ég að hafa nokkuð 

umfangsmikinn kafla um einhverfu, greiningar, greiningarviðmið og 

meðraskanir sem fylgiskjal (sjá fylgiskjal 1). Til að halda samræmi í ritgerðinni 

sjálfri fjalla stuttlega um einhverfu í fræðilegum hluta. Einnig er fjallað um sýn 

foreldra einhverfra barna því höfundur kaus að sníða rannsóknarspurningar út 

frá reynslu foreldra. Ástæða þess er að upphaflega ætlaði höfundur að rannsaka 

reynslu foreldra af að eiga einhverft barn í grunnskóla án aðgreiningar. Þegar 

leitað var til þessa hóps fengust þær upplýsingar að hann er þreyttur á að vera 

viðfang í rannsóknum og því var ákveðið að beina sjónum að reynslu kennara.  

Í ljósi þess sem fram hefur komið er mikilvægt að skoða reynslu kennara af 

því að kenna einhverfum börnum. Hvort þeir telji sig hafa til þess þekkingu og 

færni. Hvernig sérfræðiþjónusta skóla starfar með kennurum og hvernig það 

samstarf samlagast hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar.  

Á það skal minnt að börn eru fyrst og fremst börn og þau eiga 

skilyrðislausan rétt á að skólinn og samfélagið mæti þeim þar sem þau eru 

stödd.  

 

Lykilorð rannsóknarinnar eru sýn kennara, skóli án aðgreiningar, 

námsaðlögun, sýn foreldra og einhverfa.  

1.1 Markmið rannsóknar og 

rannsóknarspurningar 

Meginmarkmið þessarar rannsóknar er að fá sýn á reynslu grunnskólakennara 

sem starfa í skólum án aðgreiningar af kennslu einhverfra barna, ögrunum, 

hindrunum og stuðningi.  

Til að nálgast markmið rannsóknarinnar verður leitað svara við fimm 

rannsóknarspurningum: 

1. Hvaða skilning leggja kennarar í hugtakið einhverfu? 
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2. Hvaða bjargráð telja kennarar sig hafa til að styðjast við í kennslu 

einhverfa barna? 

3. Hvernig eru samskiptum og samstarfi við foreldra einhverfra barna 

háttað?  

4. Hvernig er upplifun grunnskólakennara af sérfræðiþjónustu skóla? 

5. Hvernig upplifa kennarar áhrif á viðhorf og líðan í starfi sínu við 

kennslu einhverfra barna í skólum án aðgreiningar? 

1.2 Framkvæmd rannsóknar 

Unnin var eigindleg rannsókn í formi rýnihópviðtala. Leitað var eftir þátttöku 

grunnskólakennara sem hafa reynslu af því að kenna einhverfum börnum í 

öðrum til sjöunda bekk. Tekin voru fimm hópviðtöl sem töldu allt frá tveimur 

og upp í fimm þátttakendur í einu. Alls tóku tuttugu kennarar þátt í rýnihópum 

sem kenna í almennum grunnskólum. Kennarar voru bæði af 

höfuðborgarsvæðinu og landsbyggðinni. Tveir þátttakendur voru jafnframt 

foreldar einhverfra barna. Af þeirri ástæðu voru þessir tveir kennarar einu 

þátttakendur í einu viðtalanna. Viðtölin fóru fram á tímabilinu 15. til 29. mars 

2016. Viðtalsgögnin voru þemagreind (e. thematic analysis).  

Megin áhersla við greiningu gagna tengist fræðum og rannsóknum um sýn 

kennara til skóla án aðgreiningar, þau þemu sem dregin voru fram tengjast 

þeim.  

1.3 Hagnýt og fræðileg gildi rannsóknarefnisins 

Hagnýt gildi rannsóknarverkefnisins gætu verið töluverð fyrir menntakerfið, 

stjórnendur, þá sem móta menntastefnuna og ekki síst kennara og aðra sem 

starfa innan grunnskólanna. Þó athyglinni sé beint að grunnskólum þá getur 

rannsóknin haft gildi fyrir fagmenn á öllum skólastigum. Rannsóknin tekur á 

brýnu málefni um sýn og reynslu kennara af almennu skólastarfi með 

einhverfum nemendum. Með því að kanna reynslu grunnskólakennara af því 

að kenna einhverfum börnum fást dýrmætar upplýsingar sem mögulega geta 

gefið innsýn í starfsumhverfi grunnskóla; úrræði og þekkingu kennara til að 

koma til móts við fjölbreyttan nemendahóp og samstarf þeirra við 

sérfræðiþjónustu.  
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Rannsóknin gæti haft hagnýtt gildi fyrir kennara til að fá aukna þekkingu á 

einhverfu, eins og fjallað er um hana í fylgiskjali (sjá fyghiskjal 1). Einnig gæti 

hún haft hagnýtt gildi fyrir þá sem skipuleggja sérfræðiþjónustu innan skóla.  

Fræðilegt gildi rannsóknarverkefnisins gæti orðið nokkuð þar sem lítið er 

til af rannsóknum um reynslu kennara af því að kenna einhverfum börnum í 

almennum skólum. Í eigindlegri rannsókn Rubenstein, Schelling, Wilczynski 

og Hooks (2015) var skoðuð lífssaga foreldra getumikilla einhverfra barna og 

reynslu þeirra af því að finna menntunarúrræði fyrir börnin þeirra. Í megin 

dráttum leiddi sú rannsókn í ljós töluverða óánægju foreldra með skort á 

þekkingu kennara og úrræði í almennu skólastarfi. Foreldrar töldu börnum 

sínum oft betur borgið í sérskólum þar sem sérfræðiþekking var til staðar. 

Höfundar veltu því fyrir sér hvort reynsla kennara myndi endurspegla reynslu 

foreldra. Brýnt er að gott samstarf ríki milli heimilis og skóla í uppeldi og 

menntun barna. Því er mikilvægt að skoða þetta í samhengi og velta fyrir sér 

hnökrum í samstarfi og af hverju þeir stafa.  

1.4 Það sem kveikti áhugann 

Ég er leikskólakennari og hef starfað sem slíkur frá árinu 2006 en innan 

leikskóla frá árinu 2001. Í starfi mínu hef ég kynnst og séð hve fljótt er brugðist 

við þegar grunur kviknar um einhverskonar frávik í þroska barna. Það þykir 

bæði eðlilegt og brýnt að brugðist sé við með snemmtækri íhlutun þó ekki liggi 

fyrir læknisfræðileg greining á vanda barnsins. Svo virðist eitthvað breytast 

þegar komið er upp í grunnskóla. Þar er ekki brugðist við með íhlutun nema 

fyrir liggi læknisfræðileg eða önnur greining á vanda barna.  

Kveikjan að rannsóknarefninu var reynsla tveggja vinkvenna minna af sér-

fræðiþjónustu skóla vegna einhverfu og lesblindu. Báðar upplifðu bjargarleysi 

vegna skorts á úrræðum í skólanum og báðar fengu þær sérfræðiþjónustu utan 

skóla til að koma til móts við þarfir barna sinna. Það þótti mér ótækt. 
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2. Fræðilegur bakgrunnur rannsóknar 

Til þess að varpa ljósi á rannsóknarefnið verður farið í þau lykilhugtök og fræði 

er rannsóknin beinir sjónum að: sýn kennara, skóli án aðgreiningar, 

námsaðlögun, sýn foreldra og einhverfa. 

Þær rannsóknir sem kynntar verða í fræðilegum bakgrunni hér á eftir geta 

vonandi varpað ljósi á sambærilegan veruleika sem kannaður er í þessari 

rannsókn. 

2.1 Sýn og viðhorf kennara  

Reynsla kennara af því að kenna í skólum án aðgreiningar og sýn þeirra á þá 

hugmyndafræði er til umfjöllunar í þessum kafla. Samkvæmt því sem kemur 

fram hjá Cassady (2011, bls. 1) þá er mikilvægt er að bera kennsl á viðhorf 

kennara til skóla án aðgreiningar því það getur haft veruleg áhrif á kennslu 

þeirra og árangur barna með skilgreindar sérþarfir. Samkvæmt skýrslu 

UNESCO um menntun á 21. öldinni skal hún byggð á fjórum grunnstoðum; 

nám til að öðlast þekkingu, nám til að öðlast færni, nám til að lifa í sátt og 

samlyndi við aðra og nám til að verða betri maður. Lög um leik-, grunn- og 

framhaldsskóla frá 2008 taka mið af þessu og starf kennara lýtur ekki minna 

að uppeldi en fræðslu nemenda (Guðmundur Heiðar Frímannsson, Rósa 

Eggertsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013, bls. 20). En hvernig er þetta 

framkvæmt, hvernig fara kennarar að og hvert er viðhorf þeirra til þessa 

umfangsmikla hlutverks sem þeim er ætlað?  

Hlutverk grunnskólakennara og fagmennska 

Um hlutverk og fagmennsku kennara hafa ýmsir fjallað, bæði í tengslum við 

opinber tilmæli og í rannsóknum. Í umfjöllun um hlutverk kennara segja Rúnar 

Sigþórsson, Börkur Hansen, Jón Baldvin Hannesson, Ólafur H. Jóhannesson, 

Rósa Eggertsdóttir og Mel West (1999) að það felist í að kenna börnunum bæði 

beint og óbeint, þau gildi sem hafa þarf í heiðri til að við lifum af: virðingu, 

umhyggju, sanngirni, traust og ábyrgð. Skólar geta ekki skorast undan því að 
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beita því í vinnu sinni með börnum og unglingum (bls 127-128). Má í raun 

segja að þeir séu bæði siðferðislega og lagalega skuldbundnir því hlutverki og 

er þetta ljóst þegar litið er til aðalnámskrár grunnskóla. Þar segir að hlutverk 

kennara sé að starfa bæði kennslufræðilega og uppeldisfræðilega með 

nemendum. Kennarar þurfa að kveikja og viðhalda áhuga nemenda á námi og 

styðja við þá með því að veita þeim handleiðslu á sem fjölbreytilegastan máta 

ásamt því að stuðla að góðum starfsanda og vinnufriði.  

Ef sérstaklega er litið til þess sem segir um skóla án aðgreiningar kemur 

fram að kennslu- og vinnuaðstæður eiga að vera fjölbreyttar og kennsla skal 

vera vönduð og laga sig að þörfum og stöðu nemenda í skólum án aðgreiningar. 

„Mikilvægt er að kennarar vinni saman að menntun nemenda eftir því sem 

framast er kostur og að kennsla og uppeldi verði ekki aðgreind allt frá upphafi 

til loka grunnskóla.“ (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 44). 

Hlutverk íslenskra grunnskólakennara er því ærið og mikið þarf til að ná því 

markmiði að úr grunnskólum útskrifist nemendur sem hlotið hafa almenna 

menntun sem hefur búið þá undir starfsmenntun eða aðra menntun. Ennfremur 

að þeir hafi hafi hlotið æfingu í því að taka virka þátttöku í lýðræðissamfélagi 

skóla og nýta sér þá færni til þátttöku í þjóðfélaginu ( Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 12–13).  

Pearson og Moomaw (2005) hafa bent á að skólar samtímans þurfi að takast 

á við fjölbreyttan vanda og helsta umkvörtunarefni meðal kennara lúti meðal 

annars að því að nemendahópurinn er blandaðri en áður og þeir eigi við fleiri 

nemendur með hegðunarvandamál. Þeir segja að margt bendi til þess að 

lausnin sé sú að auka frelsi og sjálfstæði kennarans í starfi auk þess að vinna 

að viðurkenningu samfélagsins á kennslu sem starfsgrein. Þá þarf stöðugt að 

vinna að þróun á fagmennsku kennara. Ef kennarar eiga að hafa vald og 

virðingu eins og aðrir fagmenn, þá verða þeir að hafa frelsi til að „ávísa“ bestu 

meðferðinni fyrir nemendur, rétt eins og læknar og lögfræðingar fyrir sína 

skjólstæðinga. Sumir kennarar hafa skilgreint þetta frelsi sem kennaravald (bls. 

38-39). 

Pearson og Moomaw (2005) benda jafnframt á að kennarinn sé drifinn 

áfram af innri og ytri áhugahvöt. Innri áhugahvötin er að nemendur þeirra nái 

árangri og læri en líka löngun þeirra sjálfra til að skipta máli í samfélaginu. 

Ytri hvatinn eru laun, hlunnindi, og viðurkenning starfsins. Að mati þeirra 

Pearson og Moomaw virðist sem innri hvatinn vegi þyngra. Starfandi kennarar 

gera haldist í starfi vegna ástríðu fyrir námi, ástríðu fyrir vinnu með börnum, 
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seiglu, faglegs samstarfs og endurgjafar. Þeir sem hætta vilja efla 

persónuþroska eða skortir öryggi og viðurkenningu fyrir starf sitt (bls. 39). 

Þetta eru mikilvægir þættir sem ber að hafa í huga þegar viðhorf kennara til 

skóla án aðgreiningar eru skoðuð.  

Í ljósi þess sem fram hefur komið er hægt að velta fyrir sér hver sé staða 

kennarans innan skólans? Hann hefur bæði laga- og siðferðislegar skyldur en 

jafnframt skyldur við hugsjónir sínar og fagmennsku. Stundum geta þessar 

skyldur orðið kennurum þungbærar og erfiðar. Meðal annars vegna þess að 

þeir eru hluti af stærra samhengi og þeirra eigin hugmyndir og óskir eru ekki 

það eina sem skiptir máli. Kennarinn er starfsmaður innan tiltekinnar stofnunar 

sem er hluti af stærra skipulagi sem á endanum þiggur réttlætingu sína á 

viðmiðum og gildum. Til dæmis með því að fylgja hugmyndafræði um skóla 

án aðgreiningar, fylgja lögum og reglugerðum um skóla, aðalnámskrá og svo 

framvegis (Ólafur Páll Jónsson, 2011, bls. 4). McCray og McHatton, (2011) 

telja að þessi gildi virðist fjarlæg í daglegu starfi kennarans sem hugsar frekar 

um hagkvæmni og framkvæmd og hvernig skipulag snýr að honum (bls. 135). 

Eins og Ólafur Páll Jónsson (2011) bendir á þá getur kennarinn í raun ekki 

aðgreint það einstaklingsbundna, hans eigin skoðanir, viðhorf til getu, 

hugmyndafræði og aðra þætti er að honum snúa því hann verður að skuldbinda 

sig stofnuninni, skuldbinda sig því stofnanabundna. 

Af ofansögðu er ljóst að kennari getur verið tilfinningalega skuldbundinn 

skólanum, nemendum sínum eða faggreininni. Það sem eflir skuldbindingu 

kennara er að starf þeirra sé viðurkennt. Þeir nái árangri í starfi og sjái það á 

námsframvindu nemenda. Fleira þarf til því hjá Firestone og Penell (1993) 

kemur fram að þeir þurfa ennfremur að fá svörun frá foreldrum og yfirvaldi 

um frammistöðu sína. Í starfi verða kennarar að finna vald til sjálfræðis og 

sjálfstæðis í starfi. Starfsumhverfi þeirra þarf einnig að vera hvetjandi og 

öruggt annars eru þeir líklegir til að yfirgefa annaðhvort starfsvettvang eða 

starfsstétt. 

Í aðalnámskrá grunnskóla er sagt að fagmennska kennara sé grunnur að 

skuldbindingu þeirra til starfsins og að kennarar gegni lykilhlutverki í öllu 

skólastarfi. Hlutverk kennara innan skóla sé fólgið í kennslu, stjórnun, uppeldi, 

ráðgjöf rannsóknum og þróunarstarfi. Fagmennska kennara snúist um 

nemendur, menntun þeirra og velferð (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2012, bls. 13). Pearson og Moomaw (2005) telja það full einfeldningslegt að 

ímynda sér að hægt sé að skilgreina á einfaldan hátt hvað það er sem einkennir 
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faglegan kennara. Þó megi telja til grunnþátta að fagmaður sé trúr þeim fræðum 

sem hann vinnur við, sé trúr sínu starfi og sinni sínu hlutverki vel. Sæki sér 

símenntun og styðji við stefnur og strauma í þeim skóla og skólaumhverfi sem 

hann starfar í.  

Cribb (2009) heldur því fram að mat á fagmennsku kennara sé í raun 

óframkvæmanlegt. Margar og misjafnar leiðir séu til í kennslu og ólíkir 

kennsluhættir geti verið jafn réttháir. Ekki sé heldur hægt að halda því fram að 

sá sem kennir sé sjálfkrafa fagmaður í fagstétt. Til að teljast fagmaður þarf 

fleira til. Cribb segir að helst sé hægt að segja að fagmennska kennara 

einkennist af skuldbindingu hans við kennarastéttina og því starfi hann eftir 

þeim siðareglum sem kennarastéttin setur sér.  

Ef horft er til skuldbindinga til fagsins, siðareglna og opinberra tilmæla má 

ætla að það að vera fagmaður innan kennarastéttarinnar feli í sér að starfa eftir 

og styðja við hugmyndafræði skóla án aðgreiningar. Engu að síður hefur það 

komið fram í rannsóknum að þrátt fyrir fagmennsku og góða færni þá sé 

hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar, sú skólaþróun sem hefur mætt hvað 

mestu mótlæti. Einkum vegna þeirrar upplifunar kennara, á eigin fagmennsku 

í starfi í skólum án aðgreiningar, að þeim finnst þeir ekki koma nægilega vel 

til móts við alla nemendur (Hermína Gunnþórsdóttir, 2010, bls. 11; Rovajvic 

og Jocanovic, 2013, bls. 86, Teachers network, 2015).  

Stjórnendur og kennarar í skólum án aðgreiningar á Íslandi 

Nokkrar íslenskar rannsóknir hafa beinst að því að kanna viðhorf og upplifun 

kennara af hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar. Hvernig stefnan 

horfir við þeim og hvernig þeir upplifa skólasamfélagið koma til móts við 

þarfir nemenda. Þessar rannsóknir er helst að finna meðal lokaritgerða bæði í 

grunn- og framhaldsnámi af menntavísindasviði Háskóla Íslands og frá 

Háskólanum á Akureyri. Hér verður greint frá og fjallað um nokkrar þeirra. 

Fyrst ber að geta þess að það virðist sameiginleg niðurstaða í mörgum 

rannsóknum að grunnskólakennarar sjá mikla annmarka á hugmyndafræði um 

skóla án aðgreiningar sem veldur því að kennurum þykir hugmyndafræðin 

þung í framkvæmd (Lilja Sverrisdóttir, 2013; Rannveig Klara Matthíasdóttir, 

2012; Sigurlaug Indriðadóttir, 2014). Rannsóknirnar eru því frekar um það sem 

miður hefur farið en það sem vel hefur verið gert.  
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Ingólfur Ásgeir Jóhannesson (2006) kannaði reynslu skólastjóra og kennara 

í grunnskólum á Íslandi vegna þeirra breytinga sem hafa átt sér stað á 

skólastarfi eftir tilurð stefnu um skóla án aðgreiningar. Þar kemur fram að bæði 

kennarar og stjórnendur upplifa meira álag en áður. Margbreytileiki í 

skólastofunni gerir starfið þyngra og kröfur um breyttar kennsluaðferðir kalla 

á aðra nálgun. Þessar breytingar fela meðal annars í sér að kennarar upplifa sig 

oft frekar í uppeldishlutverki en kennarahlutverki. Ef tekin er sú áhætta að túlka 

niðurstöður rannsóknar Ingólfs Ásgeirs, þá er hún sú að kennarar hafa neikvætt 

viðhorf til hugmyndafræðinnar um skóla án aðgreiningar. Rímar það við 

rannsókn sem gerð var meðal grunnskólakennara í Reykjavík um viðhorf 

þeirra til stefnu um skóla án aðgreiningar árið 2002. Þá leist meirihluta þeirra 

illa eða frekar illa á hana (Jóhanna Karlsdóttir og Hafdís Guðjónsdóttir, 2010, 

bls. 2). 

Skólaþróun í átt að skóla án aðgreiningar hefur staðið yfir í meira en 30 ár. 

Til að koma til móts við hugmyndafræðina hérlendis voru sérskólar lagðir 

niður og í stað þeirra opnaðar sérdeildir í almennum skólum. Hugmyndin þar 

að baki er að allir nemendur hafi sinn umsjónarkennara og sinn heimabekk en 

í sumum tilfellum geti nemendur varið meiri tíma í sérdeildum en með 

umsjónarkennara sínum (Hermína Gunnþórsdóttir, 2010, bls. 2,10). Upplifun 

kennara er þeir hafi fengið lítinn stuðning og fræðslu við framkvæmdina. Hefur 

það áhrif á viðhorf til hugmyndafræðinnar en það er undir kennurum komið 

hve vel tekst til við framkvæmd hennar (Hermína Gunnþórsdóttir, 2010, bls. 

2,6; Jóhanna Karlsdóttir og Hafdís Guðjónsdóttir, 2010, bls. 3). 

Skólastjórnendur upplifa einnig að þá vanti ráðgjöf til að breyta viðhorfi 

kennara. Einnig að kennara vanti ráðgjöf við að breyta viðhorfi og starfa eftir 

hugmyndafræðinni. Að sama marki upplifa kennarar að þá skorti 

endurmenntunarúrræði og fræðslu til að kenna fjölbreyttum nemendahópi 

(Jóhanna Karlsdóttir og Hafdís Guðjónsdóttir, 2010, bls. 9). Af þessu má sjá 

að kennarar sem eru til umfjöllunar í þessum rannsóknum upplifa vanmátt og 

að kerfið hafi í raun ekki bara brugðist börnunum heldur líka þeim. Þeir hafa 

ekki aðgengi að þeirri sérfræðiþjónustu og kennsluráðgjöf sem þeir þurfa til að 

geta sinnst starfi sínu eins og þeir vilja. 

Þrátt fyrir þessa kerfislægu vankanta þá virðist, samkvæmt því sem fram 

kemur hjá Hermínu Gunnþórsdóttur (2010, bls. 11), sem íslenskir kennarar séu 

umburðalyndir gagnvart fjölbreyttum nemendahópi og gera allt hvað þeir geta 

til að leita sér upplýsinga, þekkingar og leiða til að koma til móts við þarfir 
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nemenda sinna. Umburðarlyndið nær til þess að nemendurnir komi inn í 

skólana en ekki til þeirrar aukavinnu sem kennarar upplifa að þeir þurfi að 

leggja á sig. Kennurum finnst þeir ekki undirbúnir undir stefnu um skóla án 

aðgreiningar. Þó þeir séu hlynntir stefnunni, þá telja þeir þörfum barna með 

greiningar ekki fyllilega mætt og þeir þurfi meiri stuðning en þeim er veittur. 

Fram kom að aðstoðarfólk sé í flestum tilfellum ekki menntað til starfsins og 

kennarar telja að börn með greiningar þurfi meiri sérfræðiaðstoð en þeim er 

veitt. Af þessu má draga þá ályktun að skóli án aðgreiningar sé hvorki einfalt 

né auðleyst verkefni. Þar verði að haldast í hendur áhersla á rétt barna, aukin 

þekking innan skólakerfisins og breytt viðhorf.  

Rannveig Klara Matthíasdóttir (2012) kemst að sömu niðurstöðum og 

Hermína um sýn íslenskra kennara. Rannveig Klara kannaði í rannsókn til 

meistaraprófs, viðhorf sérkennara í grunnskólum til stefnu skóla án aðgrein-

ingar. Þar kemur fram að sérkennarar upplifa sig og aðra sérkennara styðja 

betur við framkvæmd hugmyndafræði um skóla án að greiningar en aðrir 

starfsmenn skólans (bls. 54). Er það í takt við það sem áður hefur komið fram 

að aukin þekking leiði til breyttra viðhorfa. Þegar horft er á starfsumhverfi sér-

kennara kemur í ljós að meirihluti sérkennara starfa í sérdeildum eða 

námsverum og einungis 3% þeirra starfa einungis innan bekkja með 

umsjónarkennurum (bls. 51). Má velta fyrir sér hvort það sé áhyggjuefni á 

tímum þegar skóli án aðgreiningar er hluti af hinni opinberu stefnu. Ætti það 

ekki að vera þannig að þeir sem hafa jákvæð viðhorf og þekkingu ættu að starfa 

í bekkjardeildum? 

Samstarf milli stigskennara og teymisvinna virðist styðja við jákvætt 

viðhorf til skóla án aðgreiningar því kennarar sem starfa í teymisvinnu upplifa 

minna álag en þeir sem starfa einir samkvæmt því sem kemur fram hjá þeim 

Jóhönnu Karlsdóttur og Hafdísi Guðjónsdóttur, (2010, bls. 9). Einnig kemur 

fram að góður stuðningur stjórnenda styður við jákvætt viðhorf kennara. Meðal 

annars þegar kemur að stuðningi við vellíðan nemenda, því þegar kennarar 

upplifa að hægt er að koma til móts við nemendur þannig að þeim líði vel þá 

verður allt starf mun farsælla, öllum nemendum til handa. Niðurstöður þeirra 

benda líka til að skólar hafi brugðist við stefnu yfirvalda um skóla án 

aðgreiningar með meiri og skipulagðari umræðu um málaflokkinn. Þetta hefur 

haft í för með sér að samfara aukinni samvinnu starfsfólks hefur sú breyting 

átt sér stað að sérkennarar fara í meira mæli inn í bekkina til að aðstoða 

nemendur með sérþarfir (bls. 11). Sama viðleitni kom einnig fram í rannsókn 
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Rannveigar Klöru Matthíasdóttur (2012) en þar kemur fram að tæp 50% 

sérkennara, sem tóku þátt í hennar rannsókn, kenndu bæði innan bekkja og í 

námsverum eða sérdeildum og 27% eingöngu í námsverum eða sérdeildum 

(bls. 53). Eins og áður hefur komið fram starfar lágt hlutfall sérkennara 

einungis inni í bekkjum og því munar um þá sérkennara sem eru þar að 

einhverju leiti.  

Viðhorf kennara til kennslu einhverfra barna á Íslandi 

Þar sem þessi rannsókn beinir sjónum sínum að upplifun kennara af því að 

kenna einhverfum börnum í skólum án aðgreiningar er þarft að setja umfjöllun 

um sýn kennara í samhengi við íslenskan veruleika. Hér verður fjallað um tvær 

rannsóknir. Björn Gauti Björnsson (2012) gerði megindlega rannsókn á 

þekkingu 867 grunnskólakennara á einhverfurófsröskun og skoðun þeirra á 

kennslu barna með slíkar raskanir. Niðurstöður hans sýna að kennarar sem 

sækja sér viðbótaþekkingu um einhverfuróf eru betur að sér en þeir kennarar 

sem gera það ekki. Einnig telur tæp 50% þátttakenda það einhverfum börnum 

í hag að ganga í skóla án aðgreiningar frekar en í sérskóla eða vera í 

sérdeildum. Langflestir kennarar sem þátt tóku eða 85.3% telja að vera 

einhverfra nemenda í bekknum hafi ekki neikvæð áhrif á nám annarra nemenda 

en jafnframt telja yfir 90% þátttakenda það mjög mikilvægt að einhverf börn 

hafi kost á stuðningsfulltrúa í skólanum (bls. 63). Má segja að rannsóknin 

spegli ágætlega það sem fram hefur komið í erlendum rannsóknum, um 

nauðsyn þess að kennarar fái stuðning inn í bekk (West og Pyrtle, 2014; 

Rubenstein, Schelling, Wilczynski og Hooks; White, 2014). 

Reykjavíkurborg setti á stofn samstarfshóp um samhæfða þjónustu við börn 

með einhverfurófsröskun sem lét taka saman greinargerð til að átta sig á stöðu 

einhverfra nemenda í grunnskólum borgarinnar. Tilgangurinn var að skoða 

hvernig málum væri háttað í þjónustu við þennan nemendahóp í almennum 

grunnskólum og hvað hægt væri að gera til að bæta stöðuna. Meðal helstu 

niðurstaðna var að kennarar upplifa skort á sérfræðingum innan skóla, þangað 

vanti sérkennara, talmeinafræðinga, þroskaþjálfara og sjúkraþjálfara. Einnig 

telja kennarar verulegan skort á einhverfuráðgjöfum sem hafa sérhæfða 

þekkingu á einhverfu, meðal annars þekkingu á skipulagðri kennslu 

(Menntasvið Reykjavíkurborgar, 2010). Af þessu má ráða að kennarar upplifa 

að þá skorti verkfæri til að sinna kennslunni á þann hátt sem þeir telja best.  
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Ljóst þykir að það þarf að bæta úr þekkingu kennara og stuðningi við þeirra 

starf til að þeir upplifi sig hæfa og reiðubúna til þess að starfa í þeim 

fjölbreytileika sem skapast í skólum án aðgreiningar.  

Erlendar rannsóknir á reynslu kennara og sýn um skóla án 

aðgreiningar 

Erlendis hafa allnokkrar rannsóknir um viðhorf kennara til skóla án 

aðgreiningar verið gerðar. Fræðsla og reynsla skiptir mestu máli þegar skoðað 

er hve vel tekst til að fylgja eftir hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar. 

Elhoweris og Alsheikh (2006, bls. 3,8) benda á að menntun kennara verði að 

miða betur að því að kenna í aðgreiningarlausu umhverfi svo þeir hafi 

þekkingu og úrræði til að starfa eftir hugmyndafræðinni. Kennarar sem hafa 

fengið hnitmiðaða kennslu og ráðgjöf í því hvernig best er að vinna með 

nemendum með erfiða hegðun ná betri árangri í starfi. McGillcaddy og 

O’Donell (2013) skoðuðu reynslu írskra kennara af því að kenna einhverfum 

börnum í almennum grunnskólum. Skoðun þeirra er að hugmyndafræðin henti 

vel en umhverfið sé helsta hindrunin í framkvæmd. Einhverfum líði best í 

rólegu skipulögðu námsumhverfi en í almennum skólum væru börn reglulega 

að skipta um umhverfi, nemendur væru margir og hávaðaáreiti mikið. Einnig 

tala þeir um takmarkanir við aðlögun á námskrárgerð (bls. 335, 337). Kennarar 

upplifa að einhverfum hætti til að einangrast félagslega og væri um að kenna 

skilningsleysi gagnvart hegðun þeirra. Því væri mikilvægt að leggja áherslu á 

félagsfærni í náminu. Jafnframt þyrftu einhverf börn aðra nálgun því þau 

bregðast við á annan hátt en börn með dæmigerðan taugaþroska. Margir 

kennaranna eru því þeirrar skoðunar að kennarar með sérfræðiþekkingu nýtist 

einhverfum börnum betur en kennarar með almenna kennaramenntun. Benda 

þeir meðal annars á að til að almenni grunnskólakennarinn geti komið til móts 

við einhverf börn þurfi að efla kennaranám og leggja meiri áherslu á þekkingu 

á einhverfu og auka samstarf milli yngri kennara og reynslumikilla kennara í 

skólum. Kennarar telja að þó þá skorti menntun að þá sé reynslan dýrmæt. Þeir 

leita ráða hjá sér reyndari kennurum og byggja svo ofan á eigin reynslu (bls. 

332–336). Jafnframt kemur fram að kennarar telja að hugmyndafræði skóla án 

aðgreiningar henti vel einhverfum börnum því hún undirbýr nemendur, með 

einhverfu og dæmigerðan taugaþroska, fyrir margbreytileika daglegs lífs. 

Einnig telja þeir mikilvægt að þátttaka einhverfra í almennu skólastarfi geri þá 
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sterkari einstaklinga. Líkur leiði til þess að þeir spjari sig betur þegar þeir ljúka 

grunnskólanámi, fara í framhaldsskóla og fá ekki lengur sama stuðning og í 

grunnskólum (2013, bls. 332–333). Þessu viðhorfi til stuðnings má benda á að 

í rannsókn Hermínu Írisar Helgadóttur (2014), á sýn framhaldsskólakennara til 

skóla án aðgreiningar, kemur meðal annars fram að nemendur sem voru í 

sérdeildum eða námsverum alla sína grunnskólagöngu áttu í miklum 

erfiðleikum með þátttöku í almennum kennslustundum (bls. 61).  

Lindsay, Proulx, Scott og Thomson (2012) skoðuðu í viðtalsrannsókn 

hvaða ráð kennarar hafi til að efla þátttöku einhverfra í almennu skólastarfi og 

viðhalda því. Rannsókn þeirra skiptist í fimm þema. Sumir kennarar töluðu 

fyrir aukinni þekkingu og þjálfun í kennaranámi og námskeiðum til að gera 

kennara betur undirbúna að kenna einhverfum. Þá fengju kennarar betri 

skilning á skipulagi kennslu og kennsluumhverfi vegna betri þekkingar á 

einhverfu og gætu betur nýtt sér tækjabúnað í kennslu og eflt félagslega 

þátttöku einhverfra nemenda og annarra bekkjarfélaga (bls. 109–110). Öðrum 

þótti mikilvægt að kennslustundir væru vel skipulagðar og fyrirsjáanlegar fyrir 

einhverfu börnin. Einnig að þau hafi leið út úr aðstæðum og séu ekki sett í 

aðstæður sem fyrirfram er vitað að kveiki hjá þeim vanlíðan eða örmögnun (e. 

meltdown). Jafnvægi milli skipulags og sveigjanleika er einnig mikilvægt en 

skilningur kennara á hugtökunum var þó ekki einsleit. Sumir kennarar litu svo 

á að sveigjanleiki í kennslu fælist í því að koma einstaklingsmiðað til móts við 

hvern og einn nemanda á meðan aðrir litu á það sem sveigjanleika í 

kennsluaðferðum eða undirbúa einhverfa nemendur vel fyrir kennslustund 

þannig að þeir gangi að því vísu hvers krafist er af þeim. Einhverf börn geta 

verið mjög getumikil og með afmarkaða sérþekkingu. Kennurum þykir brýnt 

að nýta sér þessa getu og byggja á henni nýja færni og nýta hana. Meðal annars 

með því að vinna með samnemendum sem búa ekki yfir sömu færni. 

Kennurum þykir einnig mikilvægt að skapa umhverfi einhverfra barna þannig 

að það kveiki ekki óæskilega hegðun eða örmögnun (110–114). Samstarf við 

foreldra þótti mörgum grunnur að farsælli skólagöngu einhverfra barna, samtal 

milli kennara og foreldra og sameiginleg þekking þeirra hvernig best sé komið 

til móts við barnið. Andrúmsloftið í kennslustofunni skiptir einnig miklu máli 

og því sé öllum nemendum kennt að fagna fjölbreytileikanum og því að enginn 

sé eins og einhver annar (bls. 116-117). Teymisvinna með öðrum 

sérfræðingum innan skóla þótti einnig mikilvæg sem og að þekkja einhverfa 

barnið vel (bls. 114-115). Teymiskennsla virðist styðja jákvætt við faglega 
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upplifun kennara og nám barna með dæmigerðan taugaþroska (Jóhanna 

Karlsdóttir og Hafdís Guðjónsdóttir, 2010; Pratt, 2014).  

Á tíu ára tímabili var kannað viðhorf serbneskra kennara til hugmyndafræði 

um skóla án aðgreiningar. Hugmyndafræðin var fyrst innleidd í einkaskóla og 

því er reynsla kennara í almenningsskólum ekki mikil. Almennt viðhorf 

kennara var engu að síður það að þeir töldu sig ekki búa yfir þekkingu til að 

kenna nemendum með sérþarfir. Einnig skipti fötlunin máli, en kennarar 

treystu sér frekar til að kenna börnum með líkamlegar þroskahamlanir en skyn-

fatlanir (e. sensory impairment). Kennararnir töldu hugmyndafræðina samt 

mikilvæga fyrir skólastarf og væntu þess að hugmyndafræðin efldi skilning og 

afnæmi aðskilnað. Þrátt fyrir að líta á hugmyndafræðina jákvæðum augum þá 

óttuðust þeir að í framkvæmd þá bitnaði það á öðrum nemendum, að meiri tími 

og orka færi í kennslu og skipulag fyrir nemendur með sérþarfir. Einnig kom 

fram að skilningur jafnaldra virtist ekki til staðar og því einangruðust 

nemendur með sérþarfir frá öðru nemendum (Rojavic og Jovanovic, 2013, bls. 

78, 86, 90). Þetta eru athyglisverð viðhorf og kunnugleg.  

Þekkt er að almennt hugsi kennarar minna um hugmyndafræði um skóla án 

aðgreiningar og frekar að því hvernig hún snýr að þeim, hvernig hún er í 

framkvæmd og hagnýt atriði er það varðar. McCray og McHatton (2011) 

könnuðu hvort fræðsla um hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar og 

fræðsla um hinar ýmsu fatlanir hafi áhrif á viðhorf kennara. Til að kanna 

viðhorfsbreytingar fékk hópur kennara fræðslu um það hvernig þeir geti skipu-

lagt kennsluna þannig að nemendur með sérþarfir væru jafn virkir og aðrir 

nemendur (e. integrating exceptional students). Þeim voru kenndar leiðir til 

koma til móts við námsþarfir nemenda og hvernig aðlaga mætti námsum-

hverfið að nemendum. Þeir fengu einnig fræðslu um hinar ýmsu fatlanir og 

voru kenndar leiðir í framkomu og hvernig koma skuli til móts við þá náms-

lega. Niðurstaðan var sú að fræðsla gerði kennara öruggari í starfi og þeir 

upplifðu ekki lengur ótta eða óöryggi að hafa nemendur með sérþarfir í 

skólastofunni. Þeim fannst þeir öruggari í framkomu og áttu auðveldara að sjá 

einstaklinginn bak við fötlunina. Þeir upplifðu að með fræðslunni hafi þeir 

fengið verkfæri til að koma betur til móts við nemendur sína námslega og við 

aðlögun á námsumhverfi auk þess að þeir töldu sig hafa betri vitneskju um 

hvernig bregðast ætti við erfiðri hegðun. Viðhorf þeirra til hugmyndafræði um 

skóla án aðgreiningar var jákvæðara og þeir voru frekar þeirrar skoðunar að 

hægt væri að kenna öllum nemendum, það þyrfti bara að finna rétta leið. 
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Reyndar kom einnig fram að þeir kennarar sem voru sérhæfðir í sérkennslu eða 

með kennsluréttindi til almennrar- og sérkennslu voru mun öruggari og 

jákvæðari gagnvart hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar og hvernig koma 

skuli til móts við nemendur.  

Samkvæmt Alexander, Ayres og Smith (2015) hafa viðhorf kennara áhrif á 

hve vel tekst til að fylgja eftir hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar í 

skólastarfi og benda á að fræðsla og reynsla skipti þar mestu. Kennarar sem 

hafa fengið markvissa þjálfun til dæmis í atferlismótun ná betri árangri með 

einhverfum nemendum en kennarar sem hafa ekki hlotið slíka þjálfun. Af því 

er dregin sú ályktun að þekking sé lykill að breyttum viðhorfum.  

2.2 Skóli án aðgreiningar 

Hugtakið skóli án aðgreiningar á sér djúpar rætur í hugmyndum um jöfnuð, 

félagslegt réttlæti og lýðræðislega þátttöku (Steingerður Ólafsdóttir, Sigrún Sif 

Jóelsdóttir, Lára Rún Sigurvinsdóttir, Dóra S. Bjarnason, Anna Kristín 

Sigurðardóttir, Kristín Erla Harðardóttir, 2014). Stefna um skóla án aðgrein-

ingar hefur það að leiðarljósi að koma í veg fyrir útilokun menntunar fyrir 

ákveðna hópa með fatlanir (Kristín Dýrfjörð, Þórður Kristinsson og Berglind 

Rós Magnúsdóttir, 2013, bls. 8). „Í grunnskóla eiga allir nemendur rétt á að 

stunda nám við sitt hæfi.“ (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 

41). „Nám án aðgreiningar krefst þess að menntakerfin séu sveigjanleg og 

komi til móts við ólíkar og oft margþættar þarfir einstaklinga.“ (Evrópu-

miðstöðin fyrir þróun í sérkennslu, 2009, bls. 7). Hér á eftir verður fjallað nánar 

um skóla án aðgreiningar (e. inclusive education), farið verður yfir 

alþjóðasamþykktir og hvernig hugmyndafræðin birtist í íslenskum lögum og 

reglugerðum, fjallað verður um sérfræðiþjónustu sveitafélaga og um 

sérkennslu í grunnskólum.  

Hugmyndafræði skóla án aðgreiningar 

Mannréttindi barna og menntun barna verið fólki hugleikin í nokkurn tíma á 

alþjóðlegum vettvangi. Það birtist m.a. í ýmsum sáttmálum og yfirlýsingum. 

Mannréttingaryfirlýsing Sameinuðu þjóðanna frá 1948 kveður á um rétt hvers 

einstaklings til menntunar en réttindi barna til menntunar voru fyrst bundin í 

Samning Sameinuðu þjóðanna um réttindi barna, 1990. Ísland gerðist aðili að 
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honum strax sama ár þó hann hafi ekki verið lögfestur hér fyrr en árið 2013. 

Hlutverk sáttmálans er að tryggja réttindi og öryggi barna, meðal annars með 

því að undirstrika réttindi til náms. Þar er áréttuð skylda aðildarríka að tryggja 

grunnmenntun. Aðildarríki að sáttmálanum eru jafnframt hvött til samvinnu 

um menntamál (Samningur Sameinuðu þjóðanna um réttindi barns, 28. gr.).  

Í anda mannréttindayfirlýsinga fóru hópar sem höfðu verið undirskipaðir 

eða á jaðrinum að láta í sér heyra. Á meðal þeirra var fatlað fólk en á áttunda 

áratug tuttugustu aldar hækkuðu raddir þeirra og í kjölfarið kom fram ný 

skilgreining á fötlun í fötlunarfræðum. Þetta gerðist meðal annars vegna kröfu 

frá hagsmunasamtökum fatlaðra í Bretlandi um jafnari rétt fatlaðra til aðgengis 

að samfélaginu. Fram að þeim tíma var það ríkjandi að vandi fatlaðs fólks var 

greindur út frá skilgreiningum læknisfræðinnar, læknisfræðilega líkaninu, 

hvaða líffræðilegu þættir það eru sem hafa áhrif á þroska og getu 

einstaklingsins og svo var tekist á við vandann út frá því (Ingólfur Ásgeir 

Jóhannesson, 2001, bls. 17). Til varð nýtt líkan sem hefur verið kallað 

félagslega líkanið. Félagslega líkanið gerir ráð fyrir því að fötlun 

einstaklingsins sé vegna umhverfisþátta en ekki vegna líffræðilegrar fötlunar. 

Þeir þættir í umhverfinu sem hamla fötluðum til þátttöku eru hin raunverulega 

fötlun en ekki líkamlegir, læknisfræðilegir annmarkar (Norwich, 2013, bls. 

13). Hið nýja líkan hafði áhrif á umræðu og viðhorf þannig að t.d. fólk innan 

menntakerfisins tók að skoða það og endurskipuleggja. 

Norwich (2013) segir að menntakerfið hafi orðið að laga sig að nýjum 

kröfum og skilgreiningum félagslega líkansins. Að grunnur að skóla án 

aðgreiningar megi rekja til hugmynda Ron Gulliford en hann áleit að 

sérkennsla ætti ekki að snúast um fötlun nemandans heldur allt er varðar 

nemandann, getu hans og vangetu og alla þá þætti er hafa áhrif á námsframfarir 

hans. Í framhaldinu tileinkaði nefnd á vegum breska menntamálaráðuneytisins, 

Warnock Committe, sér hugmyndafræði Gulliford árið 1978 þegar unnið var 

að nýjum verkreglum um sérkennslu (Norwich, 2013, bls. 14).  

Fyrsta lykilrit á vegum Evrópustofnunar um nemendur með sérþarfir og 

hvernig þeir geti stundað nám án aðgreiningar í almennum skólum kom út árið 

1990. Í framhaldi af því staðfestu aðildarlönd Evrópusambandsins (ESB) 

viðmiðunarreglur Sameinuðu þjóðanna um jöfn tækifæri fatlaðra árið 1993 

(Evrópumiðstöðin fyrir þróun í sérkennslu, 2009, bls. 11). Árið 1994 var haldin 

alþjóðleg ráðstefna um menntun nemenda með sérþarfir í Salamanca á Spáni. 

Henni lauk með undirritun Salamanca yfirlýsingarinnar sem er rammaáætlun 
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um aðgerðir vegna nemenda með sérþarfir, markmiðið er að jafna rétt allra til 

náms. Þar segir: 

 
 ... menntun nemenda með sérþarfir, staðfesta skuldbindingar okkar við 

markmiðum um menntun öllum til handa og viðurkenna brýna nauðsyn 

þess að veita börnum, ungmennum og fullorðnum með sérþarfir á sviði 

menntunar, menntun innan almenna skólakerfisins 

(Menntamálaráðuneytið,1994).  

 

Yfirlýsingin byggir meðal annars á Mannréttindayfirlýsingu Sameinuðu 

þjóðanna frá 1948 um rétt hvers einstaklings til menntunar og yfirlýsingum 

Sameinuðu þjóðanna á viðmiðunarreglum um jöfn tækifæri fyrir fatlað fólk frá 

1993, að tryggja skuli skólagöngu fatlaðra sem heildstæðan þátt í 

menntakerfinu (Menntamálaráðuneytið, 1994). Salamanca yfirlýsingin er 

lykilþáttur þess hugmyndafræðilega ramma sem stefna um sérkennslu og skóla 

án aðgreiningar byggir á í ýmsum löndum. Í öllum Evrópuríkjunum ríkir 

samkomulag um að meginreglur Salamanca yfirlýsingarinnar skuli liggja til 

grundvallar almennri stefnu í menntamálum, sem eru reglur um jöfn tækifæri 

til náms fyrir alla, með og án sérþarfa (Evrópumiðstöðin fyrir þróun í 

sérkennslu, 2009, bls. 14).  

Yfirlýsingin Menntun fyrir alla var samþykkt á alþjóðlegri ráðstefnu 

UNESCO árið 2000. Markmið hennar er í sex liðum og ber hverju aðildarlandi 

að skilgreina hvernig markmiðum skuli náð fyrir árið 2015. Hérlendis er gert 

er ráð fyrir því að grunnskólinn starfi án aðgreiningar og sérþörfum nemenda 

sé mætt sem kostur er en engu að síður séu starfandi sérdeildir við grunnskóla 

og sérskólar á grunnskólastigi. Einnig er það markmið að auka þátttöku 

foreldra í námi barna sinna til að bæta skólastarf á Íslandi (Menntun fyrir alla, 

skýrsla nefndar. Menntamálaráðuneytið, 2002, bls. 15–16). 

Grunnskólar án aðgreiningar á Íslandi 

Á grunnskólastigi eiga allir nemendur rétt á að stunda skyldunám í almennum 

grunnskólum án aðgreiningar (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012, 

bls. 43). Til að setja skóla án aðgreiningar í samhengi við íslenskt skólastarf, 

þá má fyrsta vísi að sérkennslu líklega rekja til ársins 1876 þegar 

heyrnarlausum börnum var mætt með kennslu táknmáls hérlendis. Áður voru 

þau send til Danmerkur (Ingibjörg H. Harðardóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 

2010, bls. 21). Þá hafði elsti starfandi grunnskólinn á landinu, Barnaskólinn á 
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Eyrarbakka og Stokkseyri, þegar starfað í tuttugu og fjögur ár án lagaramma 

(Barnaskólinn á Eyrarbakka og Stokkseyri, 2010). Fyrstu lög um fræðslu barna 

voru sett árið 1907 og markað var upphaf að heildstæðri fræðslustjórnun 

hérlendis (Börkur Hansen og Ólafur H Jóhannsson, 2010, bls. 7).  

Með grunnskólalögum 1946 var í fyrsta sinn gert ráð fyrir börnum sem 

einhverra hluta vegna gátu ekki stundað nám í almennum skólum og þurfti því 

að skapa þeim sér úrræði (Andrea Katrín Guðmundsdóttir og Evald 

Sæmundsen, 2014, bls. 60). Líta má svo á að lög um grunnskóla árið 1974 séu 

svar við ýmsum breytingum sem áttu sér stað í alþjóðasamfélaginu, því sem 

var að gerast í Bretlandi og á hinum Norðurlöndunum. Að greiða úr misrétti til 

náms og jafna stöðu nemenda með sérþarfir við „venjulega“ nemendur, skóli 

fyrir alla óháð námsgetu (Börkur Hansen og Ólafur H. Jóhannsson, 2010, bls. 

8). Fyrsta reglugerð um sérkennslu fyrir grunnskóla var sett árið 1977 og 

endurskoðuð árið 1990 með breytingu á orðalaginu að flestir nemendur skuli 

sækja heimaskóla (Guðni Olgeirsson, munnleg heimild, 5. mars 2013).  

Í íslenskum lögum segir að hlutverk grunnskóla sé að stuðla að alhliða 

þroska allra nemenda í samvinnu við heimilin. Grunnskólar skuli leitast við að 

haga störfum sínum í fyllsta samræmi við stöðu og þarfir nemenda og stuðla 

að alhliða þroska, velferð og menntun hvers og eins (Lög um grunnskóla, 

92/2008, 2.gr.). Skólaskylda hérlendis er að jafnaði tíu ár og er öllum börnum, 

almennt á aldrinum 6-16 ára, skylt að sækja grunnskóla. Hlutverk foreldra er 

að gæta hagsmuna barna sinna á skólaaldri (Lög um grunnskóla, nr. 91/2008, 

3.gr.). Nemendur eiga rétt á að komið sé til móts við námsþarfir þeirra í 

almennum grunnskóla án aðgreiningar, án tillits til líkamlegs eða andlegs 

atgervis. Jafnframt eiga nemendur rétt á sérstökum stuðningi í námi í samræmi 

við metnar sérþarfir (92/2008, 17.gr.). Nám í grunnskóla tekur mið af 

persónugerð, hæfileikum, getu og áhugasviði hvers og eins og ber að leggja 

þessi atriði til grundvallar við skipulag alls skólastarfs (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 49).  

Í skóla án aðgreiningar á að ríkja fjölbreytni í vinnubrögðum og kennslu-

aðferðum. Kennarar bera faglega ábyrgð á að velja árangursríkustu leiðirnar til 

að ná sem bestum árangri í samræmi við hæfnisviðmið sem stefnt er að hverju 

sinni. Við val á kennsluaðferðum skal tekið mið af þroska og getu nemenda og 

eðli viðfangsefnisins. Vönduð kennsla sem lagar sig að þörfum og stöðu 

einstaka nemanda í skóla án aðgreiningar eykur líkur á árangri (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 46). Farsæld barna byggist á stuðningi 
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foreldra við skólagöngu og þeir skuli gæta hagsmuna þeirra í hvívetna og eiga 

gott samstarf við skóla. Upplýsingagjöf er mikilvæg forsenda að góðu 

samstarfi milli heimils og skóla (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012, 

bls. 43).  

Til að koma til móts við sérþarfir nemenda skulu fræðsluyfirvöld í hverju 

sveitarfélagi fylgjast með og stuðla að því að nemendum og skólum sé tryggður 

aðgangur að sérfræðiþjónustu (Reglugerð um sérfræðiþjónustu sveitafélaga í 

leik- og grunnskóla og nemendaverndarráð í grunnskólum nr 584/2010, 3.gr.). 

Sérfræðiþjónusta sveitarfélaga 

Öllum sveitarfélögum sem standa að rekstri grunnskóla er skylt að sjá skólum 

fyrir sérfræðiþjónustu, almennri og greinabundinni kennsluráðgjöf 

(Menntamálaráðuneytið nr. 386/1996). Sérfræðiþjónusta sveitarfélaga vegna 

grunnskóla á að efla grunnskóla sem faglegar stofnanir sem geta leyst flest þau 

viðfangsefni sem upp koma í skólastarfi og veita starfsfólki skóla leiðbeiningar 

og viðeigandi aðstoð. „Sérfræðiþjónustan skal styðja á fjölbreyttan hátt við 

starfsemi og starfshætti í skólum, starfsfólk þeirra og foreldra með ráðgjöf og 

fræðslu (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 44). 

Hlutverk sérfræðiþjónustunnar er að veita nemendum, foreldrum og 

starfsfólki stuðning í þeim tilgangi að kennslufræðileg, sálfræðileg, 

þroskafræðileg og félagsfræðileg þekking nýtist sem best í skólastarfi 

(Reglugerð um sérfræðiþjónustu sveitarfélaga við leik- og grunnskóla og 

nemendaverndarráð í grunnskólum, nr. 584/2010, 2. gr.). Sérfræðiþjónustunni 

er einnig skylt að styðja við starfsfólk skóla vegna kennslu og umönnunar 

nemenda og veita nemendum með sérþarfir ráðgjöf vegna náms (Reglugerð 

um sérfræðiþjónustu sveitarfélaga við leik- og grunnskóla og 

nemendaverndarráð í grunnskólum, 584/2010, 9.gr.). Það er svo í höndum 

kennara að meta námsframvindu nemenda sinna og bregðast á viðeigandi hátt 

við ef grunur leikur á að nemandi þarfnist sérfræðiþjónustu skóla. Þá skal 

nemanda vísað áfram. Sérfræðiþjónustan nýtir sér viðeigandi matstæki við 

greiningu á vanda nemanda og veitir í kjölfarið ráðgjöf til skóla um 

námsúrræði, námsumhverfi og hvað annað sem þarf til að styðja við starf 

kennara og nám barnanna (Reglugerð um sérfræðiþjónustu sveitarfélaga við 

leik- og grunnskóla og nemendaverndarráð í grunnskólum, nr. 485/2010, 

10.gr.).  
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Í reglugerð um nemendur með sérþarfir í grunnskóla segir að sveitar-

félögum sé skylt að sjá til þess að skólaskyld börn fái sérstakan stuðning í 

skólastarfi í samræmi við metnar sérþarfir (Reglugerð um nemendur með 

sérþarfir í grunnskóla nr. 585/2010, gr.4). Greiningargögn skuli fylgja börnum 

milli skólastiga til að tryggja þeim samfellu í sérfræðiþjónustu (Reglugerð um 

nemendur með sérþarfir í grunnskóla nr. 585/2010, gr. 5). Til að nemandi 

skilgreinist sem nemandi með sérþarfir og sértækar námshamlanir er geta hans 

borin saman við meðal getu og færni jafnaldra (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 

2001, bls. 17).  

Þegar litið er til þeirra laga og reglugerða sem lúta að börnum með fatlanir 

og námi þeirra má sjá að lagalegur réttur þeirra er býsna sterkur. Hvort það sé 

svo reyndin í framkvæmd er annað mál. Þegar sjónum er beint að 

sérfræðiþjónustu og sérkennslu í skólum þá eru það þær aðstæður og umhverfi 

sem skólasamfélaginu er skapað sem hafa hvað mest áhrif á það hvort skólar 

mæti skyldum sínum. Einnig hvort skólar hafa í raun aðgengi að þeirri 

þekkingu sem nauðsynleg er, bæði til að breyta viðhorfum og til þess að hanna 

námslegar aðstæður barna. Hvernig skólar koma til móts við nemendur sína á 

þeirra eigin forsendum, eins og hugmyndafræði skóla án aðgreiningar gengur 

út frá er vandasamt verk og að margra dómi álitamál.  

Álitamál um skóla án aðgreiningar 

Það þarf ekki að leita langt til að sjá að skóli án aðgreiningar hefur verið bitbein 

bæði í samfélaginu og innan skólanna. Við lestur á skýrslum og úttektum sem 

gerðar hafa verið um skóla án aðgreiningar á Íslandi kemur fram að 

hugmyndafræðinni er helst fylgt eftir í leikskólum þar sem samlögun 

barnahópsins er mikil en dregur svo úr þegar lengra líður á skólagönguna 

(Kristjana Jokumsen og Rannveig Traustadóttir, 2014). Niðurstöður 

Rannveigar Klöru Matthíasardóttur (2012) sýna að flestir sérkennarar starfa 

með nemendum sínum utan bekkjarstofu nemandans og að þeir samstarfsaðilar 

sem styðja helst við hugmyndafræði skóla án aðgreiningar eru aðrir 

sérkennarar. Þetta er í andstöðu við það sem er talið henta nemendum best en 

rannsóknir sýna að fatlaðir nemendur sem ná hvað bestum námsárangri eru 

þeir sem eru virkir þátttakendur í bekkjarstarfi í blönduðum nemendahópi og 

þar sem félagsleg samlögun er góð (Norwich, 2013). Hér á eftir verður ýmsum 
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hliðum skóla án aðgreiningar velt upp og sérstaklega þeim sem hafa flækst 

fyrir fólki.  

Sérkennsla til jöfnuðar eða aðgreiningar? 

Hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar er að börnum séu sköpuð jafngild 

tækifæri til náms. Sérúrræði eða sérkennsla er leið til að koma til móts við börn 

sem ekki geta tileinkað sér hefðbundið námsskipulag í almennum 

grunnskólum. Sérkennsla (e. special education) er námsaðlögun gerð í þágu 

nemenda svo þeir fái sín notið í almenna skólakerfinu (Vaughn og Swanson, 

2015, bls 11). Sérkennslu er því ætlað að jafna aðgengi barna til náms (Andrea 

Katrín Guðmundsdóttir og Evald Sæmundsen, 2014, bls. 60). Sérkennsla átti 

að útiloka flokkun á fötlun en mistókst því kerfið krefst úrskurðar á vanda til 

að íhlutun eigi sér stað (Norwich, 2013, bls. 17). Skilyrði þess að börn fái 

sérkennslu eða sértæk úrræði í skólum er að þau gangist undir sértækt mat og 

greiningu á vanda þeirra (Reglugerð um nemendur með sérþarfir í grunnskóla 

nr. 485/2010, gr.4 og gr.5). Þá er geta barnsins borin saman við meðalgetu 

jafnaldra (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2001, bls. 17). Með þetta í huga er 

ekki erfitt að skilja hvers vegna áherslan verður á fötlun einstaklingsins og 

hann og að réttindi hans eigi til að hverfa inn í greininguna. Hún verður í raun 

það sem skólinn og samfélagið sér.  

Greiningar og flokkun til að skýra og skipuleggja sérúrræði í skólum eiga 

sér aðra hlið. Margir álíta að hún hreinlega leiði til mismununar nemendum 

innan skólanna. Nemendum er ekki gert jafnt undir höfði því þeir sem eiga í 

vanda en falla ekki innan greiningarflokka, fá ekki viðeigandi úrræði og hafa 

ekki greiðan aðgang að sérfræðiþjónustu skóla sem þeir sem hafa greiningu 

eiga betri möguleika á að fá. Flokkun veldur líka því að staðalímyndir festast 

og magnast. Gap myndast milli flokkunar og raunverulegrar þarfar 

einstaklingsins og getur útilokað einstaklinga sem þarfnast úrræða. Ástæðan er 

að einblínt er á fötlunina en ekki einstaklinginn, barnið verður „fötlunin“ 

(Norwich, 2013, bls. 16, 21; Hermína Gunnþórsdóttir, 2010, bls. 4).  

Þetta eru meðal álitamála um skóla án aðgreiningar. Styr stendur um 

skilgreiningu á hugtakinu um skóla án aðgreiningar (e. inclusive education) og 

blöndunar (e. integration) sem gerir hugmyndafræðina flókna í framkvæmd. 

Hugmyndin á bak við að hætta að nota blöndun en nota þess í stað án 

aðgreiningar byggist á að fá fólk til að skilja að menntun á ekki að útiloka (e. 

exclusion) og hún snýr því að því að staðsetja barn með sérþarfir í skólakerfinu 
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(Ainscow og Miles, 2009, bls1; Meijer, Pijl og Hegarty, 2002, bls. 1; Norwich, 

2013, bls. 21). Sumstaðar er hugmyndafræðin túlkuð þannig að skólanum sé 

gert að koma til móts við nemendur sem þarfnast sértækra úrræða innan 

almennra bekkjardeilda. Alþjóðlegar samþykktir ganga hinsvegar út frá því að 

hugmyndafræðin snúist um að fagna fjölbreytileikanum en samtímis að allir 

hafi greiðan aðgang að menntun og fulls jafnréttis og jafnaðar sé gætt í þeim 

málum. Hugtakið á að snúast um skipulag skóla þannig að þeir mæti öllum 

þörfum nemenda sinna (Ainscow og Miles, 2009, bls. 1, Meijer, Pijl og 

Hegarty, 2002, bls. 1). Berglind Rós Magnúsdóttir (í prentun, bls. 63) bendir á 

að hugtakið skóli án aðgreiningar hafi einnig verið notað í þeirri merkingu að 

skipulagt skólastarf aðgreini ekki nemendur né heldur dragi í dilka heldur 

leitast við að gefa öllum nemendum rétt til náms og þátttöku í 

skólasamfélaginu.  

Hvernig er þá best að skipuleggja nám í skólum án aðgreiningar þannig að 

úr skólunum útskrifist einstaklingar sem verði virkir samfélagsþegnar? Margir 

fræðimenn staðhæfa að skóli án aðgreiningar snúist meira um blöndun (e. 

intregation) ólíkra hópa en um menntun. Í því samhengi er deilt um hvar 

áherslur skuli vera í menntun barna sem þurfa að yfirstíga hindranir. Á að 

leggja áherslu á félagslega eða námslega þætti? Sumir leggja áherslu á félags-

lega þáttinn og telja ekki gerlegt að sinna náms- og félagslegum þáttum til 

jafns. Aðrir segja að hvoru tveggja sé jafn mikilvægt og hægt sé að kenna sam-

hliða í námi barna (Norwich, 2013, bls. 109–110). Samkvæmt Ainscow og 

Miles (2009) eru enn aðrir þeirrar skoðunar að hagsmunir nemenda sem 

þarfnast sértækra námsúrræða og náms aðlagana sé best gætt í sérskólum (bls. 

2).  

Berglind Rós Magnúsdóttir notar orðið „inngilding“ fyrir inclusion sem 

vísar til þess að einhver er tekinn í hóp sem fullgildur þátttakandi og er 

andheitið við útilokun (e. exclusion) (í prentun, bls. 63). Nemendur læra best 

sem einstaklingar í litlum hópum og til að inngilding sé raunveruleg þá verði 

börn með sérþarfir að vera virkir þátttakendur (Evrópumiðstöðin fyrir þróun í 

sérkennslu, 2003, bls. 5; Glæsel, 2002, bls. 137). Rímar þetta við rök Norwich 

að nemendum með sértæk úrræði er bæði hægt að sinna kennslufræðilega og 

félagslega samhliða námi meðan þeir eru inngildir í skólasamfélaginu 

(Norwich, 2013, bls. 109-110). Hvort hugtak Berglindar „inngilding“ á eftir að 

verða ráðandi á eftir að koma í ljós. En á margan hátt er það meira lýsandi en 

hugtakið „án aðgreiningar“. 
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Skólar raunverulegrar aðgreiningar 

Menntakerfi eru mismunandi milli landa og skólakerfið er mótað og litað af 

því hvaða stjórnmálaafl er í ríkisstjórn að hverju sinni. Einnig veldur það 

augljósum vanda hvernig hugtakagreining skóla án aðgreiningar og meðferð 

hugmyndafræðinnar er einnig mismunandi milli landa (Meijer, Pijl og 

Hegarty, 2002, bls. 2). Orðaleikir með orð eins og hindranir, fatlanir, 

námsvanda og raskanir eru að mati Norwich það sem raunverulega hindrar. Að 

skólar án aðgreiningar séu raunveruleg staðreynd eins og sýnin birtist í 

Salamanca yfirlýsingunni (Norwich, 2013, bls. 20). Warnock staðhæfir að 

skóli án aðgreiningar snúist meira um afnám aðgreiningar en menntunina sjálfa 

sem börnin eiga að hljóta. Að leiðarljós skóla án aðgreiningar sé ekki um 

menntun heldur samlögun ólíkra hópa (Norwich, 2013, bls. 109–110).  

Menntayfirvöld meta gæði menntunar og skóla eftir meðaltali einkunna og 

hagkerfi þjóðar er metið út frá menntun hennar, samanber Pisa próf OECD. 

Vegna þess að meðaltal einkunna mæta gæði skóla mætti segja að hendur 

skólastjórnenda og kennara séu bundnar og takmarki námsumhverfi sem komi 

til móts við alla nemendur. Þó kennarar hafi leiðir til að breyta viðfangsefnum 

og meta verkefni á ólíkan hátt þá er ákvörðun skólastjórnenda sú að meta skuli 

námsárangur á sama hátt til að fá meðalkúrfu einkunna (Florian og Black-

Hawkind, 2011, bls. 280). Allir nemendur eiga að vera fullgildir meðlimir í 

skólasamfélaginu en kennsla er oft aðskilin og námsefnið er ekki alltaf það 

sama. Börnum með sömu frávik er smalað saman í eina heild og börnum með 

dæmigerðan þroska í aðra heild. Markmiðin eru ekki alltaf þau sömu, þ.e. að 

gera nemandann hluta af félagslegri heild skólasamfélagsins (Norwich, 2013, 

bls. 95). Það má velta fyrir sér hvort að próf og meðaltöl séu hinir raunverulegu 

óvinir skóla án aðgreiningar. Þegar meðaltöl ráða viðhorfi samfélags til skóla 

er spurning hvort stjórnendur láti það hafa áhrif á kennsluhætti og útdeilingu 

„gæða“ innan skólanna. 

Áhrif kennara 

Þegar litið er til viðhorfa kennara sem starfa innan skóla án aðgreiningar þá er 

það þekkt „leyndarmál” að hugmyndafræðin sé falleg en ómöguleg í fram-

kvæmd (Teacher Network, 2015). Í rannsókn Hermínu Írisar Helgadóttur 

kemur fram að lögð sé áhersla á einstaklingsmiðað nám í lögum og komið skuli 

til móts við alla nemendur en það sé ógerlegt vegna fjölda nemenda í bekk. 

Upplifun kennara er að einblínt sé á að koma til móts við nemendur sem 
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þarfnast sérúrræða en þá vilja hinir gleymast eða hagsmunir þeirra eru ekki 

settir til jafns við aðra. (Hermína Íris Helgadóttir, 2014, bls. 54).  

Aðkoma kennara getur verið aðgreinandi í skólum án aðgreiningar. Lai og 

Vadeboncoeur (2012) gerðu megindlega rannsókn á upplifun foreldra af að 

eiga barn með sérþarfir í grunnskóla án aðgreiningar. Niðurstöður sýndu að oft 

er það alfarið í höndum kennara hvernig nám barns er skipulagt og koma 

foreldrar þar hvergi nærri. Það er í höndum margra kennara að ákveða að þeir 

geti ekki miðlað námsefni til barnsins og áhersla er lögð á hegðun og mótun 

hennar. Í rannsókn Helgu Hafdísar Gísladóttur (2015) kom fram að þátttaka 

íslenskra mæðra er nokkur í námsskipulagi barna sinna. Engu að síður eru 

foreldrarnir „vopn og skjöldur barnsins gagnvart skólanum” (bls. 84). Ef allt 

væri eins og það gæti best verið þyrfti ekki „vopn og skjöld“. Vald kennara og 

starfsfólks skóla vegur þungt.  

Rúnar Sigþórsson (2013, bls. 197) álítur að framkvæmd skólastefnu og 

gæði skólastarfsins standi og falli með kennurunum, hugmyndum þeirra og 

hæfni. Á þeirri stiku má segja að gæði kennara ráðast að miklu leyti að því hve 

færir þeir eru til námsaðlögunar fyrir nemendur sína. Hvað varðar 

menntapólitíkina þá þarf kennarinn að geta brugðist við þeim breytingum sem 

eiga sér stað á menntastefnum, skilgreiningu á menntun og tilgangi hennar. 

Breytingar geta verið örar vegna þeirra pólitísku áhrifa sem ríkja í landinu að 

hverju sinni. Rúnar segir: „Gæði menntunar á hverjum tíma standa og falla 

með kennurum og fagmennsku þeirra og um leið því starfsumhverfi sem þeim 

er búið”. Hjá Hermínu Gunnþórsdóttur (2010) kemur fram að íslenskir 

kennarar séu meðvitaðir um rétt nemenda til jafns við aðra eins og réttinn til 

að ganga í sína heimaskóla og vera í samvistum við jafnaldra sína. Þá telja 

sumir að aðgreinandi úrræði eins og sérskólar séu nánast brot á mannréttindum. 

Engu að síður hafa viðhorf kennara til skóla án aðgreiningar ekki þróast 

samhliða þeirri skýru menntastefnu sem hefur verið með tilliti til aðlögunar og 

hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar. Þeir eru illa meðvitaðir um inntak 

stefnunnar. Engu að síður telja þeir sig geta kennt „allskonar“ nemendum en 

kenna þar um að námsumhverfi og skipulag stuðnings standi í vegi fyrir þeim. 

Vera sérkennarans er gerð að forsendu fyrir veru nemenda með sérþarfir í 

kennslustofunni. Í samanburði við íslenska kennara þá telja hollenskir kennarar 

sig ekki hafa færni til að kenna öðrum börnum en „venjulegum börnum“ því 

þeir hafi ekki menntun til þess (Hermína Gunnþórsdóttir, 2010, bls. 8–9). 

Andstætt viðhorf kennara kemur fram í rannsókn Hermínu Írisar Helgadóttur 
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(2014), en þar kemur fram að fjölbreyttur nemendahópur flæki starfið og auki 

álag. Kennara skorti menntun til að koma til móts við fjölbreytileikann (bls. 

58). Rannsókn Hermínu Gunnþórsdóttur er eldri og það má velta fyrir sér hvort 

t.d. hrun og niðurskurður í skólakerfinu hafi leitt til breytinga á viðhorfum. 

Glæsel (2002) segir að dæma mætti þjóð eftir framkomu hennar við fatlað 

fólk. Skólahald í Danmörku nær aftur til sextándu aldar og frá þeim tíma var 

sama námsumhverfi og námsefni fyrir öll börn allt til áranna milli 1930 og 

1940. Þá var ákveðið að færa hægfara börn saman í hópa, en var það fyrst og 

fremst gert vegna fjölda barna á hvern kennara sem þá voru frá 35–40 

nemendur. Með fólksfækkun fór fjöldi nemenda á hvern kennara niður í 20 

börn og þá var aftur snúið til þess fyrirkomulags að öllum börnum óháð getu 

var kennt saman. Einn hængur var þó á að börn með verulegar fatlanir væru 

alveg aðskilin úr skólakerfinu og um helmingur þeirra fimm þúsund barna sem 

voru með verulegar fatlanir í kringum 1970 fengu enga menntun frá kennurum. 

Um 0,6 prósent danskra barna ganga í sérskóla og eru það nemendur með 

verulegar fatlanir og greindarskerðingar (bls. 135-136). Þó löng hefð sé fyrir 

margbreytileika í almennu skólastarfi í Danmörku, þá er almennt kennaranám 

ekki miðað sérstaklega að fræðslu um fatlanir eða þroskaraskanir (bls. 138). 

Kennarar finna fyrir álagi í starfi vegna margbreytileikans. Glæsel veltir upp 

áleitinni spurningu eða hvort nemendur séu erfiðari en áður eða hafi 

umburðalyndi kennara minnkað og þeir eigi auðveldara með að tjá vankanta 

nemenda sinna (bls. 142).  

Guðmundur Heiðar Frímannsson, Rósa Eggertsdóttir og Rúnar Sigþórsson 

(2013, bls. 25) benda á að það sé fyrst og fremst viðhorf sem hafi áhrif á 

framgöngu hugmyndafræði skóla án aðgreiningar innan menntastofnana og sé 

þekking meðal þeirra þátta sem hafi áhrif á og móti viðhorf. Einnig er það svo 

að kennarar sem hafa trú á sér og telja sig hafa úrræði eru jákvæðari gagnvart 

hugmyndafræðinni. Starfsumhverfi kennara hefur áhrif á hve vel þeim tekst til 

að sinna hlutverki sínu. Það sem einkennir starfsumhverfi kennara sem skora 

hvað hæst í alþjóðlegum samanburði á námsárangri nemenda, er hvatning og 

stuðningur til kennara að viðhalda menntun sinni, faglegur stuðningur 

samkennara og annarra fagmanna á jafningjagrundvelli. Singh og Billingsley, 

(1998) segja að fagleg skuldbinding kennara ráðist að mestu af 

umhverfisþáttum og þá vegi mest stuðningur frá samkennurum eða jafningjum 

(e.peer support). Kennarar þurfi að finna að þeir séu í starfsumhverfi þar sem 

fagmenn vinni saman í takti að sameiginlegum markmiðum í skólastarfinu. Það 
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sé ein forsenda þess að skóli án aðgreiningar geti gengið upp sem raunverulegt 

skólastarf en ekki hugmyndafræði á blaði.  

2.3 Einhverfa 

Í þessum kafla verður fjallað um einhverfu út frá læknisfræðilegu sjónarhorni 

enda er hún metin og greind út frá læknisfræðilegum viðmiðum. 

Einhverfa (e. autism) er taugaþroskaröskun sem er að einhverju leyti 

ættgeng. Fjölskyldu-, systkina- og tvíbura rannsóknir styðja þá kenningu en 

hvorki hefur fundist afmarkað gen né svæði í heila sem rekja má til orsaka 

röskunarinnar. Einhverfa er því greind út frá skilgreindum 

hegðunareinkennum (Adams og Matson, 2016, bls. 1; Lundström, 

Reichenberg, Melke, Råstram, Kerekes, Lichtenstein, Gilberg og Anckarsäter, 

2015, bls. 702; Ingólfur Einarsson, 2014, bls. 111; Svandís Ása 

Sigurjónsdóttir, 2014, bls. 95; Levy, Mandell og Schultz, 2009, bls. 1632). 

Barnageðlæknirinn Kanner var fyrstur til að skilgreina einhverfu sem heilkenni 

árið 1943 og nefndi það Autistic Disturbances of Affective Contact 

[einhverfuröskun á tilfinningatengslum, þýðing höfundar] og í framhaldi var 

talað um Kanners heilkenni (Adams og Matson, 2016, bls. 2). Viðmiðunar 

einkenni Kanners eru þau sömu og grunn einkennin sem miðað er við enn þann 

dag í dag. Þau eru skert félagsleg samskipti og erfiðleikar við að mynda tengsl, 

takmörkuð færni til notkunar tungumálsins, afmörkuð áhugamál og 

endurtekin, óvanaleg hegðun (Adams og Matson, 2016, bls. 2; Lai, Lombardo 

og Baron Cohen, 2014, bls. 896; May, Rinehart, Wilding og Cornish, 2013, 

bls. 2148).  

Ári eftir að Kanner birti gögn sín um einhverfu, eða árið 1944, sendi barna-

læknirinn Asperger frá sér grein þar sem hann lýsti einstaklingum með mörg 

einkenni einhverfu eins og Kanner, en hæfni þeirra í máltjáningu var góð og 

vitsmunaþroski þeirra þótti eðlilegur. Eins og í skilgreiningu Kanners eru 

áhugamál afmörkuð og færni til samræðna einhliða og kunnátta í almennum 

kurteisisvenjum og samskiptareglum er ekki til staðar (Evald Sæmundsen og 

Andrea Katrín Guðmundsdóttir, 2014, bls. 19,24; Lai, Lombardo og Baron-

Cohen, 2014, bls. 896). Þessi einkenni voru svo kennd við Asperger allt fram 

til ársins 2015 þegar ný skilgreining var gerð á einhverfu sem felldi niður 

undirflokka og er nú aðeins talað um einhverfurófsröskun (Adams og Matson, 

2016, bls.7). Greiningar og ráðgjafastöð ríkisins greinir enn eftir ICD-10 og 
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því er enn verið að greina börn hérlendis með Asperger (Kristjana 

Magnúsdóttir, munnleg heimild, 4 maí, 2016).  

Greining einhverfu 

Einhverfurófinu má líkja við litrófið, á sér mismunandi blæbrigði eins og 

litirnir. Einkenni einhverfunnar hafa mis mikil áhrif á einstaklinga og raðast 

þeir á rófið eftir þeim viðmiðum sem skilgreind eru í þar til gerðum 

matstækjum og greiningarviðmiðum. Í samlíkingu við litrófið er gott að sjá 

fyrir sér litróf eins litar. Hugsum um rauðan lit. Hann hefur blæbrigði frá því 

að vera dimm- eða dökkrauður í að vera ljósrauður. Styrkur einkenna ræður 

því hve mikil áhrif þau hafa á lífsgæði þess einhverfa. Einstaklingur með mikil 

einkenni sem hafa veruleg áhrif myndi skilgreinast sem dökkrauður. 

Einstaklingur með væg einkenni sem hafa nokkur áhrif á hans daglega líf 

myndi skilgreinast ljósrauður.  

Einhverfa er greind eftir hegðunareinkennum (Sicle-Kira, 2014, bls. 21), 

skert félagsleg samskipti, erfiðleikar með að mynda tengsl, takmörkuð færni 

til notkunar tungumálsins, afmörkuð áhugamál og sérkennileg áráttukennd 

hegðun. Birtingarform einkennanna eru fjölbreytt, meðal annars að sum börn 

þróa ekki með sér mál eða tal og missa svo hæfnina til málnotkunar. Önnur 

börn hafa sérkennilegar áherslur í máli, til dæmis flatan einróma tón. Sum 

bregðast ekki við hávaða eða nafni sínu og hegða sér eins og þau séu mállaus 

á meðan önnur hylja eyru sín og þola illa hávaðaáreiti (Adams og Matson, 

2016, bls 2; Lai, Lombardo og Baron Cohen, 2014, bls. 896; May, Rinehart, 

Wilding og Cornish, 2013, bls. 2148). Fleiri einkenni eru sjálfskaði, skapofsa-

köst sem virðast koma án nokkurrar ástæðu, erfiðleikar við að róa sig, meiða 

eða bíta aðra, skortur á almennri skynsemi og borða eða naga föt og hluti 

(Belva, Fischer, Hasty Mills, Dillon, Beeman, Cash, 2016, bls. 48–49; Sicle-

Kira, 2014, bls 25–27).  

Þau hegðunareinkenni sem notuð eru til greiningarviðmiða eiga sér margar 

birtingarmyndir og því verður að huga að hverju og einu einhverfu barni á 

einstaklingsmiðaðan hátt. Til að átta sig á því hvort einstaklingur sé á ein-

hverfurófinu er hegðun skoðuð og metin. Mat (e. assessment) er vítt hugtak 

yfir hvernig meta skuli ákveðin fyrirbæri. Greining og mat nær því ekki ein-

ungis til mats á einkennum einhverfu heldur einnig til annarra þátta umfram 

greiningareinkenna sem fengin eru með bakgrunnsupplýsingum (Adams og 
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Matson, 2016, bls. 1; Evald Sæmundsen og Andrea Katrín Guðmundsdóttir, 

2014, bls. 19).  

 Allt frá sjötta áratugnum hafa sérfræðingar bætt í hóp einkenna fyrir 

einhverfu, t.d. málþroskaröskun, áhugaleysi við að taka þátt í athöfnum og 

fjölskyldueinkennum. Á sjöunda áratugnum var gefinn út matslisti um hegðun, 

CARS (Childhood Autism Rating Scale), byggður á 15 atriðum með það að 

markmiði að greina börn með einhverfu og að aðgreina þau frá börnum með 

þroskafrávik, sem ekki teljast til einhverfueinkenna. Regluleg endurskoðun og 

uppfærsla er gerð á matslistanum miðað við nýjustu þekkingu og er hann í dag 

gilt og mikið notað matstæki til skimunar á einhverfu (Adams og Matson, 

2016, bls. 4). Einkenni Aspergers eru frábrugðin að því leiti að aldrei er saga 

um frávik í málþroska eða vitsmunaþroska. Til nákvæmari greiningar á 

Asperger eru notaðar tvær matsaðferðir, ADOS (Autism Diagnostic 

Observation Schedule), sem er hálfstaðlað hegðunarmat þar sem skoðuð eru 

tjáskipti, félagsleg samskipti, hegðun í leik og skapandi notkun hluta og ADI-

R (Autism Diagnostic Interview-Revised), sem er viðtals matstæki þar sem 

rætt er við foreldra út frá hálf opnum spurningalista (Autism Spectrum 

Disorder fact sheet, e.d.; Carrington, 2016).  

Til að staðfesta og greina einhverfu eftir stöðnuðum hegðunareinkennum 

og læknisfræðilegum skilgreiningum eru ríkjandi tvö flokkunarkerfi. Kerfin 

tvö eru International Classification of Diseases (ICD), gefið út af Alþjóða-

heilbrigðismálastofnuninni (WHO) og Diagnostic and Statistical Manual of 

Mental Disorders (DSM) sem er gefið út af bandarísku geðlæknasamtökunum. 

Bæði kerfin, með reglulegri endurskoðun, hafa verið í notkun frá árinu 1955. 

Það var fyrst árið 1994, eftir endurskoðun, að kerfin tvö lögðu fram sömu 

skilgreininguna á einhverfu, þó ICD-10 notaði hugtakið „bernskueinhverfu“ 

(e.childhood autism) og DSM-4 „einhverfuröskun“ (e.autistic disorder) og var 

hún talin hluti af gagntækum þroskaröskunum. Við endurskoðun á ICD-10 og 

DSM-4 lauk ákveðnu þróunarskeiði á skilgreiningu einhverfuhugtaksins og er 

nú áhersla á skert félagslegt samspil og vega þessi einkenni þyngra en önnur 

einkennasvið (Evald Sæmundsen og Andrea Katrín Guðmundsdóttir, 2013, 

bls. 27).  

Evald Sæmundsen og Andrea Katrín Guðmundsdóttir (2014) gefa sér að ef 

sett væri saman skilgreining á einhverfu og einhverfurófi þá væri hún á þessa 

leið:  
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Einhverfa er samansafn hegðunareinkenna sem verða til vegna röskunar 

á taugaþroska og birtast á mismunandi tímum eftir fæðingu. Einkennin 

geta verið misjafnlega mörg og af mismunandi styrkleika en hvort 

tveggja ræður hversu alvarleg þau eru. Til að lýsa þessum marg-

breytileika er notað hugtakið einhverfuróf. Raskanir á einhverfurófi eru 

því mismunandi birtingarmyndir af einhverfu (bls. 28).  

 

Einhverfa er því ekki lengur álitin gagntæk þroskaröskun heldur fyrst og 

fremst boðskiptahömlun og í fimmtu endurskoðun DSM-kerfisins er skil-

greining einhverfu nú undir hugtakinu „röskun á einhverfurófinu“. Almennt er 

nú talað um einhverfurófsröskun eða einhverfu (e.autism spectrum disorder, 

ASD) (Evald Sæmundsen og Andrea Katrín Guðmundsdóttir, 2014, bls. 26–

28; Lai, Lombardo, Baron-Cohen, 2014, bls. 896; Levy, Mandell og Schultz, 

2009, bls. 1627).  

Í fylgiskjali er er fjallað ítarlegar um greiningar á einhverfurófinu og 

mælitæki til greiningar.  

2.4 Sýn foreldra 

Í þessum kafla verður fjallað um reynslu foreldra af því að eiga einhverft barn 

í almennum grunnskólum. Að eiga barn sem þarfnast sértækra úrræða er talinn 

einn stærsti streituvaldur í lífi foreldra. Þeir upplifa alla jafna eilífa baráttu við 

kerfið, hvort heldur er viðvíkur heilbrigðis- og/eða menntakerfinu. Félagslegur 

stuðningur, snemmgreining einhverfu og íhlutun eru þættir sem skipta máli og 

hafa jákvæð áhrif á líðan foreldra (Renty og Roeyers, 2005, bls. 373). Foreldrar 

eru og þurfa að vera málsvarar barna sinna í öllum aðstæðum því oft eru börnin 

ekki fær um að tjá sig sjálf um eigin hugsanir, langanir þrár og hagsmuni.  

Þekking og skilningur kennara 

Foreldrum þykir mikilvægt að skilningur ríki milli kennara og foreldra og tekið 

sé mark á sérfræðiþekkingu þeirra er varðar bæði barnið þeirra og fötlunina, 

hvort sem um er að ræða einhverfu eða aðrar fatlanir (Helga Hafdís Gísladóttir, 

2015, bls. 117; Renty og Roeyers, 2005, bls. 374; Rubenstein, Schelling 

Wilczynski og Hooks, 2015, bls. 291–292; West og Pirtle, 2014, bls. 295; 

White, 2014, bls. 84). Einnig er það foreldrum mikilvægt að börnum þeirra sé 

sýnd virðing og vinsemd. Að horft sé á þau sem einstaklinga en ekki fatlað fólk 
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og að kennarar tali jákvætt um börnin þeirra við þá er standa utan aðstæðna 

(West og Pirtle, 2014, bls. 294). 

Foreldrar upplifa þekkingu kennara á einhverfu mjög ábótavant. Eitt 

sérkenna einhverfu er að einstaklingarnir þurfa að vita allt fyrirfram og vera 

vel upplýstir um það sem er framundan. Einnig eru þeir bókstafstrúar og það 

sem er sagt skal standa. Börn sem eru greind á Asperger á rófinu hafa oft 

afmarkaða sérþekkingu sem tengist þeirra áhugasviði og búa oft yfir þekkingu 

og getu sem er langt yfir það sem telst aldurssvarandi. Á móti kemur að þessi 

börn skortir oft aðra hæfni, til dæmis að reima skó eða renna upp úlpu 

(Rubenstein, Schelling Wilczynski og Hooks, 2015, bls. 288). Foreldrar 

upplifa alla jafnan að kennarar hafi ekki skilning á þessari misjöfnu getu 

einhverfra barna. Þeir skilji ekki að klárir krakkar skuli ekki geta yfirfært 

þekkingu sína á önnur svið og að einhverf börn myndi ekki augnsamband eða 

myndi viðeigandi svipbrigði. Þá upplifa foreldrar að kennarar átti sig ekki á 

hegðunareinkennum einhverfunnar og taki því rangt á hegðun. Einnig að líta 

svo á að börnin séu óþekk eða með frekjuköst þegar um örmögnun er að ræða 

eða aðra hegðun sem brýst fram vegna einhverfunnar (Lai og Vadeboncoeur, 

2012, bls. 884–885; Rubenstein, Schelling Wilczynski og Hooks, 2015, bls. 

290–291; White, 2014, bls. 82). 

Sérfræðiþjónustan og kerfið 

Reynsla foreldra af kerfinu og sérfræðiþjónustu virðist nokkuð einsleitt, löng 

bið eftir greiningum sem þörf er á til að gripið sé til úrræða. Ef skoðað er eitt 

afmarkað dæmi hérlendis þá er greining gjaldmiðill þess að barn fái 

sérfræðiþjónustu en kerfið er svifaseint. Í umræddu tilfelli fékk barnið ekki 

greiningu fyrr en eftir fyrsta bekk í grunnskóla. Foreldrið upplifði að barnið 

missti úr heilt skólaár vegna þess hve kerfið var svifaseint (Arnhildur 

Hálfdánardóttir, 19. apríl, 2016). Foreldrar upplifa það frekar reglu en 

undantekningu að sérhæfð þjónusta við einhverf börn sé af skornum skammti 

og biðlistar eftir greiningum langir, sem tefur fyrir íhlutun (Renty og Roeyers, 

2005, bls.378). 

Almennir grunnskólar eru oftar en ekki vanbúnir til þess að taka á móti 

einhverfum börnum. Ef þeim tekst að koma til móts við einhverfuþarfir barn-

anna þá er námsúrræðum oft ábótavant og öfugt (Rubenstein, Schelling, 
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Wilczynski og Hooks, 2015, bls. 292–293). Allur gangur er á gildi einstakl-

ingsnámskráa og fer það jafnvel eftir geðþótta skóla að gera þær (White, 2014, 

bls. 82). Börn sem fá úthlutað sérkennslustundum og þær falla niður einhverra 

hluta vegna fá þær ekki alltaf bættar. Stuðningsfulltrúar koma og fara og 

einhverfu börnin þurfa oft að aðlaga sig að nýjum stuðningsfulltrúa oft á vetri 

(Rubensteint, Schelling, Wilczynski og Hooks, 2015, bls. 291–292; White, 

2014, bls. 82). 

Vegna skorts á sérfræðiþekkingu um einhverfu í almennum grunnskólum, 

vanþekkingar kennara og skorts á foreldrasamstarfi eru sumir foreldrar þeirrar 

skoðunar að sérskólar henti þeirra börnum betur (Rubenstein, Schelling 

Wilczynski og Hooks, 2015, bls.296;). Hérlendis hafa foreldrar kært 

skólayfirvöld á grundvelli laga um skólaval og skóla án aðgreiningar. 

Skólayfirvöld neituðu barni skólavist í Klettaskóla1 á þeim forsendum að 

barnið uppfyllti ekki skilyrði um nægilega mikla greindarskerðingu. Í öðru 

tilfelli var barni vísað úr skóla án aðgreiningar á þeim forsendum að skólinn 

taldi sig ekki búa yfir úrræðum til að koma til móts við þarfir nemanda með 

greiningu á einhverfurófinu. Í báðum tilfellum féll dómur ákærðu í vil (Gretar 

L. Marinósson og Dóra S. Bjarnason, 2014, bls. 285–286). 

Að þessu gefnu má velta fyrir sér hvort hugmyndafræði um skóla án 

aðgreiningar sé raunveruleg í framkvæmd. Skólar hafa ekki þau úrræði sem 

þeir eiga að hafa til að koma til móts við alla nemendur. Greining er gjaldmiðill 

þess að komið sé til móts við einhverf börn og því má velta fyrir sér hvað það 

er sem skilgreinir jöfnuð til náms.  

Samstarf við kennara og skóla 

Í kaflanum um einhverfu kom fram að tíðni greininga á einhverfu hefur aukist. 

Slíkt hefur í för með sér að nemendum með einhverfu fjölgar og þar með 

foreldrum líka. Foreldrar eru meðvitaðir um réttindi barna sinna, þekkja 

margar þær kennsluaðferðir sem þekktar eru til árangurs í námi einhverfra og 

því eru væntingar þeirra mótaðar af því. Foreldrar almennt hafa væntingar til 

þess að börnin þeirra fái tækifæri til að ná sínum besta persónulega árangri og 

þar með að skólarnir sinni sínu hlutverki til þess (Sicile-Kira, 2014, bls. 182). 

                                                      
1
 Klettaskóli er sérskóli á grunnskólastigi sem þjónar öllu landinu með því að veita öðrum 

kennurum og skólum ráðgjöf er varða nemendur sem hafa svipaðar þarfir og nemendur í 

Klettaskóla 
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Kröfur eru gerðar til foreldra um samvinnu frá skólum en oftar en ekki er sú 

samvinna skilgreind eftir því hvað skólinn vill. Það er ekki alltaf óskað eftir 

því að foreldrar skipti sér af námstilhögun barnanna. Frekar að þeir séu 

sjálfboðaliðar í vettvangsferðum, styðji við lestrarkennslu innan skóla og við 

fjáröflun skólans. Foreldrar upplifa jafnvel að slegið sé á hendurnar á þeim 

þegar þeir eru með afskipti af námstilhögun barna sinna (Lai og Vadeboncoeur, 

2012, bls. 869,877). Helga Hafdís Gísladóttir (2015) gerði rannsókn til 

meistaraprófs um bjargráð mæðra í skólum einhverfra barna. Í niðurstöðum 

rannsóknarinnar kom fram að áhrif þeirra á nám barna þeirra innan skólana 

réðust að miklu leiti af því hvaða bjargráðum þær bjuggu yfir. Þær mæður sem 

stóðu félagslega sterkt og höfðu framhaldsmenntun höfðu mun meiri áhrif á 

þau úrræði sem skólinn bauð uppá en mæður sem höfðu einungis lokið 

grunnskólaprófi og bjuggu við félagslega erfiðar aðstæður. Bakgrunnur og 

menntun hafa áhrif á sjálfsöryggi mæðra í samskiptum við skólann (bls. 119).  

Foreldrum finnst mikilvægt að það sé gott upplýsingastreymi milli heimilis 

og skóla. Foreldrar vilja að á þá sé hlustað og tekið sé tilliti til þeirra 

sérfræðiþekkingar er varðar fötlunina og barnið. Þekking foreldra styður við 

starf kennara og þá skapast forsendur til farsæls samstarfs um velferð barnsins 

í skólum. Að betla stuðning við börnin sín eða finnast þeir útilokaðir frá 

skipulagi náms og gerð einstaklingsnámskráa eru þættir sem valda foreldrum 

mikilli vanlíðan og bjargarleysi gagnvart skólum (Renty og Roeyers, 2005, bls. 

377–379; Rubenstein, Schelling, Wilczynski og Hooks, 2015, bls. 293; 

Tétreault, Freeman, Carrière, Beaupré, Gascon H. og Deschênes, 2013, bls. 

828–830; West og Pirtle, 2014, bls. 295–297; White, 2014, bls. 84–86). 

Foreldrar einhverfra barna á Íslandi 

Flestar rannsóknir sem beina sjónum sínum að upplifun foreldra einhverfra 

barna af íslensku skólakerfi eru námsritgerðir í grunn- og framhaldsnámi á 

menntavísindasviðum Háskólans á Akureyri og Háskóla Íslands. Í niðurstöð-

um þeirra rannsókna ber helst að geta að foreldrar upplifa skort á stuðningi og 

fjármagni í skólunum. Sérfræðiþekking er ekki alltaf innan skóla, einkum 

þjónusta þroskaþjálfa, iðjuþjálfa, sjúkraþjálfa og talmeinafræðinga. Foreldrar 

á landsbyggðinni þurfa oft að fara lengri vegalengdir til að sækja þessa 

þjónustu sem raskar öðru námi barna þeirra (Jónína Lovísa Kristjánsdóttir, 

2015; Rannveig Klara Matthíasdóttir, 2012). Einnig upplifa foreldrar sig oft 
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meðvirka með kerfinu og kennurum, því kennarar telja sig ekki geta gert betur 

gagnvart börnum þeirra. Meðal annars vegna skorts á fjármagni og starfsfólki, 

langra biðlista auk annarra þátta sem háðir eru greiningum, fjármagni og getu 

sérfræðiþjónustu skóla og sveitafélaga (Helga Hafdís Gísladóttir, 2015). 

Með því að bera saman upplifun foreldra erlendis og hérlendis má sjá að 

upplifun þeirra er nokkuð samhljóma. Því má velta fyrir sér hvort ástæða sé til 

skoða þverfaglega þjónustu við einhverf börn í skólum. Þegar töluvert liggur 

fyrir af upplýsingum sem eru eins samhljóma og raunin er þá mætti ætla að 

hægur væri heimagangur að endurskoða menntun kennara, skipulag skóla og 

þá staðreynd að greining er gjaldmiðill úrræða og íhlutunar í skólum.  

2.5 Samantekt 

Hér hefur verið fjallað um kennara, þeirra starfsumhverfi og skyldur innan 

skólasamfélagsins. Íslenskir skólar starfa eftir hugmyndafræði um skóla án 

aðgreiningar og mótar sú hugmyndafræði starf kennara. Fjallað var um 

hugmyndafræðina og álitamál er hana varðar. Grunnur hugmyndafræðinnar er 

að jafna aðgengi allra barna til náms og þeim skuli mætt þar sem þau eru stödd. 

Til að koma til móts við þá hugmyndafræði er starfandi sérfræðiþjónusta innan 

skóla til að tryggja að komið sé til móts við sérþarfir barna. Fjallað var um 

einhverfu og einkenni hennar og reynslu foreldra einhverfra barna í almennum 

grunnskólum. Tilgangurinn var varpa fram sýn á hvernig hugmyndafræðin er 

í framkvæmd og hvernig hún snýr að foreldrum barna sem þarfnast sérúrræða. 

Fjallað var um innlendar og erlendar rannsóknir og reynt var að varpa ljósi á 

þann fræðilega bakgrunn sem rannsóknin fjallar um.  

Skólaþróun hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar hefur staðið í yfir 

þrjátíu ár. Umræðan um hugmyndafræðina og framkvæmd hennar virðist 

snúast að mestu um hvernig koma megi „öðruvísi“ börnum inn í „venjulegt“ 

skólaumhverfi frekar en hvernig koma megi til móts við öll börn á þeirra 

forsendum. Menntayfirvöld hafa sniðið skólastarfið þannig að til að komið sé 

til móts við öll börn í almennum skólum skuli þeim sem þurfa veitt sérkennsla. 

Gjaldmiðill sérkennslu er læknisfræðileg greining á vanda barnsins sem metin 

er út frá fyrirfram ákveðnu mynstri sem einstaklingur þarf að uppfylla. 

Álitamál er hvort sérkennsla sé til jöfnuðar eða aðgreiningar í almennum 

skólum. Er þá einkum litið til þeirrar flokkunar sem þarf að eiga sér stað áður 

en komið er til móts við barn í skólum.  
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Fagmennska kennara er grunnur að skuldbindingu. Skuldbinding kennara 

til fagsins, siðareglna og opinberra tilmæla ætti að leiða til þess að kennari 

styðji við hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar. Engu að síður skiptir það 

kennara meiru máli hvernig hugmyndafræðin snýr að þeim en inntak hennar. 

Hlutverk og skyldur kennara eru að styðja við nemendur sína og veita þeim 

handleiðslu. Í skólum án aðgreiningar eiga að vera fjölbreyttar kennsluaðferðir 

og skólinn á að laga sig að þörfum nemenda sinna (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 46). Börn skulu menntast til 

lýðræðislegrar þátttöku í skólastarfi sem nýtist þeim til þátttöku í 

lýðræðissamfélagi.  

Rannsóknir gefa til kynna að viðhorf kennara til kennslu einhverfra barna 

er jákvætt og jafnframt að þeir telja hagsmunum einhverfra best varið í 

almennum skólum. Engu að síður telja kennarar mikilvægt að einhverf börn 

njóti aðstoðar stuðningsfulltrúa í skólastarfi. Samkvæmt rannsóknum eru 

grunnskólakennarar almennt neikvæðir fyrir því hvernig hugmyndafræði um 

skóla án aðgreiningar er í framkvæmd frekar en gegn hugmyndafræði sem á 

að tryggja jöfnuð til náms. Kennarar upplifa hugmyndafræðina þunga í 

framkvæmd vegna þess umhverfis sem kennurum og nemendum er skapað í 

skólaumhverfinu. Þeir telja sig ekki hafa þekkingu til að koma til móts við 

fjölbreytileikann.  

Miðað við þær rannsóknir sem lagðar voru fram í þessum kafla má álykta 

sem svo að aðkoma og viðhorf kennara séu þungamiðja þess hvernig tekst til 

við framkvæmd skóla án aðgreiningar og skólastefnu almennt og gæði 

skólastarfsins. Þekking, fagmennska og faglegur stuðningur eru helstu 

áhrifavaldar á viðhorf kennara til skóla á aðgreiningar.  
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3. Aðferðafræði rannsóknar 

Í þessum kafla verður fjallað nánar um rannsóknina. Markmið hennar er var að 

skoða reynslu kennara af því að kenna einhverfum börnum í skólum án 

aðgreiningar, ögrunum, hindrunum og stuðningi sem þeir upplifa.  

Eigindlegar rannsóknaraðferðir (e. qualitative research) eru notaðar þegar 

skoða á félagsleg fyrirbæri sem óhentugt er að slíta úr sínu félagslega samhengi 

(Sigurlína Davíðsdóttir, 2013, bls. 229–235). Eigindlegar rannsóknaraðferðir 

henta vel þegar áherslan er á að skilja og lýsa tilteknum mannlegum 

fyrirbærum sem verið er að rannsaka frekar en að draga ályktanir eða komast 

að ákveðnum niðurstöðum. Rannsóknaraðferðin hentar vel þegar ljá skal 

ákveðnum hópi rödd til að koma reynslu sinni á framfæri (Sigríður 

Halldórsdóttir, 2013, bls. 239; Rubenstein, Schelling, Wilczynski og Hooks, 

2015, bls. 2).  

Rannsóknin var eigindleg viðtalsrannsókn þar sem unnið var með rýni-

hópum. Ástæða þess að eigindleg aðferðafræði var valin er að með henni er 

leitast við að skilja hugarheim viðmælandans og reynsla hans er könnuð með 

það í huga að öðlast dýpri skilning á efninu sem fjallað er um (Helga Jónsdóttir, 

2013, bls. 143; Kvale og Brinkmann, 2009, bls. 13 Rubin og Rubin 2012, bls. 

2). Ástæða þess að valið var að hafa rýnihópa er að með því móti getur skapast 

samræða og dýpt þar sem fólk er að deila sameiginlegum upplifunum. Því má 

telja að aðferðin henti vel þegar skoða á viðhorf og persónulega reynslu fólks 

af því að kenna í skólum án aðgreiningar. 

Hér á eftir verður gerð nánari grein fyrir rýnihóparannsóknum, vali á 

viðmælendum, hönnun spurningaramma, réttmæti og áreiðanleika, leyfum 

fyrir rannsókninni, siðferðilegum álitamálum, úrvinnslu gagna og framkvæmd 

rannsóknarinnar.  

3.1 Rýnihópar 

Viðtalsrannsóknir geta farið fram á ýmsa vegu, annaðhvort með einstaklings-

viðtölum eða rýnihópum (e. focus goups). Í þessari rannsókn var valið að vinna 
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með rýnihópum. Rýnihópar eru notaðir þegar öðlast skal dýpri skilning á 

reynslu ákveðins hóps og er kjarni þeirra þær samræður sem fara fram innan 

hópsins (Freebody, 2003, bls. 133). Ekki er verið að sækjast eftir sameiginlegu 

áliti hópana sem gefur upplýsingar, heldur er verið að sækja upplýsingar um 

hvers eðlis reynsla þátttakenda er. Stjórnandi hvetur þátttakendur til samræðna 

og stuðlar með því að breidd umræðunnar.  

Kostur við rýnihópa er tvímælalaust sá að mikið magn upplýsinga kemur 

fram um upplifun ólíkra einstaklinga af svipuðu eða sama fyrirbærinu. 

Tilgangurinn er að bæta þjónustu og stuðning við þann hóp sem þátttakendur 

standa fyrir (e. represent), í þessari rannsókn kennarar (Sóley Bender, 2013, 

bls. 299–320; Kvale og Brinkman, 2009, bls. 150). Einkenni viðtalsrannsókna 

er ákveðið form samræðna sem er samtal milli þátttakenda og rannsakenda. Í 

rýnihóparannsókn er mikilvægt að rannsakandi hafi stjórn á aðstæðum þannig 

að viðmælendur tali ekki hver ofan í annan og haldi samtalinu innan marka 

rannsóknarefnisins. Rannsakandinn þarf líka að vera meðvitaður um að það 

sem kemur fram utan spurningaramma getur engu að síður gefið mikilvægar 

upplýsingar fyrir rannsóknina (Freebody, 2003, bls. 133–137).  

Helstu ókostir við rýnihópa eru að samtal getur farið úr böndunum og erfitt 

verður að greina orðaskil eða í hópnum geta verið einstaklingar sem eiga erfitt 

með að tjá sig og verða því óvirkir þátttakendur í rannsókninni.  

3.2 Þátttakendur 

Í eigindlegum rannsóknum eru til margar gerðir úrtaka. Í þessari rannsókn var 

notast við tilgangs- og snjóboltaúrtak (Katrín Blöndal og Sigríður Halldórs-

dóttir, 2013, bls. 131). Valdir voru viðmælendur sem féllu að þeim viðmiðum 

sem sett voru fram og skilgreind (Sigríður Halldórsdóttir, 2013, bls. 29), eða 

grunnskólakennarar með reynslu af því að kenna einhverfum nemendum í 

öðrum til sjöunda bekk í skólum án aðgreiningar. Óskað var eftir þátttakendum 

á samfélagsmiðlum, án árangurs, en eigið tengslanet og ábendingar annarra 

kennara í rannsókninni nægðu til að fá nógu marga viðmælendur til þátttöku. 

Þátttakendur voru tuttugu grunnskólakennarar, tíu af höfuðborgarsvæðinu og 

tíu af landsbyggðinni. Nokkrir þeirra störfuðu í sama skóla.  

Starfsumhverfi kennaranna í rannsókninni voru almennir grunnskólar. 

Einhverjir kennaranna störfuðu innan skóla með sérdeildir og námsver, aðrir 

innan skóla með hvorugt. Í skólum þar sem hvorki var námsver né sérdeild 
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voru nemendur alfarið í sínum umsjónarbekk. Þangað komu sérfræðingar og 

störfuðu með barninu og kennaranum, þar sem slík þjónusta var í boði. Allir 

kennaranna voru með að minnsta kosti einn einhverfan nemanda í sínum 

umsjónarbekk og greinakennarar einnig með einn eða fleiri einhverfa 

nemendur í hverjum hópi.  

3.3 Gagnaöflun og gagnagreining 

Mikilvægt er að hafa handrit að viðtali þegar farið er í viðtalsrannsóknir. 

Handritið byggir á spurningum sem ramma inn samtalið (Brinkmann og Kvale, 

2009, bls. 130). Það fer svo eftir því hve stýrandi spyrjandinn er hvernig svörun 

fellur að viðfangsefninu. Það sem rannsakanda finnst áhugavert í svörum 

þátttakenda er þá jafnvel rætt frekar. Rannsakandi stýrir þannig stefnu 

rannsóknarinnar og hve djúpt er tekið á ákveðnum þemum. Umræðuefnið er 

því fyrirfram ákveðið en ekki innihald samræðna (Freebody, 2003, bls. 133; 

Kvale og Brinkmann, 2009, bls. 130).  

Eigindleg viðtöl geta verið djúp (e. in depth qualitative interviewing) eða 

hálf opin (e. semi-structured) en þá einbeitir rannsakandinn sér að því að skilja 

reynslu, hvatir og skoðanir annarra til að fá dýpri skilning á viðfangsefninu og 

á því sem hann þekkir ekki. Gæta þarf að því að virðing og skilningur fyrir 

viðmælendum og skoðunum þeirra sé í forgrunni (Rubin og Rubin, 2012, bls. 

3; Helga Jónsdóttir, 2013, bls. 143). Hálf opin viðtöl eru talin með bestu 

viðtalsaðferðunum til að ná kjarna rannsóknarefnisins (Freebody, 2003, bls. 

133; Kvale og Brinkmann, 2009, bls. 130). Við hönnun spurninga var unnið 

m.a. úr rannsóknum á sýn kennara á að starfa í skólum án aðgreiningar og 

rannsóknum á reynslu foreldra einhverfra barna í skólum án aðgreiningar. 

Spurningarnar miðuðust að því að fá sem mestar upplýsingar um reynslu 

kennara af því að kenna einhverfum börnum í skólum án aðgreiningar (sjá 

fylgiskjal 8).  

Viðtölin voru hljóðrituð og svo rituð upp orðrétt í handrit innan nokkurra 

daga. Þá voru viðtöl enn fersk í minni rannsakanda sem auðveldaði afritun og 

hjálpaði við kóðun. Í fyrstu voru viðtölin flokkuð (e. categorized) eftir 

áhersluatriðum rannsóknarspurninganna fimm. Hver flokkur var svo 

þemagreindur (e. coding), en markmið þemagreiningarinnar var að afhjúpa 

merkingu spurninganna til að skýra forsendur þeirra og þar af leiðandi fá 

skilning á rannsóknarefninu (Brinkmann og Kvale, 2015, bls. 216). Með 
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þemagreiningu var verið að nýta merkingu viðtalanna og færa reynslu 

þátttakendana upp á yfirborðið og leita skýringa á því hvers vegna 

þátttakandinn upplifði eitthvað á ákveðinn hátt (sjá fylgiskjal 9) (Brinkman og 

Kvale, 2015, bls 277; Rubin og Rubin, 2010, bls. 194).  

3.4 Áreiðanleiki og réttmæti  

Réttmæti eigindlegra rannsókna ræðst af því hvort rannsóknin sé í raun að 

skoða það sem hún leggur upp með að vera að skoða. Til að auka líkur þess 

var stuðst við fræðilegan bakgrunn við gerð spurningaramma. Spurningarnar 

eru þungamiðja rannsóknarinnar og verða þær að vera áreiðanlegar og beinast 

að rannsóknarefninu (Sigríður Halldórsdóttir og Sigurlína Davíðsdóttir, 2013, 

bls. 211). Með réttmæti og áreiðanleika er átt við mælikvarðann á sannleika 

niðurstaðna (Sigríður Halldórsdóttir, 2013, bls. 27). Svör þátttakenda voru 

meðhöndluð sem reynsla og tillit tekið til ólíkrar upplifunar einstaklinga af 

sama fyrirbærinu. Tekið var tillit til þess og ekki voru dregnar ályktanir af 

ummælum þátttakenda og þau einungis nýtt í niðurstöður til samanburðar við 

þau fræði sem lágu til grundvallar rannsókninni. Var það gert til að tryggja eins 

mikinn áreiðanleika og mögulegt var (Freebody, 2003, bls. 133, 137).  

Kvale og Brinkman (2009, bls. 63) skipta eigindlegri viðtalsrannsókn upp í 

sjö skref til að tryggja áreiðanleika og réttmæti: undirbúning, rannsóknarsnið, 

viðtöl, afritun, greiningu, staðfestingu og birtingu niðurstaðna. Lögð var fram 

rannsóknaráætlun og í kjölfar samþykktar voru valdir viðmælendur sem höfðu 

raunverulega reynslu af viðfangsefninu. Rannsóknin var vel kynnt og 

þátttakendur undirrituðu upplýst samþykki sitt um þátttöku. Öll viðtölin fóru 

fram í því umhverfi sem kennarar óskuðu eftir eða í íbúð sem rannsakandi hafði 

til afnota. Hljóðupptaka viðtala var rituð niður orðrétt til gagnagreiningar og 

öllum gögnum var að því loknu eytt. Þess var gætt að viðhorf rannsakanda 

gagnvart svörum þátttakenda hverju sinni kæmi hvergi fram og var 

rannsakandi sérstaklega meðvitaður um það í viðtölum að gefa ekki til kynna 

eigið viðhorf með svipbrigðum eða athugasemdum. Margt af því sem 

viðmælendur sögðu þótti rannsakanda sláandi og reyndi því nokkuð oft á að 

koma ekki með óviðeigandi svipbrigði eða hljóð. Einnig gerðist það nokkuð 

oft að þegar þátttakendur deildu reynslu sem rímuðu við þau fræði sem lögð 

voru til grundvallar rannsóknarinnar, að rannsakandi beit í tungu sína til að 

gefa það ekki upp og hafa þannig áhrif á svör þátttakenda. Rannsakandi telur 
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sig því hafa fylgt rannsóknarskrefum Kvale og Brinkmann, enda hentuðu þau 

rannsókninni vel og auðveldaði rannsakanda að halda utan um ferlið í heild 

sinni.  

Horft var til velgjörðarreglunnar (e. the principle of beneficiance), þ.e. að 

markmið og tilgangur rannsóknarinnar væri að vera til gagns þeim er koma að 

menntun, kennslu og umönnun einhverfra barna (Sigurður Kristinsson, 2013, 

bls. 74).  

3.5 Siðferðileg álitamál og tilskilin leyfi  

Persónuvernd var tilkynnt um rannsóknina (nr. S7714/2016, sjá fylgiskjal 7). 

Fengið var leyfi hjá sveitarfélögum til að leita til grunnskólakennara sem starfa 

hjá þeim (sjá fylgiskjal 3). Gert var ráð fyrir að ekki kæmu upp margar sið-

ferðilegar vangaveltur eða álitamál um verkefnið þar sem kennarar buðu sig 

sjálfviljugir fram til þátttöku eða urðu við beiðni rannsakanda eftir að þeim var 

kynnt rannsóknarefnið. Einnig að um væri að ræða hópviðtalsrannsókn sem 

myndi birtast opinberlega á Skemmunni sem er safn náms- og rannsóknar-

ritgerða á vefnum. Mikilvægt er að traust skapist milli rannsakanda og 

viðmælenda og því er mikilvægt að rannsakandi kynni verkefnið sitt vel (Helga 

Jónsdóttir, 2013, bls. 146). Viðmælendur fengu því bréf með kynningu á 

rannsókninni og tilgangi hennar (sjá fylgiskjal 4 ). Þeir skrifuðu jafnframt undir 

upplýst samþykki til þátttöku (sjá fylgiskjal 5) og vegna þess að unnið var í 

rýnihópum þá undirrituðu þátttakendur trúnaðaryfirlýsingu hver við annan (sjá 

fylgiskjal 6). 

Við gagnagreiningu var þess gætt að halda trúnaði við viðmælendur, 

upplifun þeirra og skoðanir. Ummæli og orð þátttakenda voru notaðar til 

samanburðar við fræðin sem lögð voru til grundvallar og ekki var lögð fram 

ályktun til niðurstaðna. Rannsakandi telur sig hafa verið trúa þátttakendum og 

heiðarlega gagnvart rannsókninni og þeim fræðum sem lögð voru til 

grundvallar því réttmæti rannsóknarinnar veltur á fyrrgreindum þáttum (Helga 

Jónsdóttir, 2013, bls. 149). Þannig telur rannsakandi að hann hafi uppfyllt 

fjórar höfuðreglur siðferðinnar: sjálfræði, skaðleysi, velgjörðir og réttmæti.  
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4. Niðurstöður 

Í þessum kafla verður fjallað um niðurstöður rannsóknar þar sem leitað var 

eftir viðhorfum grunnskólakennara sem kenna einhverfum börnum í 

almennum grunnskólum. Spurningar snéru að hvaða bjargræði kennarar hafa, 

hvernig þeir upplifðu samstarf við foreldra, sérfræðiþjónustu skóla og áhrif á 

faglega upplifun og líðan þeirra. Jafnframt var ætlunin að skoða hvort viðhorf 

kennara eins og þau birtust í rannsókninni endurspegli viðhorf foreldra 

einhverfra barna í skólum án aðgreiningar af skólastarfi eins og þau hafa birst 

í rannsóknum. Kaflanum er skipt í nokkra undirkafla sem spegla þau þemu sem 

fram komu í greiningu viðtalanna, þau eru: Inn í bekk - við, hin og allt litrófið, 

foreldrasamstarf, kennarinn og sérfræðiþjónustan og að lokum fagleg líðan 

kennara. Hver kafli skiptist síðan í nokkra undirkafla.  

4.1 Inn í bekk – við, hin og allt litrófið 

Þegar gögnin voru greind komu fram ákveðin stef t.d. í tengslum við orðræðu. 

Meðal þess sem kom fram er að skilgreiningar og hvaða hugtök skuli notuð 

um einhverfu virðast nokkuð á reiki. Kennarar töluðu um að börn væru með 

einhverfu, væru á einhverfurófinu, væru einhverstaðar á rófinu, væru einhverf 

og svo með djúpa einhverfu. Orðanotkunin virtist einkennast af upplifun sem 

kennarar höfðu á barninu og einhverfunni. Sem dæmi þá vísaði djúp einhverfa 

til barns sem er mjög einhverft en þau sem eru á rófinu eru börn sem eru með 

vægari einhverfu. Þetta speglast í að þau börn sem voru á einhverfurófinu eða 

einhverstaðar á rófinu var lýst sem börnum sem voru getumikil. Það kom líka 

fram að það voru helst þau börn sem kennarar áttuðu sig ekki almennilega á 

hvernig best væri að koma til móts við eða eins og einn sagði „sko enn og aftur 

er þetta allt litrófið ég get bara ekki komið fingrinum á alveg að þetta er svona 

og svona“. „Djúp einhverfa“ kom einu sinni fyrir og var þá verið að lýsa barni 

sem ekki var nemandi í neinum skólanna né hafði verið það. Læknisfræðileg 

notkun á hugtökum virðist því vera á reiki og má draga þá ályktun að kennarar 

í rannsókninni séu ekki uppteknir af slíkum skilgreiningum 
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Reynsla og upplifun kennara er á margan hátt lík og margan hátt líka mjög 

ólík. Sem dæmi lýsir einn kennari upplifun sinni af einhverfum börnum svona: 

 
...ég hef verið með mörg og misjöfn börn sem hafa verið á öllu rófinu 

og líka allt frá því að vera fötluð upp í það að vera Aspergers sem 

fúnkera alveg nokkurn veginn eins og við... 

 

Þessi lýsing kennara er nokkuð athyglisverð. Hann virðist hafa í mælistiku 

á hvað er „normal“ í huga eins og tilvitnunin gefur til kynna, en hann virðist 

telji barn með Aspergers ekki einhverft, en heldur ekki „normalt“. Það sést á 

því hvernig hann notar persónufornafnið „við“ um þá sem eru ekki með 

Asperger. Af þessu má ráða að einhverskonar ómeðvituð flokkun er í gangi. Í 

gögnunum kom við og hin ítrekað fyrir þegar rætt var um einhverf börn og 

starfið með þeim.  

Litróf einhverfunnar hefur verið nokkuð vítt eins og fram kom hér að 

framan. Það má því ætla að að lýsingar kennara á börnum sem þeir hafa kennt 

og þekkja geti gefið vísbendingar um hversu margbreytilegar birtingarmyndir 

einhverfunnar eru í skólum. En það gefur líka hugmynd um áhrif sem það að 

vera einhverfur hefur á einstaklinginn og hvernig meðraskanir birtast í skólum. 

Eins og áður hefur komið fram þá geta meðraskanir verið aðrar taugaraskanir, 

líkamlegar fatlanir og/eða þroskaskerðingar. Áhrif þeirra eru því jafn 

mismunandi og þær eru margar og hafa þær áhrif á líðan, námsgetu og 

félagsfærni. Hér má sjá dæmi frá kennara um einhverft barn með og án 

greinilegrar meðröskunar. 

 
Það er eins og í mínum bekk... annar er ekkert mál, við erum að vinna 

til dæmis í því að skrifa, það er ekkert mál að fá annan þeirra til að skrifa 

en þú veist hann er mjög duglegur fer strax að skrifa, ekkert mál. Hinn 

kemur aldrei með dótið sitt hann er upp um allt og út um allt og það er 

ekkert hægt að tala við hann. Þetta eru tveir einhverfir. 

 

Eins og af dæminu má ráða er ljóst að einhverft barn og einhverft barn er 

ekki það sama. Annað barnið fellur vel að bekknum virðist fylgja námskrá og 

bekkjarfélögum í vinnu á meðan hitt barnið krefst meiri og sérhæfðari 

þekkingar. Þekking er máttur sagði einhver einhvern tímann og í ljósi þess má 

velta fyrir sér mikilvægi fyrir kennara að þekkja vel til einhverfurófsröskunar 

og meðraskana til að koma til móts við námsþarfir sem og aðrar þarfir 

einhverfra til að tryggja bæði vellíðan og menntun barnanna. En jafnframt að 
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þörf er fyrir ráðgjöf inn í bekki um hvernig hægt sé að taka á málum þannig að 

allir geti notið sín. 

Þegar rætt var um sameiginlega upplifun kennara á einkennum einhverfu 

hjá börnum, þá töluðu allir kennararnir um hve ólík þau væru. Engir tveir 

einstaklingar eins og það eina sem var sameiginlegt með þeim var slök 

félagsfærni. Þegar hugtakið meðraskanir var rætt og áhrif þeirra á börnin, 

könnuðust allir kennarar við meðraskanir. Algengast var að nefndar væru 

málþroskaraskanir, hreyfiþroskaraskanir, ADHD, mótþróaröskun, kvíði, 

þunglyndi, árátta og greindarskerðing. Kennararnir áttu þá upplifun 

sameiginlega að meðraskanir hafi meiri og neikvæðari áhrif á lífsgæði og getu 

barnanna en einhverfan. Það speglast e.t.v. vel í þessu svari: „Einhverfan sjálf 

er ekkert vandamál og það er yfirleitt hægt að átta sig á einstaklingnum þegar 

það er búið að kynnast honum“. Hattur einhverfunnar virðist því bæði víður og 

djúpur og e.t.v ekki að undra að kennarar lendi í vandræðum með hvernig best 

er að bregðast við inn í bekk. 

Þegar kennarar voru inntir eftir því hve vel undirbúna þeir töldu sig vera 

við kennslu einhverfra barna þá fannst þeim þeir almennt ekki vera vel undir 

það búnir því þeir fengu ekki sérstaka kennslu í grunnnámi sínu. Það var þeirra 

að afla sér upplýsinga þegar fyrsti einhverfi nemandinn mætti í bekkinn. 

Kennararnir upplifðu að það væri alfarið á þeirra ábyrgð að ráða fram úr því 

hvernig best væri að koma til móts við einhverf börn. Þetta skapaði óöryggi og 

þeim þótti það mikilvægt að í kennaranáminu færi fram undirbúningur undir 

kennslu í margbreytilegum nemendahópi. Einum kennaranna tókst að ramma 

vel inn upplifun allra þátttakenda af því hvernig þekking á viðfangsefninu varð 

til.  

 
Ég held að ef við værum í hundrað manna hóp kennara sem fengu 

spurninguna þá held ég að meirihlutinn myndi svara að hann hreinlega 

viti það ekki. „Fann það upp hjá sjálfum mér“, þetta er ekki markvisst 

kennt. Það er margt í kennslunni sem maður þarf að finna útúr sjálfur og 

þó maður sé búinn að læra allskonar og lesa bækur og lesa á netinu og 

tala við aðra þá kemur ekkert konkrít upp í hugann. Ég held að enginn 

hafi þann grunn að hafa fengið markvissan langan undirbúning. 

 

Hjá einum þátttakanda var lögð áhersla á einhverfu í námi „...það var lögð 

áhersla á þetta í námi mínu á Akureyri. Þetta var einn áfangi en ég lærði 

ótrúlega margt...“. Annar kennari hafði farið á námskeið hjá Greiningar- og 

ráðgjafastöð ríkisins. Hann taldi það námskeið hafa komið sér vel og eflt hans 
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færni og því væri hann tilbúinn til að kenna einhverfum börnum sem hann var 

ekki við upphaf kennsluferils. Flestir kennarar höfðu farið á námskeið á vegum 

skólanna eða fengið námskeið innan skóla sem annaðhvort voru í umsjá 

einhverfuráðgjafa eða sérfræðiþjónustu skólans.  

Áhrif félagsþroska í skólastarfi 

Félagsþroski er byggður á boðskiptafærni og er sú færni sem einstaklingur 

hefur til að eiga í góðum samskiptum við aðra. Færni til að eiga yfirveguð 

samskipti og hæfni til að tengjast öðru fólki og bregðast við aðstæðum og 

aðlaga sig að þeim. Einhverfir hafa ekki þessa hæfni, enda er þessi skerta geta 

aðal einkenni einhverfu.  

Ef orðið einhverfa er tekið í sundur, ein–hverfa, þá má skilja sem svo að 

einhverfir vilji hverfa inn í sig en það er rangt. Þeir vilja hafa samskipti og eiga 

vini en röskunin gerir þeim erfitt fyrir. Í gögnunum kemur þetta sterkt fram því 

kennarar upplifa hve illa slök félagsfærni kemur einhverfum börnum í daglegu 

starfi. Einkenn eins og skortur á frumkvæði til samskipta og vangeta til að lesa 

í aðstæður og svipbrigði hafa þar áhrif. Þar sem einhverf börn skortir iðulega 

þessa færni þá bregðast þau oft á óviðeigandi hátt við áreiti, orðum og 

framkomu annarra. Þau eiga það til að missa stjórn á skapi sínu og tilfinningum 

og bregðast þá jafnvel við með ofbeldi gagnvart bekkjarfélögum eða kennurum 

sem getur valdið erfiðleikum inn í bekk. Einn kennari lýsti erfiðum aðstæðum 

þannig: „þegar hann er gómaður á þaki skólans, það var fyrir nokkrum árum 

þá slapp hann trítilóður upp á þak. Þá verða hinir nemendurnir svo hræddir og 

þau fara á ystu nöf.“  

Áhrif slakrar félagsfærni á samskipti við bekkjafélaga er mismikil eftir aldri 

en almennt virðist þeim ganga best á yngsta stigi en svo þegar ofar dregur á 

miðstigi fer að ganga verr. Skilningur á einhverfu og umburðarlyndi virðist 

meiri þegar þau eru yngri. Mörg barnanna hafa einnig verið í leikskóla með 

öðrum bekkjarfélögum og þau þekkjast því vel og eru vön hvert öðru. Kennari 

sagði frá nemanda sem hafði fengið þakkir frá ömmu einhverfs vinar síns fyrir 

að vera góður við hann. Hann varð hissa á þessari athugasemd, horfði á hana 

hneykslaður og sagði: „af hverju, hann er vinur minn“. Á yngsta stigi eru 

einhverfu börnin oft ekki eins meðvituð um eigin „vankanta“ eða að þau séu 

frábrugðin hinum „normal“ bekkjafélögum. 
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...mér finnst þetta minna mál á yngsta stigi, krakkarnir eru líka opnari og 

eru bara tilbúnari að vera með, lofa þeim að vera með en þegar við erum 

komin í fimmta bekk, þá eru þau farin að spá í aaaaaaalt öðrum hlutum” 

[dregur lófana í sundur til að leggja áherslu].  

 

Hér má reyndar aftur lesa stefið við og hin sem verður enn meira áberandi 

þegar börn koma upp á miðstigið. Þá fer verulega að draga á milli í 

félagatengslum, þroska, áhugamálum og hugsunarhætti. En hvernig brugðust 

kennarar við? Viðbrögð til að vinna gegn þessari þróun voru meðal annars að 

fá námsráðgjafa til að útskýra fyrir nemendum og vinna með samkennd og að 

allir tilheyri hópi. Bekkjarfundir og lífsleiknitímar voru nýttir til að ræða með 

bekknum hvaða hegðun hjá þeim hefði áhrif á einhverfa bekkjafélagann. Þetta 

var leið til að aðlaga umhverfið að einhverfu nemendunum. Kennarar upplifðu 

að þetta hafi gengið vel á yngra stigi en þegar börn voru búin að vera saman 

frá fyrsta upp í sjöunda bekk var eins og komið væri yfir þolmörk 

bekkjafélaganna.  

 
...þá varð bilið bara svo miklu meira. Þau upplifðu nemandann sko sem 

„kennarasleikju” eins og þau orðuðu það því ... þurfti bara alltaf að vera 

að koma og faðma kennarann og nándin var svona [setur lófa saman] og 

svo náttúrulega var ... ekkert að ráða við það sama og hinir, námslega 

séð. Þetta vakti bara mikla flústrjóson [ergelsi] hjá nemendum og bara 

foreldrum líka... 

 

Annar kennari velti fyrir sér hvort það skapaði stærra félagslegt bil á milli 

þeirra þegar blöndunin væri með þeim hætti að verulega skildi að í vitsmuna-

þroska: „Er það ekki líka að svona hlutir eins og þú ert að nefna, er það ekki 

líka bara til þess að við erum að skapa jafnvel stærra gat heldur en við þurfum 

að gera?“ Kennarinn í þessum aðstæðum taldi svo vera og sagði: „það er það 

sem hefur gerst í þessu tilfelli“.  

Til að koma til móts við slakan félagsþroska voru allir skólarnir með ein-

hverjar leiðir. Sumstaðar var markviss félagsfærniþjálfun með þroskaþjálfa 

eða sérkennara hvort heldur í námsveri, sérdeild eða í bekknum, allt eftir 

aðstæðum hvers skóla. Markvisst félagsfærninám náði ekki ofar en í fjórða 

bekk, í undantekningartilfellum út fimmta bekk. Reynsla kennara af markvissri 

þjálfun var góð og upplifðu þeir mun á börnunum og líðan þeirra. Þeir sáu 

börnin fá verkfæri. Til að fá innsýn í upplifun kennara á félagslegum 

samskiptum og félagslegri færni einhverfu barnanna og árangur markvissrar 

vinnu er gott að bera saman upplifun tveggja kennara. Annar sagði svo frá að 
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„þau átta sig á því að þau eru að klúðra en ekki hvers vegna“. Hinn kennarinn 

lýsti því hve mikilvægt það er að byggja upp traust hjá einhverfum börnum: 

  
...treystir mér og svo er ég að hjálpa [barninu] að halda orðspori, ...er 

hvað eftir annað að slátra sjálfri sér. ... setur sig í svakalegar aðstæður, 

...kveikir á því en tekst svo allt í einu að klúðra því 

 

Margar leiðir eru færar til að efla félagsfærni og var mismunandi milli skóla 

hvað var gert. Stærð skóla, fjöldi nemenda í bekk og aðrar aðstæður í skólum 

réðu þar mestu. Allir kennarar lögðu áherslu á hópavinnu. Geta og færni 

barnsins til að tjá sig og taka þátt í hópavinnu var margbreytileg. Þegar námsleg 

geta barnanna var jöfn þá gekk betur að vinna í hópavinnu sem hafði þá jákvæð 

áhrif á félagsleg samskipti.  

Kennurum þótti mikilvægt að ýtt væri undir samskipti milli barnanna. Þegar 

aðstæður í hópavinnu urðu einhverfu börnunum yfirþyrmandi, gerðu kennarar 

allt sem þeir gátu til að koma til móts við þau. Þegar kennarar sáu að börnin 

réðu hvorki við hópavinnu né paravinnu þá var þeim boðið að vinna ein. Það 

hugnaðist þeim oftast ekki. Þau vilja líkjast bekkjarfélögum og vinna eins og 

þeir. „Það eru allir að vinna saman”, sagði einn kennari eftir nemanda sínum 

og líkti eftir örvæntingu barnsins. Einhverfu börnin vilja ekki skera sig úr 

hópnum, þau vilja vera eins og hin. 

Kennsluskipulag var einnig misjafnt og sumstaðar var bekkjarstarf skipu-

lagt með stöðvavinnu. Unnið var í hópum í öllum kennslustundum. Einhverfu 

börnin voru virkir þátttakendur í öllu bekkjarstarfi. Kennarar sem unnu með 

slíkt skipulag voru jafnframt í teymiskennslu og töldu þeir það styðja vel við 

stöðvarvinnu. Aðrir kennarar sem unnu í teymum sögðu það fyrirkomulag það 

besta sem þeir höfðu starfað eftir. Þeir væru alltaf með annan fagmann með sér 

til álitsgjafar og börnin græddu á því að hafa tvo kennara því kennararnir eru 

ólíkir og ná að draga fram ólíka hæfniþætti hjá börnunum, eins og kom fram í 

samræðum „ég næ öðru fram hjá barni en þú, maður nær mis vel til þeirra“. 

Kennurum þótti erfiðast að styrkja félagsþroska og félagsleg tengsl þeirra 

barna sem voru með margar eða áhrifamiklar meðraskanir. Þeim þótti þyngst 

að vinna að því að börn með greindarskerðingu, málþroskaraskanir, kvíða og 

áráttu, þannig að þau næðu góðum tengslum við samnemendur sínar og það 

myndaðist bekkjarheild. Eins og einn kennari sagði: „ svo erum við með sko 

með manneskju inni sem er bara það getulítil og þroskinn er einhverstaðar way 

way back þannig að....“ Af þessu er hægt að álykta sem svo að einstaklingarnir 
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og starfsumhverfið hafi áhrif á hvað og hvernig er gert bæði í fyrirkomulagi 

kennslu og í félagslegri uppbyggingu í bekkjunum. 

Skóli fyrir „alla“ 

Spurningin fyrir hvern er skólinn og hvernig skóli brann á kennurum. Sumir 

kennarar voru með í umsjón börn sem voru með miklar meðraskanir eða mikla 

einhverfu, eins og þeir sögðu sjálfir. Vegna þessa skar barnið sig verulega úr 

barnahópnum. Kennarar veltu því fyrir sér hvort það væri einhverfu börnunum 

í hag að vera í stórum bekkjareiningum. Sem dæmi nefndu nokkrir að hávaða-

áreiti getur verið töluvert þar sem mörg börn vinna saman í hópum og mörg 

einhverf börn eiga erfitt með það.  

Kennarar upplifðu líka að börn sem réðu ekki við sama eða svipað námsefni 

og aðrir í bekknum, næðu síður tengslum og þeim liði illa í þeim aðstæðum 

sem þeim voru skapaðar. Þetta kom vel fram í vangaveltum eins kennara þegar 

hann ræddi hvernig yrði brugðist við í skólanum ef þangað kæmi barn sem 

þyrfti veruleg sérúrræði vegna einhverfunnar og meðraskananna eða eins og 

hann orðaði það: „hvað ef hingað kemur nemandi sem svarar spurningu 

klukkan þrjú sem hann var spurður að klukkan níu um morguninn, hvernig á 

að setja hann inn í svona umhverfi? Er það best fyrir hann? Er hans hagsmuna 

best gætt hér?“ Þó nokkrar umræður sköpuðust í framhaldinu og ólíkar 

skoðanir og sjónarmið komu fram. Annar kennari benti á að skólum væri 

heimilt vísa barni frá heimaskóla ef skólayfirvöld teldu sig ekki geta komið til 

móts við barnið. Vísaði hann í dóm sem féll skóla í vil, því skólayfirvöld töldu 

sig ekki geta boðið viðeigandi úrræði (Gretar L. Marinósson og Dóra S. 

Bjarnason, 2014, bls. 285–286). Við það varð málshefjandi kennari hugsandi, 

og sagði svo „þá er þetta ekki skóli án aðgreiningar“. Sem sannarlega verður 

að teljast verðug athugasemd.  

Áhrif meðraskana á barnið í skólastarfi 

Greining meðraskana með einhverfu á sér stað í 90% tilfella, því má ætla að 

þær geti verð jafnmikil áskorun fyrir kennara og einhverfan sjálf. Það var 

einróma álit allra kennaranna að meðraskanir hafi meiri áhrif á einhverfu 

börnin en einhverfan sjálf eins og fram kom hér að framan. Upplifun þeirra var 

jafnframt sú að það sem háði börnunum mest og hafði mest áhrif á þeirra 
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félagslegu samskipti eru ADHD og mótþróaröskun. Ekki var farið sérstaklega 

í að tala um börnin með ADHD því flestir ef ekki allir kennararnir voru með 

önnur börn í nemendahópnum sem eru með ADHD.  

Samskipti milli kennara og barna með mótþróaþroskaröskun einkenndust 

ekkert endilega af stöðugum ágreiningi og baráttu. Frekar var það að 

orðanotkun þeirra var neikvæð: „Þú er ömurlegur kennari, ég þoli þig ekki“, 

„þetta er ógeðslega leiðinlegt, ég ætla ekki að gera þetta“ er meðal þess sem 

kennarar fengu að heyra og einn kennari sagði að: „maður upplifir oft mótþróa 

dauðans”. Flestir kennararnir höfðu upplifað að lenda í líkamlegum átökum 

við nemendur vegna þessa. Einn kennari lýsti sinnu reynslu: 

 
... Það versta sem ég hef lent í var þegar ég þurfti að halda krakka, hélt 

honum höndum og fótum því hann réði ekki við sig og umhverfið, hann 

var að fara með sjálfan sig. Hann lamdi mig. Ég þurfti að passa að hann 

meiði hvorki mig né aðra.  

 

Börnin sem einnig voru með ADHD gekk betur eftir að þau byrjuðu á 

ADHD lyfjum því þá var tekist á við einkenni meðröskunarinnar. Eins og einn 

kennari sagði: „mér finnst rosa oft eins og með ADHD svakalega truflandi fyrir 

krakka með einhverfu“. Þessi upplifun kennara er í samræmi við það að 

einhverf börn sem einnig eru með ADHD eru líklegri til að upplifa sterkari 

hegðunareinkenni vegna tilfinningavanda (May, Sciberras, Hiscock og 

Rinehart, 2016, bls. 260). 

Kvíði, árátta og þráhyggja eru algengari en mótþróaröskun og kennurum 

tókst nokkuð vel að vinna með þeim nemendum. Þeir reyndu hvað þeir gátu að 

aðlaga umhverfið. Einn kennari sagði frá barni sem var mjög sterkt námslega 

en árátta barnsins og kvíðinn höfðu svo gífurleg áhrif á viðkomandi að það olli 

miklum vandræðum fyrir kennarann að bregðast rétt við. „Bara það að taka 

próf, það var kannski bara búið að myrða pennann og svo brotnaði hann niður 

fyrir framan allan bekkinn“. Auðvitað er hægt að velta fyrir sér hvernig skólinn 

mætir börnum sem líður á þennan hátt. Hvort ekki sé hægt að fyrirbyggja 

aðstæður sem þessar. Þessi kennari var þeirrar skoðunar að barnið væri sett í 

aðstæður sem það réði ekki við. Hann tók það nærri sér fyrir hönd barnsins að 

brotna svona niður. Kennarar áttuðu sig vel á að best er að koma til móts við 

börn með áráttu eða áráttu-þráhyggjuröskun og kvíða með því að huga að 

umhverfinu. „Maður er á tánum“ heyrðist alloft hjá kennurum því þeir voru 

meðvitaðir um að bara að segja eitthvað sem færi illa í barnið gat orsakað að 
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það neitaði að koma í skólann daginn eftir eða neitað að nota ákveðin rými því 

annar nemendahópur hafði notað það.  

Í öllu skólastarfi er eitthvað uppbrot, hvort heldur sem það er íþróttadagur 

innan skóla eða dagsferð utan skóla. Þessa uppbrotsdaga upplifa kennarar 

skelfilega fyrir börnin og mörg mæta ekki í skólann þá daga. Einnig er það svo 

að ef nemendur treysta sér til að taka þátt í viðburðinum gerist nær 

undantekningalaust eitthvað og þá verða að vera úrræði til að bregðast við. 

Margir einhverfir eru „bókstafstrúar“, það lýsir sér þannig að það sem er sagt 

skal standa. Ef búið er að ákveða eitthvað í skólastarfinu þá skal það vera svo.  

Kennarar hafa lent í vanda með einhverfu börnin vegna skyndibreytinga á 

stundatöflu. Þá kviknar hjá þeim kvíði, sum fara að gráta og önnur missa tök á 

aðstæðum. Einn kennari lýsti atviki þar sem búið var að ákveða ferð frá skól-

anum og barnið kom undirbúið fyrir þá ferð. Svo brustu forsendur og ferðin 

var ekki farin. „Ég var þarna allan daginn að úthugsa hvernig ég gæti reddað 

þessari ferð. ...skemmtilegt atvik sem leystist farsællega en hefði getað farið 

skelfilega (leggur þunga áherslu á orðið) ef við hefðum ekki getað reddað 

þessu.“ Annar kennari sagði frá einu skipti er hann sýndi hvatvísi: „Við vorum 

að vinna eitthvað verkefni þegar ég bara, hei gerum þetta! og það bara, barnið 

brotnaði svo gjörsamlega saman að það var engu lagi að ná honum til baka“. 

Annar kennari sagði að einn nemenda sinna hafi verið þannig í fyrstu en svo 

hafi hann vanist breytingum út af skipulagi og ráði vel við það núna.  

Kennarar eru meðvitaðir um hve margt í skólaumhverfinu hafi áhrif á líðan 

einhverfra barna og því sé nauðsynlegt að hver skóli sé þannig búinn að börnin 

hafi útgönguleiðir út úr aðstæðum. Einhverfu börnin verði að hafa sitt skjól 

innan skólanna og jafnvel sína manneskju með sér, stuðningsfulltrúa eða annan 

sem gætir að umhverfisþáttum sem hafa áhrif á einhverf börn.  

Samantekt 

Þegar kennarar töluðu um einhverfa nemendur sína var talað um þá í 

samanburði við okkur. Hvort þetta sé meðvitað eða ómeðvitað verður ekki 

ályktað um hér. En velta má fyrir sér hvort flokkunin í í sérkennslu hafi þar 

ríkjandi áhrif.  

Kennararnir töluðu um að enginn einhverfur væri eins en allir væru með 

slaka félagsfærni og áhrif hennar á lífsgæði einhverfra í skólastarfinu. Það var 

því áhugavert að sjá hve misjafnlega var að unnið að því að efla þátttöku 
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einhverfra barna í skólastarfinu. Nokkrir kennarar lýstu árangursríkri leið sem 

hafði jákvæð áhrif á viðhorf þeirra og hinna barnanna til einhverfu barnanna. 

Einnig efldi sú leið félagsleg samskipti milli allra nemenda sem svo jók 

vellíðan og námsárangur allra barnanna í skólanum.  

Það má því velta því fyrir sér hvort nægilega markviss vinna fari fram í 

skólastarfinu til að efla félagsleg samskipti og samvinnu allra nemenda. Er 

einlægur vilji innan skóla og hjá kennurum að styðja við margbreytileikann? 

Viðhorf og skoðanir einstaklinga vekja viðbrögð. Er umburðalyndi íslenskra 

kennara gagnvart margbreytileikanum eins mikið og rannsóknir benda til?  

Þrátt fyrir að deila megi um það hvort réttlætanlegt sé að læknisfræðilega 

greina vanda barna þá er grunnur að vanda þeirra stundum af líffræðilegum 

toga og verður ekki greindur öðruvísi. En gæta skal að því að læknisfræðileg 

greining setji ekki takmarkanir á þau úrræði sem skapa þarf barni í skólum svo 

það nái sínum besta mögulega árangri í leik og starfi.  

4.2 Foreldrasamstarf  

Kennarar upplifa bæði meiri og öðruvísi samskipti við foreldra einhverfra 

barna en annarra barna í bekknum. Almennt voru kennararnir sáttir við 

samstarf við foreldra, það væri gott en eins og með allt fólk „foreldrar eru mjög 

mismunandi, öll línan.“ 

Kennarar litu svo á að farsælt samstarf við foreldra væri lykillinn að far-

sælu námi og líðan barnanna. Þeir deildu sameiginlegri reynslu og sérfræði-

þekking foreldra væri ómetanleg því „við erum að díla við svo margt af því 

sama.“ Teymisfundir með fulltrúum sérfræðiþjónustu, foreldrum og kennurum 

voru einu skipulögðu samskiptin milli heimilis og skóla fram yfir samskipti 

við aðra foreldra og voru þeir allt frá tvisvar á vetri niður í mánaðarlega. 

Annars eru það regluleg foreldraviðtöl en þá er oft tekið á öðrum málum en 

námi barnanna, til dæmis líðan og árangri á öðrum vígstöðvum og í einhverjum 

tilfellum eru notaðar samskiptabækur sem skrifað er í daglega. Óskipulögð 

samskipti við foreldra eru hinsvegar æði mikil og eru þau hvort heldur í formi 

tölvupósta, í gegnum Mentor eða með símhringingum, stundum upp á hvern 

dag og stundum ekki. Einhverf börn segja ekkert endilega frá því sem á daga 

þeirra drífur og því þykir kennurum mikilvægt að hafa samband strax við 

foreldra ef eitthvað sérstakt kemur uppá sem hefur áhrif á dagsform barnsins 
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og eru þau samskipti foreldrum einnig mjög mikilvæg. Einn kennaranna lýsti 

vel aðstæðum sem koma reglulega upp og krefjast strax samskipta við foreldra. 

 
... Þráhyggjan sem er oft, mér finnst kvíði oft fylgja, en af því að einhver 

sagði eitthvað í gær að þá er ég ekki að koma í skólann í dag og þá er oft 

erfitt. Maður er í stöðugum foreldrasamskiptum og hringt eða ég fæ póst 

„getur þú talað við þennan kennara út af þessum nemanda sem sagði 

þetta við barnið mitt.“.. 

 

 Af þessu má álykta að samstarf kennara við foreldra einhverfra barna er opið 

og gott og foreldrar leggja traust á kennara að leysa þau málefni sem koma upp 

í daglegu skólastarfi barna þeirra. Einnig þurfa kennarar að vera vel vakandi 

fyrir því sem er að gerst hjá nemendum.  

 

Skipulag náms og einstaklingsnámsskrár  

Þegar kemur að skipulagi náms og gerð einstaklingsnámskrár þótti kennurum 

mjög mikilvægt að hafa foreldra með því „það er aðallega til að foreldrar skilji 

og fá þá með.“ Upplifun sumra kennara af teymisfundum var að ekkert var rætt 

um námsferil barnsins eða hvernig best væri að koma til móts við það í námi, 

einungis var hugað að félagslegu utanumhaldi. Einn kennari lýsti upplifun 

sinni af reglulegum teymisfundum á eftirfarandi hátt:  

  
Það var frá heilsugæslu, þjónustumiðstöð og félagsstarfið eftir skóla þar 

sem haldið var utan um barnið. Stuðningsfjölskylda og þess háttar. Við 

hittumst öll einu sinni í mánuði, en það var samt engin aðstoð inn í þetta 

en var bara „hvernig gengur“ og svo framvegis en engar lausnir á því 

hvað væri hægt að gera...  

 

Þegar spurt var um afskipti foreldra af námi, hvort þeir krefðust þess að 

börnin lærðu meira námsefni en kennarar lögðu fyrir, var reynsla kennara mjög 

misjöfn. Í flestum tilfellum kröfðust kennarar einungis heimalesturs í 

heimanámi því þeir mátu það svo að börnin réðu ekki við meira eftir 

skóladaginn, „þú veist.. heimalestur max það er ekki hægt að leggja meira á 

þau, þau eru búin að halda skóladaginn, þá er ekki hægt að setja á þau 

heimanám líka, nei.“ Aðrir lögðu sama heimanám fyrir allan bekkinn og gerðu 

sömu kröfur um skil en óhjákvæmilega þyrfti að aðlaga verkefnin að þörfum 

einhverfu barnanna. Einn kennari talaði um að það væri algerlega ómögulegt 
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að senda einhverft barn með heimanám sem krefjist þess að þau skrifi út frá 

sjónarhorni annarra eða setji sig í spor annarra. Sumir kennarar höfðu upplifað 

það að foreldrar vildu að gerðar væru meiri námskröfur „þá eru foreldrar 

svolítið að pressa að barnið sé eins og hinir og taka ekki tillit til það þau eru 

með annað og hægara vinnsluminni. Finnst að þau eigi að geta gert eins og allir 

hinir í bekknum“. Meiri áherslu þyrfti að leggja á félagslega færni og þátttöku 

einhverfu barnanna í bekknum að mati kennara. Þegar það er gert í stað 

námskrafna þá kemur oft upp skoðanaágreiningur á milli kennara og foreldra. 

Einn kennari lýsti samskiptum sínum við foreldra um þetta ágreiningsefni á 

eftirfarandi hátt: 

 
Þurfum að ná foreldrunum niður... við erum frekar að einbeita okkur að 

því að ná ákveðnum félagslegum þáttum, við erum að vinna með 

ákveðna hluti, við erum að vinna með þetta og þá finnur hann gleðina 

með því að læra annað. Mér finnst, að kenna félagsfærnina og kippa 

foreldrum niður með kennslukröfur á krakkana. 

 

Kennarar telja að sjálfsmynd einhverfu barnanna sé oft léleg og nauðsynlegt 

sé að efla hana til að bæta líðan barnsins og sjálfstraust. Þeir sjá það sem 

forsendu náms og því meta þeir að færninám verði að vera í forgangi fyrir 

námsefni. Kennarar upplifðu einhverfu börnin á margan hátt og einn kennari 

lýsti sinni upplifun á þeim áhrifum sem slök sjálfsmynd hefur á líðan og þá 

hegðun. 

 
Það er bara með þessa krakka sem eru með þessar greiningar eða 

einkenni eða heilkenni, að sjálfsmyndin þeirra er svo lág, verður það 

þannig að það fylgir því svo ótal margir árekstrar og mér finnst það 

stærsta vinnan okkar að vinna með þessa sjálfsmynd (allir þátttakendur 

í þessu viðtali voru sammála og tóku undir) svo hélt hann áfram, ef hún 

er ekki að fúnkera og þetta félagslega þá fúnkerar ekki námið. 

 

Það reynir ekki bara á kennslufræðilega þekkingu þegar komið er til móts við 

einhverf börn. Kennarar þurfa einnig að búa yfir færni til að koma auga á líðan 

barnanna og finna úrræði þeim til handa. Hvernig best sé að nálgast barnið og 

með hvaða hætti og vinna með því.  
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Öðruvísi samskipti 

Foreldrasamskiptin eru þess eðlis að kennarar kynnast foreldrum einhverfu 

barnanna á annan hátt en foreldrum annarra barna. Foreldrar deila með þeim 

áhyggjum sínum og sigrum. Kennarar gera það líka, þeir hringja í foreldra og 

gráta jafnvel með þeim yfir sigurstundum barnanna. Einn kennari lýsti 

viðbrögðum sínum af því þegar einhverft barn kom með framlag í tíma í 

umræðum um líkamstjáningu.  

 
... Þá allt í einu heyrist í honum „ég skil hvað þú ert að segja. Ég til 

dæmis skil ekki ef að þú segir eitthvað ljótt og brosir þá skil ég ekki hvað 

kaldhæðni er. Ég get ekki skilið svipinn þinn“, tárin ullu fram. Ég 

hringdi í mömmuna og mamman fór næstum að gráta í símann. [barnið 

sagði] „Þið segið eitthvað og þið vitið að ég verð reiður, af hverju?“ 

 

Kennarar upplifðu foreldra í mikilli innri og ytri baráttu við sig og kerfið. Það 

er álag að eiga einhverf börn og foreldrar eiga það til að brotna niður þegar 

þeim er sýnd umhyggja á teymisfundum, sérstaklega þegar athyglin beinist að 

þeirra líðan. Einnig hafa kennarar fengið að heyra frá foreldrum að kerfið, 

skólakerfið og samfélagið auki á streitu foreldra. Þeir upplifi oft að kerfið 

bregðist börnum þeirra, þau séu ekki að fá þá þjónustu sem sveitarfélagi og 

skólum sé skylt að veita. Þau mæti skilningsleysi úti í samfélaginu og vísað 

var í reynslu móður sem upplifði það átök að fara í búð „bara erfitt að fara í 

búð út af öðru fólki, köstin (örmögnun) eru bara frekja.“ Áhyggjum, sorg og 

reiði er því oft beint að kennurum. Þeir upplifðu þessum tilfinningum ekki 

beint að sér, en til sín þegar foreldrar upplifa vonleysi og ráðvillu hvað sé best 

fyrir þeirra barn.  

Foreldrar „hinna“ barnanna 

Í umræðu um foreldrasamstarf kom fram að foreldrar barna með dæmigerðan 

taugaþroska voru að setja sig í samband við kennara því þeir voru orðnir svo 

þreyttir á ástandinu (í bekknum) [innskot höfundar], „fékk frá að þau 

fjölskyldan eru orðin svo þreytt á þessu barni svona.“ Kennarar virðist 

verkfæralausir þegar kemur að því að ræða einhverfu við foreldra annarra 

barna sem oft setja fram skoðanir og óskir er varða einhverfu börnin. Fram 

kom að mörgum kennurum finnst erfitt að geta ekki talað opinskátt um 

einhverfu og hvaða áhrif einkennin hafa á einstaklinga og þar með hvað það er 
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sem orsakar árekstra og annað sem kemur upp „það er óþolandi að fara í 

kringum þetta eins og köttur í kringum heitan graut”, „þetta á bara að vera allt 

uppi á borðinu og það á að vera hægt að tala um þetta opinskátt og eðlilega.“ 

Einn kennarinn lýsti viðbrögðum sínum við símtali frá foreldri sem sagði að 

hann og fjölskyldan væru bara búin að fá nóg: „Það var eins og stungið væri 

upp í mig tusku.“ Sami kennari lýsti svo samtali sínu við starfsmann Greiningar 

og ráðgjafastöðvar ríkisins, þegar hann leitaði ráða. Hvernig hann gæti svarað 

svona ummælum annarra foreldra án þess að brjóta trúnað. Svör frá 

Greiningarstöðinni voru: „Þú hefðir átt að segja að hann væri heppinn að eiga 

heilbrigt barn.“ Þá varð öðrum kennara að orði: „það þarf að vera búið að safna 

sér í kommenta banka.“ 

Reynsla nokkurra kennara var að þegar einhverfa eða fötlun barns, sama 

hver, var kynnt vel fyrir nemendum af foreldrum viðkomandi og einnig kynnt 

vel fyrir foreldrum annarra barna, þá jókst umburðalyndi. Skilningur skapaðist 

á aðstæðum þeirra nemenda sem ollu usla í bekkjarstarfinu. Einn kennari sagði 

frá einhverfum nemanda sem var ofbeldisfullur vegna meðraskana. Vegna 

þessa þá voru foreldrar annarra barna áhyggjufullir og reiðir vegna framkomu 

hans við þeirra börn. Úrræði skólans var að gera öllum foreldrum kunnugt um 

aðstæður einhverfa barnsins og kallað var til fundar þar sem fulltrúi úr teymi 

barnsins og foreldar útskýrðu aðstæður fyrir hinum foreldrunum. „Þetta létti 

svo á andrúmsloftinu“ því foreldar gátu hjálpað börnum sínum heima og 

útskýrt betur fyrir þeim þegar þau lentu í árekstrum við þann einhverfa. Þessi 

leið bætti líðan allra.  

Reynsla sumra kennara af foreldrum einhverfra barna var að foreldrar áttu 

margir erfitt með að vera opinskáir um einhverfuna. „En þá lendum við í 

vandamálum gagnvart foreldrum, þeir vilja ekki láta vita. Þeir vilja ekki að 

þessi viti að hann er svona og svona, maður sér alveg...“. Þeir vildu ekki að 

barnið vissi, vildu ekki að samnemendur fengju útskýringu, voru tortryggnir á 

að börnin fengju lyf við meðröskunum og fleira í þeim dúr. Upplifun kennara 

var að hegðunin stafaði af ótta. Ekki ótta við einhverfuna heldur ótta við því 

að barnið yrði lagt í einelti. Að barnið fengi ekki viðurkenningu sem það sjálft 

og það yrði þá barnið með greininguna en ekki einstaklingurinn. Einnig hafði 

lyfjagjöf neikvæða merkingu fyrr mörgum, því einstaklingurinn var þá 

sjúkdómavæddur.  
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Til þess að einstaklingnum mögulega líði betur, eins og ein sagði, það 

þarf að einangra. Er það einhverfan eða ADHD og það verður að 

einangra en þá eru það foreldrarnir „nei, engin lyf.“ 

 

Velta má fyrir sér hvers vegna foreldrar líti svo neikvæðum augum á lyf. 

Álykta má að foreldrar óttist flokkun barnsins innan skólans í kjölfar 

greiningar. Álíta kannski sem svo að lyfjanotkun greini barnið enn frekar sem 

veikt og frábrugðið öðrum börnum. Vissulega er einhverfa ekki sjúkdómur og 

verður ekki læknuð með lyfjum. Einhverfa er boðskiptaröskun en henni fylgir 

meðröskun sem gæti haft neikvæðari áhrif á lífsgæði barnsins en einhverfan. 

Því er oft nauðsynlegt að horfa til læknisfræðilegra greininga. Nýta þá þau lyf 

sem eru í boði ef þau auka möguleika á að vinna með styrk barnsins.  

Einhverfan útskýrð fyrir bekkjarfélögunum 

Þeir kennarar sem höfðu reynslu af því að upplýsa og fræða bekkjar- og 

skólafélaga um einhverfu sögðu það gjörbreyta aðstæðum því eins og einn 

sagði um bekkjarfélagana: „Þau vita en ögrunin fer af stað, þau vilja útskýr-

ingu.“ Kennari lýsti árangri hjá sér á þann veg að bekkjarfélagarnir mynduðu 

stuðningsnet í kringum einhverfa barnið. Þau útskýrðu óumbeðið fyrir því 

kaldhæðni eða minntu kennara á að undirbúa viðkomandi vel vegna komandi 

viðburða og gerðu það svo líka sjálf. Þessum einhverfu börnum leið betur og 

árekstrum við umhverfið fækkaði og almenn vellíðan jókst í bekknum.  

Kennurum fannst mjög mikilvægt að talað væri um einhverfu á opinskáan 

hátt og að börnin væru meðvituð um sína einhverfu. Því eins og einn 

kennaranna sagði: „Það segja allir, þetta er mín einhverfa“. Það eru allir með 

einhverja einhverfu. Einnig voru þeir sammála um að þau börn sem vissu af 

sinni einhverfu lærðu líka á hana, lærðu á eigin styrkleika og vankanta og vissu 

hvenær leita skyldi í aðrar aðstæður. Sumir upplifðu líka að þau notfærðu sér 

einhverfuna sem afsökun: „Þau eru svo klár, þau kunna... “, „en svo er það líka 

þetta að skólakerfið er alltaf að raða í kassa“ og því hafa kennarar líka skilning 

á feimni foreldra fyrir hönd barna sinna.  

Samantekt 

Kennarar virðast reiða sig á gott samstarf við foreldra einhverfra barna. Bæði 

til að skipuleggja nám þeirra og námsumhverfi og vinna með félagslega þætti 
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barnsins. Samvinna að sameiginlegum markmiðum virðist sá ávinningur sem 

kennarar sjá mest í samstarfi við foreldra. En sjá mátti að þrátt fyrir það að 

samstarf sé almennt gott þá eru foreldar og kennarar ekkert alltaf sammála. 

Þegar á hólminn er komið þá virðist það vera þekking kennara sem vegur 

þyngra í skipulagi náms. Foreldrar virðast engu að síður leggja nokkuð traust 

á kennara til að leysa úr vanda barna þeirra. Samskiptin eru tíðari og með fleiri 

leiðum en við foreldra barna með dæmigerðan taugaþroska.  

Kennarar standa frammi fyrir því í foreldrasamskiptum að þurfa að halda 

trúnað við einhverfu börnin og foreldra þeirra. Álykta má að þetta þyki 

kennurum erfitt því þeim finnst mikilvægt að hægt sé að tala um raskanir barna 

á opinskáan hátt. Telja þeir að það auki umburðarlyndi gagnvart börnum með 

raskanir. Þetta komi einnig einhverfu börnunum vel því þau læra á sjálf sig, 

hvernig einhverfueinkennin hafa áhrif á þau og hvar veikleikar þeirra og 

styrkur liggur.  

4.3 Kennarinn og sérfræðiþjónustan  

Sérfræðiþjónustu skóla er gert að styðja við kennara, nemendur og foreldra 

þeirra. Rætt var við kennara um sérfræðiþjónustu út frá þremur vinklum: 

Samskipti þeirra eru við sérfræðiþjónustuna, hvernig samskipti þeirra eru við 

kerfið (skólastjórnendur og skólamálayfirvöld) og að lokum upplifun þeirra af 

hugmyndafræði skóla án aðgreiningar. Að lokum voru kennarar beðnir að lýsa 

draumastöðu sérfræðiþjónustu skóla og sveitarfélaga. 

Samskipti við sérfræðiþjónustu 

Þegar horft er til sérfræðiþjónustu og aðgengis að henni má sjá að hún skiptist 

í nokkra þætti. Fyrst ber að nefna aðgengi að þjónustu, hverra hægt er að leita 

til, þ.e jafningja, kennslufræðilegra sérfræðinga og svo var töluvert rætt um 

sálfræðinga. Það er áhugavert að sjá að þrátt fyrir það að kennarar upplifðu sig 

ekki tilbúna fyrir kennslu einhverfra barna þá töldu þeir sig ekki endilega 

skorta kennslufræðileg úrræði. Þetta orkar tvímælis en upplifun kennara er háð 

aðstæðum í skólum. Þetta getur of verið vísbending um hvað kennarar upplifa 

persónulega á eigin skinni fremur en hvernig skólinn sem slíkur er í stakk búinn 

til að takast á við að þar séu einhverf börn.  
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Upplifun kennara af samskiptum við sérfræðiþjónustuna var að leiðin að 

þjónustunni er of löng. Þó skal tekið fram að aðgengi þeirra að sérfræðingum 

var mismunandi eftir sveitarfélögum. Það skiptist í tvennt hvernig þjónustu 

kennurum fannst skorta. Annarsvegar fannst mörgum þeir þurfa ráðgjöf 

sálfræðinga til að styðja við sig í starfi og svo voru aðrir sem óskuðu frekari 

kennslufræðilegrar ráðgjafar. Vera má að það fari eftir aðgengi að hvorum hópi 

fyrir sig hvernig kennarar upplifa sérfræðiþjónustuna. Það kom líka fram að 

kennarar upplifa sig frekar ráðþrota gagnvart meðröskunum sem hafa áhrif á 

hegðun og vilja þá fá bein ráð. Hvaða sérfræðingur veitir þau er kannski annað 

mál. „Ég er meira svona að hugsa um þetta þannig, ok hann er að gera þetta og 

þetta og hvernig á ég að bregðast við [hegðun]“. Vanmáttur kennara beindist 

frekar að því hvernig koma ætti til móts við hegðun nemenda. Hvernig bregðast 

skuli við hinum ýmsu atvikum sem koma upp í ólíkum aðstæðum.  

Á höfuðborgarsvæðinu vissu margir kennarar ekki hvert þeir ættu að leita 

sér sérfræðiaðstoðar vegna starfsins. Þeir töldu alla jafna að sú þjónusta væri 

ekki í boði og því leituðu þeir fyrst og fremst til samkennara. Eins og einn 

þeirra sagði: „Ég held að við leitum til samkennara en ekkert til sveitarfélags-

ins, ekki vitað hvert skal leita, ekkert aðgengi. Við leitum til þeirra sem eru í 

kringum okkur“. Þar sem starfandi voru sérdeildir þá upplifðu kennarar mikinn 

stuðning og styrk þaðan við þeirra starf og þaðan kæmi þekking sem nýttist 

vel. Þannig upplifðu þeir að það væru úrræði fyrir einhverfu nemendurna og 

því létti á þeirra ábyrgð að finna réttar leiðir og úrræði. Aðrir kennarar unnu 

náið með þroskaþjálfum og sérkennurum í sínu bekkjarstarfi og töldu sig 

einungis þurfa á ráðgjöf að halda frá sálfræðingi vegna þátta er snéri að öðru 

en framkvæmd og skipulagi kennslu. 

 
Ég er síður að hugsa um kennsluráðgjöf, það starfar með mér 

þroskaþjálfi og sérkennari og þær taka svo bara svolítið að sér að 

skipuleggja hvað það er sem einstaklingurinn þarf á að halda og svo 

vinnum við saman og hvaða leiðir og við þróum aðferðir. Ég hef ekki 

leitað ráðgjafar um námið ég treysti sérkennara og þroskaþjálfa að 

skipuleggja það og treysti þeim að sækja í þá ráðgjöf sem þeir þurfa fyrir 

sig og ég leita til þeirra ef ég þarf en ég fæ aðstoð með það sem kemur 

kennslufræðinni ekki við.  

 

Ánægja kennara með þá ráðgjöf sem þeir hlutu var alla jafna góð. Þeim fannst 

gott að fá ráðgjöf og sýn annarra á þeirra starf og starfsaðstæður. Oft fengu þeir 

hagnýt ráð sem auðvelt var að framkvæma en stundum upplifðu þeir sig jafn 
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ráðalausa og áður. Eins og fram hefur komið er ráðgjöfin að stórum hluta frá 

samkennurum og sérfræðingum í kennslu, þ.e. frá þeim sérfræðingum sem eru 

innan skólans. 

Þegar rætt var um þjónustu sálfræðinga bæði við kennara og börn kom í ljós 

að þar fannst kennurum víða pottur brotinn. Eins og einum kennara varð að 

orði: „Ég skil bara ekki hvers vegna það er ekki sálfræðingur hérna annan 

hvorn dag.“ Flestir kennararnir töldu aðkomu sálfræðinga að sérfræðiþjónustu 

skóla ófullnægjandi. Þeirra væri ríkulega þörf til að koma til móts við alla þá 

nemendur sem eiga í geðrænum og tilfinningalegum vanda. Sumir kennarar 

voru í samstarfi við sálfræðinga sérfræðiþjónustunnar og töldu þeir það 

aðgengi ómissandi fyrir þá sem fagmenn. Fleiri upplifðu ófullnægjandi 

aðgengi að sálfræðingunum. Regluleg viðvera sálfræðings í skólanum var of 

lítil og töldu kennarar það tefja fyrir úrvinnslu mála. Vegna upplifunar um 

langa bið eftir viðtali við sálfræðinga og bið eftir að fá úrræði þá töldu sumir 

sig ekki þurfa þjónustuna. Einn kennaranna talaði um að hann sækti nú ekki 

mikið í sálfræðiþjónustuna. En eftir nokkra umhugsun sagði hann: „Eða maður 

verður svo meðvirkur, mitt er ekki nógu alvarlegt.“ 

Aðrir kennarar voru almennt óánægðir með ráðgjöf en fyrst og fremst vegna 

þess að vegna fjárskorts var hún óframkvæmanleg. Eins og einn kennaranna 

sagði: „Ég hef aðgang en finnst ég samt, Palli var einn í heiminum, eitthvað 

snjallt sagt en staðan er eins því ég hef ekki kraft í meira... sparnaðurinn er svo 

mikill að þeir sem eru fengnir til stuðnings eru í tómum afleysingum.“ Aðrir 

upplifðu að ráðgjöf sérfræðinga væri ekki nógu skýr. „Maður fær góð ráð og 

allir að vilja gerðir til að hjálpa og svo spyr maður „hvernig geri ég þetta“ og 

þá bara „þú finnur út úr því.“ 

 
Sérfræðingarnir eru góðir en þeirra ráðleggingar miðast svo oft við að 

maður er maður... er maður á mann en ekki með alla hina krakkana sem 

þarf líka að sinna... hvernig ég kem þessu inn í hóp, ég hef ekki enn 

fengið þannig ráð. 

 

Segja má að reynslusögur kennara af sérfræðiþjónustunni styðji við þá 

upplifun þeirra að hún sé ekki næg. Jafnvel má álykta sem svo að ráðgjöf fari 

fram á hlaupum. Kennarar fá ráð en ekki útfærslu á framkvæmd. Hægt er að 

velta fyrir sér hvort að kennarar hagnist ekki af sérfræðiþjónustunni sem 

skyldi.  
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Beðið eftir greiningu 

Það lá þungt á kennurum að tala um kerfið sem snýr að sérfræðiþjónustu innan 

skólanna og hvernig það snýr að börnunum. Biðlistar eru langir og því er löng 

bið eftir úrræðum. Börnin þurfa að fá greiningar til að skólinn komi til móts 

við þarfir þeirra og fái stuðning og önnur úrræði. Á biðtímanum upplifa 

kennarar sig í lausu lofti. Álagið inni í kennslustofunni er mikið og 

skólastjórnendur oft ekki í tengslum við það sem er að gerast. Kennurum fannst 

ætlast til að þeir finndu leiðir og björguðu málunum sjálfir. Á sama tíma 

upplifðu kennarar bekkinn í gíslingu því barnið sem á í erfiðleikum þarfnaðist 

úrræða sem þau fengu ekki. „Það eru ekkert bara eitt barn með einhverfu, það 

eru öll hin líka ... með allskonar eitthvað.“ Allir kennarar í þessum hópi tóku 

undir og lögðu áherslu á „allskonar eitthvað“. Margbreytileikinn í 

skólastofunni er augljós þegar hlustað er á kennara lýsa sínum starfsaðstæðum 

og þeim aðstæðum sem börnum eru búin í grunnskólum. Þörfin að koma til 

móts við þennan margbreytileika er mikil að mati kennara og jafnframt er þar 

mörgu ábótavant eins og staðan er í dag. Þetta ástand kom fram í lýsingu 

kennara: 

 
Ég var með einn í bekknum sem var ekki kominn með greiningu eða 

neitt svoleiðis og það var ... það þurfti alveg að draga hann út á stólnum 

… ef hann vildi ekki fara eða eitthvað og á meðan þurftu hinir í bekknum 

bara að bíða. Það var enginn stuðningur ekki neitt fyrr en það kom 

greining. 

 

Eins og kom fram í fræðilega hlutanum, um sérkennslu, þá er hún háð 

skilgreiningu á fötlun eða sérþörfum barnsins. Þegar greining liggur fyrir þá er 

hafist handa við að vinna að viðeigandi úrræðum. En, biðin er löng, eins og 

kennarar lýsa hér að framan. Á meðan biðtíma stendur þá eykst álag á alla 

innan bekkjarins, kennarann, nemendur og það barn sem bíður greiningar. Einn 

kennari lýsti vanmætti sínum svona: 

 
Svo ýtir maður á eftir að eitthvað gerist til að koma til móts við þú veist 

... það er ekkert að gerast, það er bara sagt: „þetta er á borðinu“ … og á 

meðan þá er bara þessi einstaklingur ... og enginn fær neitt í bekknum. 

 

Viðmælendurnir gagnrýndu að að ekki væri gert ráð fyrir fagmennsku 

kennara í að meta þarfir bekkjarsamfélagsins, að það skuli háð einum nemanda 

með greiningu hvort fjármagn komi inn til stuðnings eða ekki og að það 
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fjármagn verði að skilgreinast við þann nemanda. Börn sem fara í greiningu 

fara í gegnum allskonar rannsóknir og öllum gögnum er safnað saman í 

greiningarskýrslu. Hinsvegar kom í ljós að margir kennarar höfðu aldrei séð 

nein gögn. „Nei, nei við höfum aldrei fengið að sjá neinar skýrslur, fáum bara 

kynningu yfir hópinn á haustin.“ Kennarar fá að vita að barn sé með ákveðna 

greiningu en ekkert meira en það. Þeir kennarar sem fá greiningargögn telja 

sig hafa af þeim lítið gagn til að skipuleggja nám. „Fáum greiningargögn og 

við lesum þau en þau eru lítil hjálpartæki. Lítið sem segir hvernig ég skuli 

„tækla“ einstaklinginn. Í skýrslunum stendur ekkert um barnið, einungis er þar 

að finna runu af tölugildum og fagmáli sem er þeim algert torf „og segja ekkert 

um barnið.“ Mest gagn höfðu kennarar af skilafundum með sérfræðingum úr 

greiningarteymi því þar komu fram upplýsingar um barnið og úrræði, en engar 

slíkar upplýsingar er að finna í greiningargögnum. 
 

Stærð skóla 

Sterklega kom fram í gögnum að stærð skóla skiptir máli þegar horft er til 

sérfræðiþjónustu og viðbragða innan skóla. Kennarar voru margir svekktir yfir 

því að upplifa skilningsleysi skólastjórnenda gagnvart því álagi sem þeir 

upplifa í kennslustofunni meðan beðið er greiningar. Neikvæða upplifunin af 

stjórnendum var meiri í stærri skólum því þar virtist meiri fjarlægð milli 

kennara og yfirstjórnenda. Kennarar upplifðu þetta í foreldrasamskiptum, 

þegar foreldrar lýstu baráttu fyrir þjónustu barnsins í skólanum.  

 
Við fáum svolítið að heyra það sko, ég er ekki að segja að foreldar séu 

með flústrjóson [ergelsi] út í okkur heldur fáum við að heyra það, við 

erum svona first hand [komum fyrst að]. Skólastjórnendur þeir eru 

kannski ekkert inni í málum. Þau standa kannski bara fyrir utan þetta og 

eru ekkert inni í málum, eru kannski bara svolítið stikkfrí. 

 

Ekki var verið að áfellast millistjórnendur í skólunum sjálfum, heldur var 

upplifunin frekar sú að sveitarfélög væru ekki að styðja við skólastarfið sem 

skyldi og að umfang skóla var svo stórt og mikið að utanumhald var 

ófullnægjandi.  

Í fámennari skólunum var meiri nánd milli kennara, stjórnenda og milli-

stjórnenda. Þar ríkti samkennd með skólastjórnendum og stöðu þeirra gagnvart 

sveitarfélaginu. En það krefst fjárútláta og barátta fyrir fjármunum liggur þungt 

á kennurum jafnt og skólastjórnendum. Það fundu allir fyrir því þrönga 

fjármagni sem veitt er í menntastofnanir sveitarfélaga. Engu máli skipti úr 
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hvaða sveitarfélagi kennarinn var, þeir upplifðu allir þessa fjárhagslegu baráttu 

við kerfið sem héldi skólunum í gíslingu. Þeim væri ekki gefinn kostur á að 

koma til móts við nemendur sína. 

 
Svo er svo súrt að þegar maður þarf að hafa auka mann í bekknum alltaf 

að þá þurfa stjórnendur að fara í sölumannsgír gagnvart sínum 

yfirmönnum. Að selja þeim það að það þurfi að koma til móts við 

ákveðna nemendur. Það er umhverfið sem er ekki boðlegt fyrir okkur, 

stjórnendur og nemendur. Það er þessi tími að bíða og bíða það á að 

treysta stjórnendum og starfsfólki hér að taka faglega ákvörðun um það 

hvort hér þurfi aukinn stuðning eða ekki. 

 

Sérfræðiþjónustunni eru takmörk sett við það lagaákvæði að barn skuli fá 

viðurkennda greiningu á vanda sínum. Vegna þessa þá er hópur barna sem þarf 

á stuðningi og sérúrræðum að halda í skólunum en vegna þess að þau falla ekki 

innan ramma þá eru þau úti í kuldanum. Skoðanir kennara á sérfræði-

þjónustunni er sú að hún veitir stuðning en hún er fjarri lagi að vera 

fullnægjandi eins og sjá má á upplifun þessa kennara:  

 
Mér finnst þetta bara þokkalegt eins og þetta er hjá mér.... varðandi 

einmitt svona nemendur, mér finnst mjög fín. Ég hef greiðan aðgang að 

sálfræðingi, námsráðgjafa sem er frábær. Mér finnst samt svolítið svona 

úrræðaleysi hver á að gera hvað í mörgum málum. Frekar með börn með 

sértæka námserfiðleika, hver á að gera hvað. Börn með alvarleg 

hegðunarvandamál sem maður myndi halda að væri eitthvað sem er 

alvarlegt fyrir barnið. Það vantar að vita hvert ferlið sé. Skólinn er svo 

oft meðvirkur með vandamálum. Mér finnst svo seint gripið inn í svo 

mörg mál sem maður hefði viljað sjá vera komið lengra í kerfinu. En 

fötluð börn og almenna námserfiðleika eru bara í góðum málum. Skýrði 

þekkti vandinn er flottur, allt sem dettur inn í flokkun þá er ekkert mál 

en hitt, gráu eru ekki í lagi. 

 

Upplifun þessa kennara rammar vel inn upplifun þátttakenda á úrræðum 

fyrir þá nemendur sem eru „allskonar.“ Sérfræðiþjónustan styður almennt vel 

við einhverfu börnin, ráðnir eru stuðningsfulltrúar, sérkennarar og þroska-

þjálfarar en kennarar telja samt að gott megi betur gera.  

Læknisfræðilegar greiningar ramma inn mat á þörfum einhverfra barna. En 

greiningar skila ekki til skólana úrræðum eða lausnum í því hvernig best sé að 

koma námslega til móts við börnin. 
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Stuðningsfulltrúar 

Upplifun kennara af stuðningsfulltrúum, hvernig þeir nýtast einhverfu 

börnunum, kennurunum og í bekkjarstarfinu var á meðal þess sem töluvert var 

rætt. Þar komu fram þættir sem snertu hæfni þeirra, menntun, áhuga og 

almenna færni til að vinna með börnum. Reynsla kennara var mjög misjöfn og 

má segja að allir kennarar hafi reynt allan skalann.  

Stöðugleiki í stöðugildum stuðningsfulltrúa virðist meiri í skólum á 

landsbyggðinni en á höfuðborgarsvæðinu. Í verstu tilfellunum þá störfuðu 

stuðningsfulltrúar einn vetur og jafnvel tæplega það. Annars þótti frekar mikill 

stöðugleiki. Reynsla kennara á höfuðborgarsvæðinu var að það eru ráðnir ungir 

stuðningsfulltrúar „ný skriðnir út úr menntaskóla og koma bara til að safna sér 

smá pening fyrir heimsreisu og eru svo farin í apríl og þá þarf að ráða inn nýja.“ 

Þeir aðilar sem ráða sig sem stuðningsfulltrúa eru yfirleitt ekki að leita sér að 

framtíðarstarfi. Kennarar sýndu þessu skilning og tengdu þennan óstöðugleika 

við launakjörin. Skortur á stöðugleika kemur sér illa fyrir nemendur sem 

skapar togstreitu, vanlíðan og jafnvel hegðunarvanda. Einn kennari lýsti barni 

sem hafði tvo stuðningsfulltrúa einn veturinn og þeirri streitu sem barnið 

upplifði, það elskaði fyrri fulltrúann en hataði hinn: „Ég elska Finn, ég elska 

Finn“ og svo þegar sá nýi tók við „ég hata Sigga, ég hata Sigga.“ Barninu leið 

vel fyrri hluta vetrar, og gekk vel í öllu skólastarfi en svo var skipt um 

stuðningsfulltrúa og allt fór í baklás hjá barninu.  

Tal um einn stuðningsfulltrúa sem starfaði lengi einkenndist af mikilli hlýju 

og ánægju: „ Hún er svo útsjónasöm og dugleg, og er að láta þau lesa, hún nær 

kannski að láta sex til átta lesa á meðan annar nær einum til tveimur.“ Sá 

stuðningsfulltrúi náði vel til allra barnanna, var skilvirkur og mikill stuðningur 

fyrir kennarann sem hafði þá tök á því að sinna þeim nemendum sem 

stuðningsfulltrúinn var ráðinn til að styðja. Á meðan vann stuðningsfulltrúinn 

með þeim börnum sem réðu vel við námsefnið og þurftu kannski bara 

hvatningu eða smá útskýringar á viðfangsefnum sínum. Fleiri kennarar höfðu 

reynslu af stuðningsfulltrúum sem voru fullir áhuga og gáfu sig alla í starfið. 

Voru næmir á mannlega hegðun og náðu vel til allra nemenda og kennara. Þeir 

féllu vel inn í umhverfið og störfuðu með kennurunum svo þeir gátu sinnt 

öllum börnunum og ekki síður þeim sem „átti“ stuðninginn því 

stuðningsfulltrúinn hafði bæði hæfni og áhuga til að starfa með öllum í 

bekknum.  
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Einn kennari velti því fyrir sér hvort það væri í ráðningarferli stuðnings-

fulltrúa sem réði því hve formfast hlutverk þeirra er í skólum. Þeir væru ráðnir 

til að styðja við einhvern einn einstakling og þá festust þeir bara við það barn 

og ef svo væri þá væri voðinn vís. Upplifun margra var meðal annars að 

„stuðningsfulltrúinn var bara á honum, barnapía“ og „það er okkar að passa að 

það sé ekki bara stuðningsfulltrúinn sem er að hjálpa“ [barninu með 

stuðninginn]. Starfsskipulag stuðningsfulltrúa er hugsað fyrir ákveðna 

einstaklinga. Kennarar veltu því fyrir sér hvort skilgreina þyrfti starfsheiti og 

hlutverk stuðningsfulltrúa upp á nýtt. Að frekar væri mannað í stöður 

aðstoðarfólks kennara sem ynnu með og styddu við starf kennara frekar en að 

styðja við einstakt barn í bekknum. Börnin vildu oft ekki sjá 

stuðningsfulltrúann nærri sér, líkaði ekki við hann eða vildu ekki hafa hækju. 

Eins og einn kennari sagði: „Hugsið ykkur að hafa alltaf eina manneskju 

hangandi yfir ykkur, límda við hliðina á ykkur“ og sagði svo frá barni sem bað 

um að stuðningsfulltrúinn sinnti sér ekki í tímum, bara kennarinn, og upp frá 

því jókst ánægja og námsárangur barnsins.  

Eins og börnin, þá upplifðu kennarar ekki alltaf himnasælu með stuðnings-

fulltrúunum. Sumir þeirra tóku starf sitt þá svo hátíðlega, að kennarar upplifðu 

sig sem aukahluti þar sem stuðningsfulltrúar fóru að líta á sig sem aðalkennara 

barnsins. Slíkt var mjög ruglandi og taugatrekkjandi fyrir börnin og mikið álag 

á kennarana sem sögðu: „þá er nú betra að vera einn.“ Kennarar voru almennt 

ósáttir við stöðu stuðningsfulltrúa. Einstaklingar sem ráða sig sem 

stuðningsfulltrúa eru sjaldnast menntaðir til starfsins. Hafa ekki kennslu-

þekkingu eða aðra sérfræðiþekkingu til að vinna með börnum sem þurfa sértæk 

úrræði. Skoðun kennara er að sá aðili sem ráðinn er til stuðnings við barn með 

sérþarfir skuli hafa til þess sérfræðiþekkingu sem nýtist barninu til fulls. En 

það kostar. 

Drauma sérfræðiþjónustan í augum kennara 

Áhugavert var hve hugsi kennarar voru þegar þeir voru beðnir um að lýsa 

drauma sérfræðiþjónustunni, sérstaklega í ljósi þeirra vankanta sem þeir 

upplifðu. Allir voru sammála um að það skorti skilvirkni og biðlistar í alla 

sérfræðiþjónustu fyrir börn er of löng.  

Staða sálfræðinga er sterk á meðal kennara sem tóku þátt, þeirra 

draumastaða er að það starfi sálfræðingar í öllum skólum. Ekki bara fyrir 
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einhverf börn heldur fyrir öll börn. Kennarar sem tóku þátt upplifa vaxandi 

kvíða almennt meðal skólabarna. Þeir töldu líka nauðsyn að í skólum starfi 

talmeinafræðingar þar sem mörg börn eiga í verulegum 

framburðarerfiðleikum, eru tvítyngd eða með málþroskaraskanir. Þá eru 

sérkennarar og þroskaþjálfar ómissandi í kennslu og til ráðgjafar við kennara.  

Fyrir sig vildu kennararnir fyrst og fremst fá ráðgjöf. Ráðgjöf um það 

hvernig þeir gætu best komið til móts við sína nemendur. Þeir virtust flestir 

helst standa frammi fyrir því að vera ráðþrota vegna tilfinninga og geðrænna 

vanda nemenda sinna. Þegar spurt var hvort þeim þætti þyngra, einhverfir 

nemendur með sínar meðraskanir eða nemendur með geðraskanir, þá var það 

seinni hópurinn. Þeir sjá alltaf árangur í starfi með einhverfu börnunum. Það 

eru alltaf einhverjar framfarir en með börnum með geðrænan vanda þá er 

upplifunin að reglulega sé farið á byrjunarreit.  

Samantekt 

Kennarar leggja mikið traust sérkennara og þroskaþjálfa við skipulag og 

kennslu einhverfra barna. Þeir kennarar sem hafa ekki aðgengi að 

sérfræðingum innan skóla leita til sérfræðinga sveitarfélagsins. 

Stuðningsfulltrúar séu nauðsyn en þeir nýtist oft ekki sem skildi og skoðun 

kennara er sú að í stöðu stuðningsfulltrúa skuli ráða einstaklinga sem hafa 

þekkingu til að vinna með börnum með sérþarfir. Sumir kennarar veltu upp 

þeirri hugmynd að í stað stuðningsfulltrúa væru aðstoðarmanneskjur í 

bekknum sem störfuðu við hlið kennara. 

Almenn reynsla kennara er að bið eftir sérfræðiþjónustu sé löng og hún 

svifasein. Ekki er hafin íhlutun þó barn bíði greiningar og upplifa kennarar því 

að skólastarf sé jafnvel í gíslingu á meðan hennar er beðið. Kennarar gagnrýna 

jafnframt að greining sé gjaldmiðill íhlutunar og finnst framhjá fagmennsku 

þeirra litið þegar þeir óska eftir íhlutun og námsaðlögun fyrir nemendur þeirra.  

Þeir kennarar sem fengu ráðgjöf frá sérfræðiþjónustu fannst hún oft 

ófullnægjandi. Ráð voru góð en þeim fylgdu ekki útfærslur og kennarar 

upplifðu sig ekki betur stadda en áður. Frásagnir þeirra báru þess keim að 

ráðgjöf hafi farið fram á hálfgerðum hlaupum, enda nefndu kennarar að þeim 

nægði ekki sá tími sem þeim var úthlutað með ráðgjöfum eða sálfræðingum. 

Draumastaða kennara er varðar sérfræðiþjónustu er sú að innan skóla starfi 

þroskaþjálfar, sérkennarar og talmeinafræðingar. Sálfræðingar voru ofarlega á 
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lista til að sinna þeim fjölda barna sem eiga í tilfinningavanda og veita 

kennurum ráðgjöf vegna hegðunar einhverfra barna. 

4.4 Viðhorf kennara og líðan 

Viðhorf kennara gagnvart einhverfum börnum voru yfirleitt jákvæð. 

Umhverfið sem einhverfum börnum er skapað innan skólanna vekur hinsvegar 

tilfinningar vonleysis, reiði, uppgjafar og sorgar hjá kennurum. Fram kom að 

kennarar eru óöruggir í kennslu með einhverfum börnum. Sú staðreynd að 

kennarar fá ekki formlega fræðslu í sínu kennaranámi hefur þar áhrif. Sumir fá 

heldur ekki næga fræðslu inni á sínum vinnustað. Fram kom að þeir hafi ekki 

frelsi til að velja sér námskeið sem þeir töldu sig þurfa því skólinn setti tóninn 

í þeim málum. Verkefni tengd skólaþróun, tæknivæðingu og fleira tekur orku 

og tíma sem kennarar vildu verja í annað. Upplifun margra var að ekki var 

tekið tillit til þekkingar og styrkleika þeirra og því höfðu þeir ekki val um 

símenntun. Þeir upplifðu sig setta í kassa eins og þeir segja gert við 

grunnskólabörnin. Einn kennari sagði: „Þetta er eins og með nemendurna það 

eru allir settir í saman mótið og ekki tekið tilliti til að við höfum misjafnar 

þarfir.“ Skólakerfið sé of kassalaga og inn í kassana skuli allir passa, nemendur 

og kennarar.  

Kennararnir sögðust allir að vilja gerðir að koma til móts við alla nemendur 

sína. Vera skuldbundnir því starfi sem þeir menntuðu og réðu sig til. Aðstæður 

þeirra, hugmyndafræði skóla án aðgreiningar, vöntun á sérfræðingum og 

skortur á fjármagni og aðrar ytri ástæður hafa neikvæð áhrif á líðan þeirra sem 

fagmenn.  

„Enda man maður eftir þessum krökkum“ 

Kennarar upplifðu að „mitt besta er ekki alltaf nóg“ í kennslu með einhverfum 

börnum. Ástæða öryggisleysis var sú upplifun að enginn einhverfur 

einstaklingur sé eins. Börnin séu öll mjög ólík og miklir einstaklingar. 

Kennarar upplifðu því að mikilvægt væri að fá tækifæri til að kynnast einhverfa 

barninu og þá sé upplifunin sú að „ þegar maður kynnist þeim þá er þetta ekkert 

mál.“ Þá upplifðu kennarar oft meiri nánd við barnið, þegar þau „koma 

sérstaklega til að fá smá komfort tæm.“ Líka vegna þess að kennarinn verður 
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alltaf að finna leiðir með barninu. Eins og einn kennari sagði: „Maður fær þau 

svolítið á heilann, ég er oft heima, hvernig á ég að gera þetta, hvernig get ég....“ 

Stærð skóla og fjöldi barna í bekk má telja stærsta áhrifavald þess hve vel 

kennarar náðu að kynnast einhverfu börnunum. Kennarar með 24–26 börn í 

bekk sögðust ekki ná að kynnast einhverfu börnunum því þeim gæfist svo lítill 

tími að gefa sig að þeim. Vera barnanna í námsverum og sérdeildum hafði þar 

einnig ríkuleg áhrif, því eins og einn kennari sagði: „ég er með nemanda sem 

er bara með okkur í lífsleiknitímum, maður kynnist honum ekkert.“ Upplifun 

kennaranna á einhverfu nemendunum var oft sú að þeim virtist líða betur inni 

í námsverum og sérdeildum. Því væri erfitt að setja sig gegn því að börnin væru 

þar frekar en í sínum umsjónarbekk. Heyra mátti að tónninn röddum kennara 

var nokkuð þungur þegar þeir lýstu því hvernig einhverfu börnin voru í 

bekkjunum, hvernig þeir upplifðu líðan þeirra og annarra bekkjarfélaga. Líðan 

einhverfa barnsins þegar það nálgast örmögnun og áhrif þess á umhverfið, eins 

og einn kennaranna sagði: .“... að hann hafi þessa útgönguleið þannig að það 

sé hægt að aðstoða, nú skulum við bara koma fram. Ég er oft að spá í hina 

krakkana, hvað er hægt að bjóða þeim mikið.“ Kaflinn um áhrif meðraskana í 

skólastarfinu gefur tóninn varðandi þessa líðan. 

Rannsakanda þótti mikilvægt að fá bæði jákvætt og neikvætt sjónarhorn af 

upplifun kennara til að fá sem mest jafnvægi í frásögn upplifunar. Áhugavert 

var að fylgjast með viðbrögðum þeirra þegar þeir voru beðnir um að gefa 

jákvæða og neikvæða upplifun í rannsóknina. Allir hugsuðu sig vandlega um 

og höfðu svo sögur að segja. Frásagnir af einstökum atvikum og upplifunum 

voru jákvæðar. Einn kennari sagði: „Þetta eru svo frábærir karakterar“, annar 

kennari tók undir: „Enda man maður eftir þessum krökkum” [og hló]. 

Eftirfarandi frásagnir lýsa vel hve upplifun af árangri með einhverfum börnum 

er sterk. Einföld færni fyrir börn með dæmigerðan taugaþroska getur verið 

afskaplega flókin fyrir einhverft barn. Upplifun kennara af augnablikunum 

þegar einhverft barn nær áfangasigri gefur góða innsýn fyrir leikmanninn í það 

starf sem fer fram í skólunum. Hvar áhersla liggur á námi einhverfra barna, 

hvar þarf að styðja við þau og hve mikilvægt er að þau fái stuðning og 

viðeigandi úrræði. Hér læt ég fylgja með nokkrar örsögur frá kennurum vegna 

þess að þær lýsa bæði þeim áhrifum sem einhverfu börnin hafa á faglega líðan 

þeirra og viðhorf og hvað það er sem kennarar sjá sem sigra í námi einhverfu 

barnanna.  
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Já það er einmitt svona sko eins og þú varst að segja með sjálfstraustið 

og svoleiðis, mér finnst forréttindi að vakna á morgnana og hlakka til að 

fara í vinnuna og þó þetta sé erfitt en meðan manni finnst þetta ennþá 

gaman þá er maður á réttum stað. Sumir þessara krakka eru mjög 

skapandi, eru að gera origami sem aðrir kunna ekki það eru svo margir 

plúsar. Maður fer inn í hvern dag, ég geri allt sem ég get og geri það. 

 

Þessi kennari lýsti því að hann væri oft uppgefinn eftir vinnudaginn og 

suma daga var ekkert gert meira en að koma sér heim og í sófann. 
 

Ég var með barn sem talaði ekki við mig í 9 mánuði, ekki búinn að segja 

eitt einasta orð við mig“ ... „Og þá bara ég fór næstum því að gráta í 

fyrsta skipti, eftir allan þennan tíma talaði hann við mig. Loksins! Eftir 

þetta urðum við bara þvílíkir mátar, barnið vildi alltaf sitja hjá mér. Þú 

veist sem var líka ótrúlega erfitt þá gat ég ekki verið að sinna öllum 

hinum, en við náðum tengingu, það tók næstum eitt skólaár. 

 

Fjarlægðin sem kennarinn upplifði áður milli sín og barnsins hafði þau áhrif 

á að hann að hann efaðist um forsendur þess að barnið væri í bekknum hjá 

honum frekar en í sérdeild.  
 

Breikþrúið er ekkert alltaf mikið en það er þessi „jess“ tilfinning, snertir 

hjartað. Bara það að stökkva langstökk, var með slakan hreyfiþroska 

sem er algengt hjá einhverfum börnum, gat ekki hoppað jafnfætis og 

hann var svo glaður þegar þetta tókst, ég hoppaði nærri hæð mína, og 

klappaði og allir hinir krakkarnir skildu ekkert í því og þá þurfti ég alveg 

að bakka inní mig, bara af því að.... æ þurfti að passa að hann væri ekki 

öðruvísi. Maður verður svo glaður. Svo er annar, hann var svo mikill 

karakter og mætti í [kennarinn brosti við og sagði frá fatavali barnsins] 

helst í skólann og var mjög neikvæður, „hata, nenni ekki, vil ekki, 

ömurlegt“ og það var alveg í upphafi dags, hvernig verður þessi og það 

var alveg bara „helvítis fíflið þitt og asninn þinn“ og svo framvegis, hann 

talaði svona við mann. Þessi var svona maður bara.... úff hvernig verður 

þessi í dag hann bara á eftir að drulla yfir mig. En svo kom þessi krakki 

og knúsaði og sagði „þú ert besti kennari í heimi“, þá klökknar maður, 

það er þetta sem maður fær frá þessum krökkum. Það verður kannski 

ekkert breikþrú breikþrú en þessir litlu hlutir sem skipta alveg svakalega 

miklu máli til að vinna áfram með þessum börnum, af því ég fann það 

[strýkur tár] að á tímabili þá fann ég að ég gat ekki meir, hann drullar 

yfir mig, hann nær ekki til mín og yfirleitt þá daga sem ég hugsaði þetta 

þá kom hann glaður, það er eins og þau finni þetta og þetta setur í mann 

kjarkinn að halda áfram. 

 

Þetta eru dæmi um litlu skrefin, augnablikin þegar einhverfu börnin unnu 

stórsigra í sínu námi og snertu við kennurunum. Engu máli skipti hvort það var 
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í bóknámi, aukinni færni í hreyfiþroska, fín og grófhreyfinga eða öðru. Allar 

framfarir sem kennarar sáu hjá einhverfu börnunum voru í þeirra augum stærri 

og merkilegri en sigrar margra annarra barna. Færni sem tekur mánuð að kenna 

börnum með dæmigerðan taugaþroska tekur kannski nokkra mánuði upp í heilt 

skólaár hjá einhverfum. Vegna þessa upplifa kennararnir svo mikinn sigur hjá 

börnunum og árangur í sínu starfi. Eins og einn kennari komst að orði: „Maður 

eignar sér þessa sigra, en það má ekki fyrra sig ábyrgð ef það gengur svo 

ekkert.“  

Kennararnir áttu það sameiginlegt að þeirra persónulegi þroski jókst í 

kennslu með einhverfum börnum. Kennsluaðferðir sem þeir höfðu tamið sér 

hentuðu ekki. Hægt var á kennsluhraða eftir þörfum einhverfu barnanna og 

fleiri aðlaganir gerðar í eigin persónugerð. Þolinmæði og umburðalyndi eru 

dyggðir sem kennarar sögðu hafa aukist verulega og það fannst þeim mikill 

ávinningur fyrir sig. „Það er þetta umburðarlyndi, vá hvað maður hefur lært 

mikið í umburðarlyndi.“ 

Fagleg upplifun 

Faglega telja kennarar sig standa almennt vel og fagmennska þeirra sterk. Engu 

að síður er dagamunur á þeirri upplifun, sem þeir tengja einnig við þann 

dagamun sem er hjá einhverfu börnunum. Suma daga upplifa þeir sig fulla 

sjálfstrausts en aðra daga finnst þeim sjálfstraustið hrapa. Þá finnst þeim þeir 

bregðast nemendum sínum og sögðu: „stundum er mitt besta ekki nóg.“ 

Upplifun annarra kennara var að „suma daga er ég alveg jess, ég er frábær og 

aðra daga er ég alveg bara ég er ömurlegur.“ Faglegar efasemdir koma þó 

reglulega upp. Hvort þeir séu þeir réttu til að kenna barninu. Þeir efast um eigin 

sérfræðiþekkingu og telja sérkennara og þroskaþjálfara geta gert þetta betur. 

En þegar það verða framfarir þá verður gleðin meiri en almennt og það hvetur 

kennarana áfram og eflir þeirra faglega sjálfstraust. Upplifunin er að það þurfi 

ekki mikið til að breyta þessu viðhorfi og oft er það bara eitt bros sem dugar: 

„Ég fæ aldrei augnsamband, fæ ekkert nema þetta litla bros.“ Einn kennaranna 

komst svo vel að orði um hvað þurfi til þegar á móti blæs: „Þá er það trixið 

okkar að ná honum upp úr því.“ 
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Viðhorf til skóla án aðgreiningar 

Orðræða um skóla án aðgreiningar hefur meðal annars snúist um það hvort án 

aðgreiningar verði skólar án sérdeilda og námsvera og þá „öll allskonar börn“ 

saman í bekk. Eða heimaskólar með sérdeildir og námsver til að koma til móts 

við „öll allskonar börn.“ Eða jafnvel eitthvað annað. 

Framan af í þessum kafla hafa komið fram lýsingar á tilfinningum og 

upplifun kennara í starfi með einhverfum nemendum. Hvernig starfsumhverfi 

hefur áhrif á faglega upplifun og efasemdir þeirra um að þeir geri nógu vel við 

alla nemendur. Margbreytileikinn í nemendahópnum er mikill, hóparnir eru 

stórir og margir kennarar upplifðu að þeim fyndist þeir ekki ná utan um starfið. 

Kennararnir eiga að starfa eftir hugmyndafræði skóla án aðgreiningar og því 

er þeim skylt að kenna nemendahópi sem er margbreytilegur. Öll börn eiga rétt 

til náms. Það er því viðeigandi að skoða sérstaklega viðhorf og tilfinningar 

kennara til hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar. Megin stefið er 

neikvæðni, kennarar segja hugmyndafræðina ekki virka. 

Hugmyndafræðin er „falleg á blaði“ 

Kennararnir voru sláandi samhljóma í viðhorfum um hugmyndafræði skóla án 

aðgreiningar. Þeir sögðu hugmyndafræðina fallega en hún gengi ekki upp í því 

formi sem hún er í dag. Margir sögðu: „Það þarf eitthvað verulega að breytast 

til þess að hugmyndafræðin gangi upp,“ og einn sagði hugmyndafræðina „bara 

djöfulsins drasl.“ 

Enginn kennaranna gekk svo langt að segja að hætta skyldi að vinna eftir 

hugmyndafræðinni. Upplifun þeirra var að hugmyndafræðinni hafi verið skellt 

inn í skólana eins og blaði á borð. Kennarar fengu ekki val. Margbreytileikinn 

í nemendahópnum finnst þeim kalla á aukna færni og þekkingu. 

Tilætlunarsemi er upplifun sem þeir fengu af framkomu skólastjórnenda. 

Kennararnir fengu ekki tækifæri til að efla sína þekkingu og menntun og sumir 

kennarar upplifðu að til þess væri ætlast að þeirra mannlega eðli kynni á allan 

margbreytileika.  

Einlægur vilji var fyrir því að öll börn gengju í sinn heimaskóla með sínum 

jafnöldrum. Mikilvægt væri fyrir börn með sérþarfir og fatlanir að tilheyra 

hópi. Einnig töldu þeir allir að börn hafi gott af því að vinna með og umgangast 

ólíka einstaklinga með ólíkan bakgrunn, getu og færni. Engu að síður var það 
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sameiginleg skoðun þeirra að skóli án aðgreiningar væri ekki öllum í hag í 

núverandi mynd.  

Ástæða þess er umgjörð og umhverfi skólaskipulags. Fjöldi barna í bekk er 

of mikill fyrir einn kennara. Það sé ekki hægt, þrátt fyrir góðan vilja, að koma 

til móts við alla í 24 til 26 nemenda bekk. Þegar litið til einhverfra barna 

eingöngu, þá töldu kennarar þau börn þurfa kennslu sérfræðinga. Stuðningur 

við kennara væri forsenda þess að þeir geti sinnt sínu starfi á fullnægjandi hátt. 

Kennarar sem störfuðu í teymiskennslu upplifðu sig sterkari í starfi þeir því 

upplifðu stuðning. 

Hugmyndafræðinni þvingað fram af yfirvöldum 

Almenn skoðun og upplifun kennara var að mennta- og menningarmála-

ráðuneytið hafi skellt fram menntastefnu sem allir ættu að starfa eftir án þess 

að hafa nokkuð um það að segja. Án álitsgjafar og án svigrúms. 

 
Maður veltir þessu endalaust fyrir sér. Var þetta vanhugsað, góð 

hugmynd. Engin fræðsla eða kennsla, bara einn daginn áttum við að 

kenna í skólum án aðgreiningar og fólk er bara ekki undir það búið þegar 

það byrjar og svo líða bara árin. Þetta finnst mér reynslan af fólki í 

kringum mig. Þetta er flott á blaði. 

 

Sveitarfélögin samþykktu að framkvæma skólastefnuna en hafa ekki bol-

magn eða vilja til að fylgja henni eftir. Aðstoð við nemendur er háð greiningum 

og fé fylgdi úr jöfnunarsjóði sveitarfélaga. Nemendur sem falla ekki innan 

greiningarramma verða útundan. Þau fá ekki viðeigandi úrræði og kennarar 

upplifa að þau verði undir í samfélaginu. Kennarar sögðu að bæði þeir og 

skólasamfélagið hafi brugðist skyldu sinni. Sá þröngi rammi sem skólum er 

settur til að koma til móts við grunnskólabörn hafði að mati kennara 

óafturkræfar afleiðingar.  

 
Það er svo sveitarfélagsins að marka sér stefnu og styðja við það... ef við 

fáum grunnþjónustuna nær okkur þá getum við vaxið svo svakalega. Það 

skilar sér í ódýrari lausnum að bregðast strax við, skilum öflugri 

einstaklingum sem skila svo til samfélagsins. Erum þá með færri 

einstaklinga sem sjá svart þegar þeir hugsa um skólann því þeim leið 

illa. 

 

Kennurum fannst vont að upplifa vantraust á þeirra fagmennsku og 

sérfræðiþekkingu sem kennarar, þegar meta átti stuðning við nemendur og fara 
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frekar eftir ferli og stöðluðum mats- og greiningartækjum. Þeirra mat á þörfum 

á stuðningi fyrir barn fékk ekki hljómgrunn. Þeir óskuðu eftir skilningi og 

stuðningi frá kerfinu. Börn eru misjöfn eins og þau eru mörg. Einn kennari lýsti 

aðstæðum í skóla þar sem voru nokkrir erfiðir bekkir. „Það er alltaf verið að 

telja hausa, ekki talið inn eftir því hvernig hópurinn er samsettur og manskapur 

skipulagður eftir því.“ Til að komið sé til móts við nemendur eins og krafan er 

um einstaklingsmiðað nám, þá þarf innra skipulag skóla að breytast.  

Því var velt upp í viðtölunum hvaða lausnir kennarar sæju til að fylgja eftir 

hugmyndafræði skóla án aðgreiningar. Hvað þeir gætu ímyndað sér að gerði 

hugmyndafræðina framkvæmanlega. Í fyrstu féllust þeim hendur. Einkum þeir 

kennarar sem upplifðu hvað mest álag í starfi. Rannsakandi varpaði þá fram 

þeirri hugmynd að tveir kennarar störfuðu saman í teymum með mest 24 börn 

í bekk. Var jákvætt tekið í þá hugmynd og hún talin geta gengið upp. En 

hugmyndin svo slegin út af borðinu með orðunum: „Glætan að það eigi eftir 

að gerast.“ Ástæðuna sögðu þeir vera þá að telja skólanum sé svo þröngur 

stakkur skorinn fjárhagslega að slíkar lausnir séu ekki í boði.  

Þeir kennarar sem höfðu fyrri reynslu af teymiskennslu (fjórir) voru 

jákvæðari fyrir hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar. Þeir þökkuðu 

það teymiskennslu, þeir upplifðu sig ekki lengur eina og yfirgefna. Í 

teymiskennslu upplifðu þeir stuðning frá öðrum fagmanni. Þeim þótti þetta líka 

vera mikill kostur fyrir börnin því eins og ein kennari lýsti svo vel: „Við erum 

öll svo ólík og við náum mismunandi til fólks og náum líka mismunandi þáttum 

fram hjá börnum, þú nærð fram einu og ég næ fram öðru og börnin græða.“ 

Það að kennari hafi samstarfsfélaga getur í raun verið ákveðin trygging fyrir 

bæði börn og kennara að fagmennska sé í hámarki.  

Samantekt 

Upplifun kennara að kenna einhverfum börnum var almennt góð og töldu þeir 

sig í flestum tilfellum geta komið til móts við námsþarfir þeirra. Helst var að 

þá skorti úrræði til að koma til móts við einhverf börn þegar hegðun þeirra var 

erfið. Þegar þeir örmögnuðust eða kvíði eða árátta var orðin börnunum svo 

íþyngjandi að þau misstu getu til þátttöku í bekknum.  

Stundum upplifðu kennarar að þrátt fyrir að gera sitt besta, þá væri það ekki 

alltaf nóg og þá fannst þeim þeir bregðast öllum nemendum sínum. Kennarar 

upplifðu sig vanmáttuga vegna þess umhverfis sem þeim og nemendum er 
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skapað í skólum. Bekkjarheildir eru stórar, margbreytileikinn mikill og þeir 

upplifðu skort á stuðningi frá skólayfirvöldum og skólastjórnendum.  

Viðhorf kennara til skóla án aðgreiningar einkennist af því að þeim þykir 

hugmyndin falleg, en umhverfi skóla geri hana þunga í framkvæmd. Þeir hafa 

skilning á mikilvægi þess að margbreytileikinn fái að njóta sín en fjöldi barna 

á hvern kennara og hugmynd um einstaklingsmiðað nám gangi ekki upp í 

núverandi mynd.  
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5. Umræður 

Hér verða dregnar saman helstu niðurstöður rannsóknarinnar leitast verður við 

að svara rannsóknarspurningunum fimm með tengingum við rannsóknargögn 

og fræðilegar heimildir. Meginmarkmið rannsóknarinnar var að fá sýn á 

reynslu grunnskólakennara sem starfa í skólum án aðgreiningar af kennslu 

einhverfra barna. Þeim ögrunum sem þeir standa frammi fyrir í daglegu 

skólastarfi, hindrunum og stuðningi.  

Í því samhengi voru skoðaðar rannsóknir um reynslu kennara af því að 

kenna í margbreytileika skólasamfélags án aðgreiningar. Reynt var að varpa 

sérstaklega ljósi á sýn kennara sem hafa sérstaklega starfað með einhverfum 

börnum. Hvaða ögrunum og hindrunum þeir standa frammi fyrir í skólastarfi 

og hvað það er sem styður við þeirra starf og fagmennsku. Til að glöggvunar á 

þeim þáttum var skoðuð hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar. Skoðað var 

hvernig hún er í framkvæmd og hvaða hindranir standa helst í vegi fyrir henni. 

Heimildir um einhverfu og sýn foreldra eru til þess fallnar að gefa sýn í 

einhverfurófsröskunina og hvernig þörfum einhverfra barna er mætt í 

almennum skólum út frá sjónarhorni þeirra talsmanna, foreldra. Þarfir 

einhverfra barna eru ólíkar og margbreytilegar. Flest einhverf börn þarfnast 

námsaðlögunar, hvort heldur vegna greindarskerðingar eða greindar yfir 

meðaltali.  

Rannsóknarspurningum sem leitað var svara við í þessu rannsóknarverkefni 

verður svarað hér á eftir með tilvísun í svör þátttakenda og þau sett í samhengi 

við þær rannsóknir sem stuðst var við í þessu rannsóknarverkefni. Hver 

undirkafli svarar einni rannsóknarspurningu og að lokum er samantekt, 

niðurlag og horft til framtíðar. 

5.1 Skilningur á hugtakinu einhverfa 

Hvaða skilning kennarar leggja í hugtakið einhverfu? Komið var inn á skilning 

kennara á einhverfu og hvaðan þeir hafa þann skilning. Skoðað var hvernig 
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einhverfan birtist þeim hjá barninu og hvaða áhrif þeir upplifðu einhverfu hafa 

á tækifæri barnsins til náms og þátttöku í skólastarfi.  

Skilningur margra kennara var hvorutveggja í senn mjög líkur og mjög 

ólíkur. Þeir töluðu um að enginn einhverfur einstaklingur væri eins. Það sem 

þeir áttu allir sameiginlegt var að kenna börnum með slaka félagsfærni, sem er 

grunneinkenni einhverfu. Þetta er í raun í samræmi við þekkingu fræðimanna 

á einhverfu eins og hún birtist í rannsóknum og fræðibókum. Þar kemur fram 

að einhverfa er einstaklingsbundin og er hver og einn einstaklingur metin út 

frá ákveðnum þáttum (Adams og Matson, 2016, bls. 1–2; Evald Sæmundsen 

og Andrea Katrín Guðmundsdóttir, 2014, bls. 19; Lai, Lombardo og Baron 

Cohen, 2014, bls. 896; May, Rinehart, Wilding og Cornish, 2013, bls. 2148; 

Sicle-Kira, 2014, bls. 21).  

Reynsla kennara einkenndi orðræðu þeirra um einhverfu og virtist t.d. ekki 

tengd við læknisfræðilegar skilgreiningar einhverfu. Talað var um börn sem 

einhverf eða einhverstaðar á rófinu. Kennarar virtust búa yfir skilningi á 

einhverfu að minnsta kosti að einhverju leyti. Miðað við það sem komið hefur 

fram i rannsóknum má velta fyrir sér hvort foreldrar upplifi skilningsleysi 

kennara á einhverfu vegna orðræðu þeirra. Foreldrum finnst mikilvægt að 

kennarar þekki til og hafi skilning á einhverfu og áhrifum þeirra á börn þeirra. 

Þannig telja þeir að kennararnir geti betur komið til móts við þarfir barna þeirra 

og það minnki einnig fordóma fyrir einhverfu (Helga Hafdís Gísladóttir, 2015, 

bls. 116; Lai og Vadeboncoeur, 2012, bls. 884–885; Rubenstein, Schelling 

Wilczynski og Hooks, 2015, bls. 290–291; White, 2014, bls. 82). Einnig var 

það svo að kennara töldu sig hafa minnstan skilning á hegðun einhverfra barna 

af þeim börnum sem hjá þeim voru. Margir vissu t.d. ekki hvernig bregðast 

ætti við þegar barn örmagnaðist eða fékk ofsakvíða í kennslustundum. En 

samkvæmt því sem þekkt er úr rannsóknum er ljóst að þegar einhverf börn 

missa tök á aðstæðum þá bregðast þau við á margvíslegan hátt og hegðun 

margra þeirra getur orðið mjög erfið og jafnvel öfgakennd (Belva, Fischer, 

Hasty Mills, Dillon, Beeman, Cash, 2016, bls. 48–49; Sicle-Kira, 2014, bls 25–

27). 

Þarfir og úrræði eru metin af sérfræðingum sem heyra til heilbrigðisstétta 

og svo er kennurum ætlað að nota þær upplýsingar til að skipuleggja nám 

(Reglugerð um sérfræðiþjónustu sveitarfélaga við leik- og grunnskóla og 

nemendaverndarráð í grunnskólum, 584/2010, 9–10.gr.; Reglugerð um 

nemendur með sérþarfir í grunnskóla nr. 585/2010, gr.4 og gr.5). Því má velta 
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fyrir sér hvort læknisfræðileg greining á vanda barna byggi múr milli kennara 

og sérfræðinga úr heilbrigðisstéttum. Sem birtist í að kennarar telji sig ekki 

hafa þekkingu og úrræði nemendum sína til handa?  

Í orðræðu kennara kom endurtekið fram við og þau þegar talað var um 

einhverf börn annarsvegar og svo „hin“ börnin. Þá má spyrja sig, getur verið 

að þar sem börn eru flokkuð inn í greiningarramma, þá haldi kennarar þeim 

flokkunum í huga sér jafnvel ómeðvitað? Einn kennara vísaði í samtal við 

starfsmann Greiningar- og ráðgjafastöðvar ríkisins þar sem vísað var í að 

einhverft barn væri ekki heilbrigt barn. Veikindavísun í þroskaraskanir hljóta 

að vera af hinu illa og ýta enn frekar undir aðgreininguna við og þau. Ef horft 

er á börn með frávik sem sjúka einstaklinga þá er erfitt að ímynda sér að 

jafnræði muni ríkja milli þeirra og „heilbrigðra“ barna í umhverfi sem á að vera 

án aðgreiningar. Umhverfi þar sem leiðarljósið er jöfn réttindi allra til náms. 

Ætla mætti að frekar ætti að leggja metnað í að taka á móti börnum með frávik 

opnum örmum og styðja við þroska þess og menntun til að jafna tækifæri þeirra 

til þátttöku í þjóðfélaginu á fullorðinsárum. 

 Í því samhengi má einnig velta því fyrir sér nauðsyn þess að kennarar búi 

yfir almennri grunnþekkingu á röskunum eins og einhverfurófi. Hvort þeir fái 

þannig öðruvísi skilning á röskunum og hvernig hægt er að bregðast við. Gæti 

það verið gagnlegt fyrir kennara að öðlast skilning á að einhverfa er t.d. fyrst 

og fremst boðskiptaröskun en ekki sjúkdómur? Það eru einna helst 

meðraskanir sem hafa áhrif og sumar þeirra eru af líffræðilegum toga. 

Mögulega gætu kennarar áttað sig betur á áhrifum þeirra á barnið og þannig 

skilið betur orsök annarra þátta en boðskiptaröskunar. Þannig gæti kennarinn 

skipulagt nám betur og út frá því að stuðla að auknum boðskiptaþroska 

barnsins. Allir kennarar nema einn töluðu um að þeir hafi ekki fengið sérstaka 

fræðslu um einhverfu í kennaranámi sínu. Það þótti þeim hafa áhrif á eigin 

færni til skipulags náms einhverfra barna. Svo virðist sem það sé ekki 

séríslenskt námsskipulag í kennaranámi heldur birtist sama vandamál víða í 

erlendum rannsóknum (Gæsel, 2002, bls. 138; McGillcaddy og O’Donell, 

2013, bls. 332–336; McCray og McHatton, 2011 ). Rannsóknir sína líka að 

skilningur kennara á frávikum í þroska og þar með talinni einhverfu hefur áhrif 

á viðhorf kennara til barna með frávik og stefnu um skóla án aðgreiningar, 

meiri þekking = jákvæðara viðhorf, meiri líkur til að komið sé til móts við 

barnið á eigin forsendum (Alexander, Ayers og Smith, 2015; Björn Gauti 

Björnsson, 2013, bls. 63; Elhoweris og Alsheikh, 2006, bls. 3,8; McCray og 
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McHatton, 2011; Rojavic og Jovanovic, 2013, bls. 86–90). Þátttakendur 

rannsóknarinnar sem höfðu sótt námskeið sérsniðin að kennsluaðferðum um 

einhverfu töldu sig hafa góða þekkingu og geta komið vel til móts við þarfir 

einhverfra barna. Það virðist skipta máli hér eins og í fyrrgreindum 

rannsóknum að kennarar hafi þekkingu á röskunum á borð við einhverfu til að 

hafa betri skilning á því hvaða áhrif röskunin hefur á einstaklinginn. Einnig 

hefur þekkingin áhrif á það hvernig kennarar telja sig geta komið til móts við 

börn með raskanir.  

Skilningur grunnskólakennara í rannsókninni á hugtakinu einhverfa er fyrst 

og fremst byggður á persónulegri reynslu sem þeir hafa af einhverfum börnum 

og hvernig hún snýr að þeim við skipulag kennslu. Velta má fyrir sér hvort að 

slíkur skilningur sé ófullnægjandi til að tryggja mannréttindi einhverfra barna 

og komið sé fyllilega til móts við þau í almennum grunnskólum. Ef svo er þá 

þarf snarlega að bæta úr en rétt er að benda á að kennararnir töluðu um að þá 

skorti þjálfun úr kennaranámi á hvernig hægt sé að koma til móts við einhverf 

börn í almennum skólum. Í rannsókninni kom einnig fram að kennarar telja 

nýútskrifaða kennara ekki undirbúna fyrir kennslu í margbreytileika almennra 

skóla. Í ljósi þess þá þarf verulega að taka umræðuna milli kennara, 

skólastjórnenda og þeirra sem skipuleggja nám í háskólum um hvað þarf að 

breytast í kennaranáminu og hverra ábyrgð það er að fólk búi yfir þeirri 

þekkingu sem þarf til að kenna í skólum samtímans. Mikilvægt er að út úr 

háskólum gangi ungir og glaðir kennarar með verkfæri til að kenna 

margbreytileikanum í almennum grunnskólum án þess að þurfa að sérhæfa sig 

sérstaklega til þess.  

5.2 Bjargráð í kennslu 

Hvaða bjargráð telja kennarar sig hafa til að styðjast við í kennslu einhverfra 

barna? Hér verður fjallað um bjargráð kennara og hvernig þeir telja best komið 

til móts við einhverf börn í almennum skólum.  

Margbreytileikinn sem einkennir samsetningu barnahópa í bekkjum í 

almennum grunnskólum íþyngir kennurum og þeim finnst þeir ekki hafa 

þekkingu og færni til að koma til móts við margbreytileikann. Þetta viðhorf 

kennara kemur fram bæði í þessari rannsókn og öðrum rannsóknum (Gæsel, 

2002, bls. 142; Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2006; Rojavic og Jovanovic, 

2013). 
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Kennarar sem tóku þátt í rannsókninni veltu því fyrir sér fyrir hvern 

skólarnir væru því oft upplifðu þeir að skólarnir væru ekki sniðnir fyrir 

einhverf börn. Rannsóknir sýna að einhverf börn þurfa aðlagað umhverfi sem 

hefur reglufestu, lágmarks skynáreiti og ákveðin fyrirsjáanleika (McGillcaddy 

og O’Donell, 2013, bls. 334; May, Rinehart, Wilding og Cornish, 2013, bls. 

2148). Kennararnir töldu margir að einhverf börn sem eru með miklar 

greindarskerðingar og skerta getu til jafns við jafnaldra þeirra hafi ekki 

forsendur til að vera innan almennra bekkjardeilda. Þeir telja þeim börnum best 

borgið í námsverum og sérdeildum. Merkilegt er að skoða þetta viðhorf 

kennara í samhengi við rannsókn Hermínu Gunnþórsdóttur (2010). Þar kom 

fram að þrátt fyrir afnám sérskóla til að koma til móts við hugmyndafræði skóla 

án aðgreiningar, þá taka mörg börn með raskanir lítinn þátt í almennu 

skólastarfi og verja lunga dagsins inni í sérdeildum eða námsverum (bls. 10). 

Það má því velta fyrir sér hvort að þar sem börnin eru hvort eð er í sérdeildum 

hafi það áhrif á vantrú kennara á sjálfum sér, viðhorfið spegli veruleikann. 

Hefur tilurð sérdeilda gefið kennurum færi á að rækta með sér þetta viðhorf?  

Kennarar telja sig ekki hafa færni til að koma til móts við börn með sterka 

einhverfu, hvorki námslega né félagslega, þetta viðhorf þeirra endurspeglar 

aðrar rannsóknir (Helga Hafdís Gísladóttir, 2015, bls. 116; Hermína 

Gunnþórsdóttir, 2010, bls. 10; Jóhanna Karlsdóttir og Hafdís Guðjónsdóttir, 

2010, bls. 9). Einu forsendur þess að börn með sterka einhverfu eigi erindi inn 

í almennt bekkjarstarf var að mati kennara að þeim fylgi stuðningsfulltrúi. 

Vantrú kennara á eigin getu til að kenna einhverfum börnum birtist einnig í að 

kennarar telja að nám þeirra sé best skipulagt af sérkennurum eða 

þroskaþjálfum. Að sérmenntaðir væru best til þess fallnir til að koma til móts 

við börn með frávik. Þetta viðhorf kennara endurspeglar vel erlendar og 

innlendar rannsóknir um nauðsyn þess að kennarar fái stuðning inn í bekk og 

trú á sérfræðinga (Björn Gauti Björnsson, 2013, bls. 63; West og Pyrtle, 2014; 

Rubenstein, Schelling, Wilczynski og Hooks; White, 2014). Hér er ekki talað 

gegn því að kennarar fái ráðgjöf og stuðning en því hinsvegar velt upp hvað 

það sé sem ýti undir og viðhaldi vanmati kennara á eigin getu og fagþekkingu. 

Einhverjir kennarar veltu fyrir sér hlutverki og starfslýsingu 

stuðningsfulltrúa. Raunin er að þegar barn greinist með raskanir þá bregðast 

skólar oft við með því að ráða til starfa stuðningsfulltrúa. Reynsla kennaranna 

sérstaklega í þéttbýli var að þeir sem ráðast til starfsins sé yfirleitt einstaklingar 

sem eru að leita eftir vinnu í takmarkaðan tíma en ekki til framtíðar. 
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Stuðningsfulltrúarnir væru ekki menntaðir eða þjálfaðir til þess að vinna með 

börnum með raskanir, engu að síður væri þeirra hlutverk að styðja við barnið 

innan bekkjarheildarinnar. Örar mannabreytingar í þessum stöðum hafa 

neikvæð áhrif á bæði kennara og barnið sem nýtur stuðningsins. Slíkt þótti 

kennurum ótækt og er bæði reynsla og skoðun kennara af stuðningsfulltrúum í 

samræmi við erlendar rannsóknir (Rubensteint, Schelling Wilczynski og 

Hooks, 2015, bls. 291–292; White, 2014, bls. 82). Því var áhugavert þegar einn 

hópurinn velti fyrir sér hvort endurskilgreina skyldi starfslýsingu 

stuðningsfulltrúa. Í stað þess að ráða manneskju sem virkar sem „hækja“ með 

barninu þá væri starfið skilgreint sem aðstoð við kennarann í bekkjarstarfinu. 

Þessi hugmynd er mjög áhugaverð. Sérstaklega í ljósi þess að þeir kennarar 

sem höfðu reynslu af teymiskennslu upplifðu sig sterkari og færari til þess að 

koma til móts við alla nemendur sína. Hvort heldur sem þeir þyrftu 

námsaðlögun vegna skertrar getu eða vegna þess að þau voru bráðger. Þessi 

upplifun kennara rímar við aðrar rannsóknir sem kannað hafa áhrif 

teymiskennslu á framkvæmd hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar 

(Rannveig Klara Matthíasdóttir, 2012; Pratt, 2014; Jóhanna Karlsdóttir og 

Hafdís Guðjónsdóttir, 2010). 

Stefið í svörum þessarar rannsóknaspurningar er að kennarar reiða á 

sérfræðinga innan skóla til að skipuleggja og jafnvel sjá um kennslu einhverfra 

barna. Ef einhverfu börnin eru ekki í sérdeildum þá reiða kennarar sig á að fá 

stuðning inn í bekkinn með einhverfa barninu jafnvel þó sá stuðningur sé verr 

menntaður og ver til þess fallinn en þeir sjálfir.  

Ég velti fyrir mér hvort kennarar séu í raun eins bjargarlausir og þeir segjast 

vera? Hugtakanotkunin „án aðgreiningar“ er kannski skilgreind sem svo að það 

eigi ekki að greina á milli. En slík er raunin í almennum skólum. Börnin eru 

aðgreind hvort frá öðru með greiningum til að fá sértæk úrræði. Ég velti því 

fyrir mér hvort lausn geti verið fólgin í því að börn séu ekki greind heldur treyst 

sé á kennara að meta hvort og hvernig börn þurfi sértæk námsúrræði. Í 

viðtölum kom fram ergelsi fyrir því að íhlutun hæfist ekki nema með greiningu. 

Sum börn falla ekki inn í greiningarramma eftir þeim matsviðmiðum sem eru 

notuð og þau verða því útundan. Þeim börnum verða kennarar að mæta með 

eigin bjargráðum og fagþekkingu. Hvergi kom fram hjá kennurum að þau börn 

yllu þeim sérstökum vanda í kennsluskipulagi. Að greining sé ávísun á sértæk 

úrræði er að mínu mati rangt og ég tel það einnig ýta undir bjargarleysi 

kennara. Þegar börn hafa gengið í gegnum greiningarferli og búið er að koma 
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þeim fyrir í ramma röskunar skila sérfræðingar frá sér greiningargögnum. 

Kennarar segja sig ekki hafa neitt gagn af þessum gögnum því þau eru rituð á 

læknisfræðilegu máli með allskonar tölugildum en gefa ekki upplýsingar um 

barnið sem einstakling. Í gögnunum komi ekkert fram sem gagnist þeim við 

námsskipulag eða hvernig best sé að koma til móts við barnið. 

Bjargráð kennara til að kenna einhverfum börnum virðast fyrst og fremst 

beinast að því að sækja stuðning til sérfræðinga og fá stuðning inn í bekkina. 

Það virðast almennt vera þær forsendur til að kennarar telji sig færa til að koma 

til móts við einhverf börn í almennum grunnskólum. Með þeirri undantekningu 

þó að þeir kennarar sem fengu menntun um einhverfu í grunnnámi eða á 

námskeiði Greiningar- og ráðgjafastöðvar ríkisins töldu sig betur í stakk búna 

til að mæta þörfum einhverfra barna. Mikilvægt er að skoða betur hvað það er 

sem eflir sjálfstraust kennara og trú á eigin getu til að þeir telji sig færa að 

koma til móts við fjölbreytileikann sem er staðreynd í íslensku samfélagi og 

menntakerfi. Ýmsar leiðir eru færar og er vert að skoða þær með tilliti til þess 

hvað er gert í íslenskum grunnskólum til að efla þessa færni kennara.  

5.3 Foreldrasamstarf 

Hvernig er samskiptum og samstarfi við foreldra einhverfra barna háttað í 

grunnskólum án aðgreiningar? Hér verður fjallað um samstarf kennaranna, 

sem tóku þátt í þessari rannsókn, við foreldra einhverfra barna. Komið er inn á 

hvað einkennir þau samskipti og samstarf og hvort og þá hvernig þau eru 

frábrugðin foreldrasamstarfi annarra barna. Skoðað verður hvað þykir standa 

upp úr í foreldrasamstarfi og þátttöku foreldra í námi og námsskipulagi barna 

sinna.  

Rannsóknir sem lagðar voru til grundvallar umfjöllun um foreldrasamstarf 

voru allar út frá sjónarmiði foreldra. En á það skal bent að foreldrar eru 

talsmenn barna sinna og það er skylda þeirra að gæta hagsmuna þeirra í skólum 

(Lög um grunnskóla, nr. 91/2008, 3.gr.). Reynsla foreldra var almennt sú að 

samstarf milli þeirra og skóla mótaðist af forsendum skólanna. Þeir upplifðu 

að þátttaka þeirra í gerð einstaklingsnámskrár væri ekki metin að verðleikum 

og upplýsingagjöf frá skólum væri ófullnægjandi. Einnig upplifðu þeir að 

kennarar stýrðu upplýsingaflæði frá heimilum og vildu einungis fá upplýsingar 

sem þeir kölluðu eftir. Því fannst þeim sérfræðiþekking þeirra er varðar þeirra 

barn og fötlun þess oft virt að vettugi (Renty og Roeyers, 2005, bls. 374; 
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Rubenstein, Schelling Wilczynski og Hooks, 2015, bls. 291–292; West og 

Pirtle, 2014, bls. 294–295; White, 2014, bls. 84). 

Stefið í þessari rannsókn er að kennarar upplifa bæði meiri og öðruvísi 

samskipti við foreldra einhverfra barna í samanburði við foreldra annarra 

barna. Kennarar lögðu almennt áherslu á mikilvægi samstarfs milli þeirra og 

foreldra eins og lagt er fyrir í aðalnámskrá grunnskóla (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 43). Upplifun kennara á samstarfi við 

foreldra einhverfu barnanna í rannsókninni er í samræmi við upplifun íslenskra 

foreldra einhverfra barna. Þar kom fram að þrátt fyrir að foreldrar séu ekki 

alltaf sammála skólunum þá hafa þeir skilning á að kennarar séu að gera sitt 

besta og láta þar við sitja. Kennararnir í þessari rannsókn vilja að foreldrar 

komi að skipulagi einstaklingsnámskrár. En benda á að það ríki ekki alltaf fullt 

samkomulag við gerð námskrárinnar. Þeir leggja áherslu á að leggja þurfi 

grunn að námi með því að efla félagsfærni og sjálfsmynd barnanna. Í rannsókn 

Helgu Hafdísar (2015) kemur fram að foreldrar, sérstaklega hátt standandi 

einhverfra barna, vilja að börnin þeirra fylgi jafnöldrum sínum í námsefni og 

gera væntingar til þess að barnið læri það sama og á sama hraða og jafnaldrar 

þeirra. Foreldrar gefa þó eftir, einkum því þeir vilja ekki vera upplifaðir sem 

erfitt foreldri (Helga Hafdís Gísladóttir, 2015, bls. 119). Einn þátttakendanna 

sat beggja vegna borðsins, var kennari og foreldri einhverfs barns. Væntingar 

hans til að barnið lærði á sama hátt og jafnaldrarnir voru háar en 

kennaraþekking hans náði yfirhöndinni. Áhersla var lögð á að efla félagslega 

færni og þátttöku í samskiptum frekar en ákveðna námsþætti. Má í raun segja 

að hann hafi speglað það sem komið hefur fram í erlendum rannsóknum en þar 

hefur komið fram að foreldrum finnst of mikil áhersla lögð á hegðun á meðan 

foreldrar voru uppteknari af námslegum þáttum skólans (Lai og 

Vadeboncoeur, 2012, bls. 884–885; Renty og Royers, 2005; Sicile-Kira, 2014, 

bls. 135 Rubenstein, Schelling Wilczynski og Hooks, 2015, bls. 290–291; 

White, 2014).  

Einn rýnihópurinn ræddi mikilvægi þess að opið og hreinskilið samtal ætti 

að eiga sér stað milli foreldra einhverfu barnanna og þeirra. Bæði foreldrar og 

kennarar hafa oftar samband hvor við annan en gengur og gerist meðal annarra 

foreldra, hvort heldur í gegnum síma eða með tölvupóstum. Samskiptin þeirra 

á milli eru þá oft þess eðlis að verið er að leysa vandamál samdægurs eða deila 

áfangasigrum einhverfa barnsins. Þetta kom fram bæði í þessari rannsókn og 

rannsókn Helgu Hafdísar Gísladóttur (2015, bls. 116). Hvort þetta sé einn 
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þeirra þátta sem kennarar upplifa sem aukið álag í starfi til að koma til móts 

við margbreytileikann er erfitt að gera sér grein fyrir.  

Opin samskipti milli foreldra einhverfu barna og kennara þótti þeim ekki 

einungis mikilvæg þeirra vegna heldur líka vegna foreldra bekkjarfélaga. Þeim 

þótti mikilvægt að þessi opna umræða næði til foreldra hinna barnanna því þeir 

finna fyrir neikvæðni frá þeim hópi. Vegna sérkenna einhverfunnar þá koma 

upp atvik þar sem börn missa stjórn á eigin hegðun og hefur það áhrif á önnur 

börn í bekknum. Reynsla kennara í þessari rannsókn var sú að þegar aðstæður 

einhverfa barnsins voru ræddar opinskátt og heiðarlega við börnin með 

dæmigerðan þroska og foreldra þeirra þá jókst umburðarlyndið. Kennarar 

upplifðu að foreldrar barna með dæmigerðan þroska hefðu ekki skilning á 

aðstæðum einhverfa barnsins og sýndu því ekki umburðalyndi. Velta má fyrir 

sér hvort foreldrar barna með dæmigerðan þroska hafi skilning á 

hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar og því að kennarar hafi 

þagnarskyldu gagnvart öllum börnum í bekk. Þeir séu þar af leiðandi ekki í 

aðstöðu til að ræða um einstök atvik og börn. Kennarar lýsa neikvæðu viðhorfi 

foreldra til einhverfu barnanna vegna hegðunar þeirra. Því má líka velta fyrir 

sér hvort þetta viðhorf foreldra hafi áhrif á viðhorf kennara til stefnunnar. Ef 

kennarar upplifa foreldrasamstarf íþyngjandi og þeir sjálfir finni fyrir togstreitu 

hjá sér milli þessara tveggja foreldrahópa þá má spyrja sig, með hvorum 

hópnum kennarar taki afstöðu. Það er ekki endilega gefið að sú afstaða sé 

meðvituð.  

Kennarar upplifa meira umburðarlyndi bekkjarfélaga gagnvart einhverfum 

börnum á yngsta stigi en svo greinir á milli. Kennarar sögðu frá því að það væri 

á miðstigi sem foreldrar væru farnir að hafa afskipti af því að það væri einhverft 

barn í bekknum. Það má vel velta fyrir sér orsakatengingunni þarna á milli og 

hvaða lausnir gætu verið til að takast á við þennan vanda.  

Þátttakendur rannsóknarinnar upplifa samstarf við foreldra á jákvæðan hátt 

og lögðu áherslu á mikilvægi samstarfs þeirra á milli til að hámarka árangur 

og vellíðan einhverfra barna í skólum.  

5.4 Sérfræðiþjónustan og kennarinn 

Hver er upplifun grunnskólakennara af sérfræðiþjónustu skóla? Hér er fjallað 

um hvernig sérfræðiþjónusta sveitarfélaga snýr að kennurum og þeim 

stuðningi og ráðgjöf sem sérfræðiþjónustunni er skylt að veita kennurum og 
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nemendum (Reglugerð um sérfræðiþjónustu sveitarfélaga við leik- og 

grunnskóla og nemendaverndarráð í grunnskólum, nr. 584/2010, 2.gr.).  

Upplifun kennara var að leiðin að sérfræðiþjónustunni væri löng. Eins og 

hún snýr að börnunum þá upplifa kennarar langa bið eftir greiningu og þar með 

úrræðum. Þessi upplifun þeirra virðist endurspegla reynslu foreldra hérlendis 

og erlendis, þar sem biðin er oft löng, erfið og tekur á (Arnhildur 

Hálfdánardóttir, 2016; Renty og Roeyers, 2005). Á meðan beðið er greiningar 

upplifa kennarar bekkinn oft í gíslingu því þeir fá ekki aðstoð inni í bekkinn 

og enginn nemenda þeirra fær það sem þeir hafa rátt á. Þetta eru aðstæður þar 

sem allir tapa. 

Þar sem starfandi voru þroskaþjálfar og sérkennarar treystu kennarar á 

þeirra framlag til skipulags og kennslu einhverfu barnanna. Misjafnt var 

hvernig samstarfi þeirra á milli var háttað sem einkenndist af því hvort 

sérdeildir og námsver voru í skólunum eða ekki. Klettaskóli er sérskóli sem á 

að veita kennurum, sem kenna börnum með svipaðar fatlanir og börn í 

Klettaskóla, ráðgjöf og styðja þannig við starf þeirra (Klettaskóli, 2013). 

Engum kennaranna var kunnugt um þessa þjónustu. Þeir vissu ekki hvaða leið 

þeir áttu að fara til að sækja sér ráðgjafar og leituðu alla jafnan hver til annars. 

Þ.e. leituðu eftir jafningjastuðningi en það virðist vera leið margra kennara sem 

ekki búa yfir sérfræðiþekkingu (Hermína Íris Helgadóttir, 2014, bls. 58–59; 

McGillcaddy og O´Donell, 2013, bls. 336). Jafningjastuðningur er allra góðra 

gjalda verður en það má velta fyrir sér hvort hann sé nægur. 

Áður hefur komið fram að kennarar telji sig ekki búa yfir færni til að koma 

til móts við þarfir einhverfra barna þá töldu kennarar sig ekki þurfa 

kennslufræðilega ráðgjöf. Þeir óskuðu fyrst og fremst eftir ráðgjöf sérfræðinga 

og þá helst sálfræðinga til að koma til móts við hegðun barna. Kennarar sem 

hafa fengið leiðsögn og ráðgjöf hvernig komið skuli til móts við börn með 

erfiða hegðun ná betri árangri í starfi (Alexander, Ayres og Smith, 2015). 

Komið hefur hér fram að margar leiðir eru færar til að styðja við faglegt starf 

kennara. Því má velta fyrir sér hvers vegna kennurum er ekki betur kunnugt 

um það hvert þeir geti leitað eftir aðstoð. Á ábyrgð hverra er það að tryggja að 

þessar upplýsingar berist til kennara? Þrjú prósent sérkennara í Reykjavík 

starfa utan sérdeilda í skólum (Rannveig Klara Matthíasdóttir, 2012, bls. 51) 

og miðað við reynslu þátttakenda þá eru lítil samskipti milli þeirra og 

sérkennara í sérdeildum. Getur verið að sérkennarar viti af þessari 

ráðgjafaþjónustu og nýti sér hana og upplýsingarnar berist ekki frá þeim til 
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umsjónarkennara eða er hún alls ekki veitt? Má vera að skólastjórnendum sé 

heldur ekki kunnugt um þjónustu Klettaskóla? Það er margt sem má velta fyrir 

sér varðandi hvers vegna kennarar upplifa ekki tilskyldan stuðning frá þeirri 

sérfræðiþjónustu sem sveitarfélögum er skylt að veita samkvæmt lögum 

(Reglugerð um sérfræðiþjónustu sveitarfélaga við leik- og grunnskóla og 

nemendaverndarráð í grunnskólum, nr. 584/2010, 2.gr.). Hvað svo sem veldur 

þarf að bæta úr upplifuðum skorti á stuðningi.  

Þegar kennarar ræddu sérfræðiþjónustu skóla eins og þeir upplifðu hana 

gagnvart nemendum þá kom skýrt fram sú skoðun þeirra að innan skóla þyrftu 

að starfa fleiri sérfræðingar. Ekki eingöngu til að koma til móts við einhverf 

börn heldur öll börn í almennum grunnskólum. Til að koma til móts við 

einhverf börn nefndu kennarar fyrst og fremst vont aðgengi að 

talmeinafræðingum, sjúkraþjálfurum og iðjuþjálfum og var draumastaða þeirra 

að þessir sérfræðingar væru hluti sérfræðiþjónustu skólans. Þeim þótti það 

áhyggjuefni hve löng bið er eftir þjónustu talmeinafræðinga, sem er skiljanlegt 

áhyggjuefni þar sem málþroskaraskanir eru meðal algengustu meðraskana 

einhverfu (Gardner, Erkfitz-Gay, Campbell, Bradley og Murphy, 2016, bls. 

38). Hreyfiþroskaröskun er einnig algeng meðröskun með einhverfu (Tarbox, 

La Cava og Hoang, 2016, bls. 15) og því er það einnig rökrétt að kennarar tali 

um sérfræðiþjónustu sjúkraþjálfara og iðjuþjálfa til einhverfra barna innan 

skólanna. Þjónusta sálfræðinga þótti einnig mikilvæg til að starfa með 

tilfinningavanda bæði einhverfu barnanna og annarra barna. Þeir minntust ekki 

á að þeir óskuðu eftir sálfræðingum til starfa innan skóla til að flýta fyrir 

greiningum heldur frekar til að veita þeim ráðgjöf og vinna með börnum sem 

þess þurfa. Kennarar töluðu um að þeim fyndist tilfinningavandi hafa aukist 

almennt meðal nemenda en tilfinningavandi og/eða aðrar taugafræðilegar 

raskanir greinast í flestum tilfellum með einhverfu (Lundström, Reichenberg, 

Melke, Råstram, Kerekes, Lichtenstein, Gillberg og Anckarsäter, 2015; 

Kristjana Magnúsdóttir, Evald Sæmundsen, Baldvin L. Einarsson, Páll 

Magnússon og Urður Njarðvík, 2016, bls. 29).  

Sú sérfræðiþjónusta sem kennarar upplifa að þurfi að veita einhverfum 

börnum virðist snúa að miklu leyti um skerðingar sem eru tilkomnar vegna 

meðraskana. Í framhaldið er verðugt að velta því fyrir sér hvort ekki sé brýnt 

að veita slíka þjónustu innan almennra grunnskóla. Á það skal minnt að í 90% 

tilfella greinast einhverf börn með einhverjar meðraskanir sem hafa mismikil 

áhrif frá miklum til minni (Laufey I. Gunnarsdóttir, munnleg heimild, 2. apríl 
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2016). Upplifun kennara er sú að hegðun og áhrif meðraskana valda þeim einna 

mestum vanda við koma til móts við einhverf börn. Þeim þykir einhverfan ein 

og sér ekki alltaf erfið og þeir segjast ekki vera í vanda með að koma til móts 

við einhverfa nemendur sem eru hátt standandi og með eðlilega greind miðað 

við meðaltal. Því má velta fyrir sér hvort það þurfi ekki að skoða samsetningu 

sérfræðinga innan skóla og hvernig þeir starfa með tilliti til þess að jafna 

aðgengi til náms og fylgja eftir stefnu skóla án aðgreiningar.  

5.5 Viðhorf og líðan til skóla án aðgreiningar 

Hvernig upplifa kennarar áhrif á viðhorf og líðan í starfi sínu við kennslu 

einhverfra barna í skólum án aðgreiningar? Viðhorf kennara til einhverfra 

barna er jákvætt og endurspeglar það aðrar rannsóknir sem sýna viðhorf 

kennara til einhverfra nemenda og nemenda með aðrar raskanir (Hermína 

Gunnþórsdóttir, 2010, bls. 10; McGillcaddy og O´Donell, 2013, bls. 335). 

Engu að síður hefur það umhverfi sem einhverfum börnum er skapað innan 

almennra grunnskóla neikvæð áhrif á líðan kennarana Aðstæður þeirra, 

hugmyndafræði skóla án aðgreiningar, vöntun á sérfræðingum og skortur á 

fjármagni og fleiri ytri aðstæður hafa neikvæð áhrif á líðan þeirra sem 

fagmenn. Viðhorf kennara til þess hvar þeir töldu einhverfum börnum best 

borgið í skólakerfinu var undir áhrifum þess hve mikil einkenni einhverfu 

höfðu á börnin. Þeir töldu hátt standandi einhverfum börnum best varið í 

almennum skólum og í almennu skólastarfi. Það væri þeirra réttur en lágt 

standandi börnum með miklar skerðingar væri betur borgið í sérdeildum eða 

sérskólum því þau einangruðust svo félagslega frá bekkjarfélögum. Þessi sýn 

kennara samræmist sýn írskra kennara sem vitnað er til hér að framan 

(McGillcaddy og O´Donell, 2013, bls. 332–336).  

Kennara upplifðu sig almennt faglega sterka og voru almennt jákvæðir en 

þó komu dagar þar sem þeir upplifðu sitt besta alls ekki nógu gott. Þekkt er að 

dagamunur er á einhverfum börnum og virðist það hafa áhrif á kennarana hvert 

dagsform einhverfa barnsins er. Það er því ekki hægt að horfa framhjá því að 

þrátt fyrir jákvætt viðhorf þá hefur það áhrif á kennara að kenna einhverfum 

börnum. Ætla má að slíkt hið sama gildi um að kenna öðrum börnum með 

frávik. Um það er þó ekki hægt að fullyrða hér því sjónum var beint að reynslu 

með einhverfum börnum. 
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Það kom fram í viðhorfi kennara til hugmyndafræði um skóla án 

aðgreiningar að til þess að hugmyndafræðin myndi ganga upp þyrfti verulegar 

breytingar. Kennarar eru neikvæðir og segja hugmyndafræðina ekki virka við 

núverandi aðstæður. Skoðun þeirra er sú að stefnunni hafi verð skellt inn í 

skólana og þeir þvingaðir til að starfa eftir henni. Ekki komu fram að þeir sæju 

hana sem mannréttindi barna eða að verið væri að fylgja alþjóðlegum 

sáttmálum. Það má velta fyrir sér stöðu kennarans innan skóla. Þrátt fyrir það 

að kennari sé persónulega ekki hlynntur stefnum og straumum 

menntayfirvalda þá hefur hann skuldbundið sig faginu og skóla að fylgja því 

sem skólastofnunin hefur að leiðarljósi í stefnumótun og fagmennska þeirra á 

að snúast um nemendur, menntun þeirra og velferð (Ólafur Páll Jónsson, 2011, 

bls. 4; McCray og McHatton, 2011, bls. 135; Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2012, bls. 13).  

Er hægt að ganga svo langt að halda því fram að kennarar bregðist 

fagmennsku sinni og skuldbindingu til fagsins og stéttarinnar með því að 

skuldbinda sig ekki opinberum tilmælum og starfi innan stofnana nokkurn 

veginn skilyrðislaust? Þeim beri að fylgja þeim straumum og stefnum sem þar 

eru hafðar að leiðarljósi og láti persónuleg viðmið til hliðar? Hugmyndafræði 

um skóla án aðgreiningar hefur mætt hvað helstu mótlæti hjá 

grunnskólakennurum (Hermína Gunnþórsdóttir, 2010, bls. 11; Hermína Íris 

Helgadóttir, 2014, bls. 56–58; Rojavic og Jovanovic). Það má ekki horfa 

framhjá að nokkrir þættir hafa áhrif á skuldbindingu kennara til fagstéttar og 

starfsins. Þeirra á meðal er viðurkenning og stuðningur við starf frá 

skólastjórnendum og menntayfirvöldum sem og foreldrum og nemendum 

(Firestone og Penell, 1993; Pearson og Moomaw, 2005). Margir kennaranna 

upplifðu ekki frá skólastjórnendum þann stuðning og skilning gagnvart 

starfinu sem þeir töldu sig þurfa. Annar þáttur sem hefur áhrif á að kennari sé 

trúr sinni fagmennsku er að hann hafi frelsi í starfi, svokallað kennaravald 

(Pearson og Moomaw, 2005, bls. 38–39). Margir þátttakendur upplifðu sig 

ekki hafa þetta vald meðal annars vegna þess að þeir höfðu ekki vald til að 

stýra eigin símenntun eða fyrirkomulagi í kennslu.  

Að framansögðu er ekki hægt að hunsa að það hefur áhrif á faglega líðan 

kennara að kenna einhverfum börnum þegar þeir upplifa sig ekki geta komið 

til móts við þarfir þeirra. Þrátt fyrir að viðhorf til einhverfa barna sé almennt 

jákvætt þá hefur vera þeirra í skólum áhrif á viðhorf kennara til stefnu skóla án 

aðgreiningar. Meðal annars vegna þess að kennararnir í rannsókninni finna 
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fyrir því í starfi að stefnan styður ekki við fagmennsku þeirra í því umhverfi 

sem þeim er skapað. Þetta helst í hendur við að þeir telja margir að aðstæður 

skóla vinna gegn þeim ávinningi sem annars ætti að hljótast af að einhverf börn 

gangi í almenna grunnskóla.  

5.6 Samantekt og horft til framtíðar 

Þegar farið er yfir svör grunnskólakennaranna þá má sjá að skilningur þeirra á 

hugtakinu einhverfu og á einhverfu er misjafn og má segja að skilningur þeirra 

raðist á rófið eins og einhverfan sjálf. Reynsla kennara af börnum með 

einhverfu var hvoru tveggja í senn mjög lík og svo mjög ólík. Félagsfærni og 

hegðun einhverfra barna er það sem kennarar upplifðu sterkast sem áhrifavald 

á bæði börnin og færni sína til að skipuleggja umhverfi þeirra og nám. 

Skilningur kennara á einhverfu réði orðanotkun um einhverfu og tenging þeirra 

við læknisfræðilegar skilgreiningar voru ekki ríkjandi. Velta má fyrir sér hvort 

læknisfræðileg greining á vanda barna byggi múr milli sérfræðinga og kennara. 

Múr sem valdi því að kennarar telji sérfræðinga hafa nauðsynlega þekkingu og 

því hæfari að vinna með börnum með sérþarfir. Kennarar fá í hendur gögn sem 

eru þeim ekki til gagns við skipulag náms og segja þeim lítið um barnið. Því 

má einnig velta fyrir sér þörf fyrir mati og greiningu framkvæmda af 

sérfræðingum innan læknisfræðinnar. Hvort það eigi ekki að vera nóg að 

sérfræðiþekking kennara í kennslufræðum sé fyrir hendi til að meta námslegar 

þarfir barna. Þrátt fyrir það að ég sé þeirrar skoðunar að greiningar geti verið 

hvoru tveggja stuðningur og líka stundum verulega hindrandi við framkvæmd 

hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar get ég ekki horft framhjá því að það 

eru líka líffræðilegar ástæður þess að börn fái sín ekki notið í skólum. Mér 

þykir mikilvægt að horft sé á líðan barna í skólum. Ef líðan barna hefur áhrif á 

námsframvindu þeirra og þátttöku í starfi þá verður að skoða alla þætti sem 

orsaka þessa líðan. Mín skoðun er sú að þegar kennarar standa frammi fyrir 

vanda barna skuli í fyrstu horfa í nærumhverfi einstaklingsins og ef aðlögun 

þess kemur ekki til móts við barnið þá sé annarskonar athugun (sálfræðileg – 

læknisfræðileg) nauðsynleg. Byggt á eigin reynslu þá sé ég mikilvægi þess að 

meðhöndla líffræðilegar orsakir þess að barn nýtir ekki hæfileika sína til fulls 

í leik og starfi og til að svo geti orðið þurfi jafnvel læknisfræðilegar greiningar. 

Það þarf að mínu mati að gæta jafnvægis milli þess hvernig vandi barna er 

greindur og hvernig hann er „meðhöndlaður“. 
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Velta má fyrir sér hvort bjargráð kennara séu takmörkuð vegna 

orðræðunnar um sérfræðinga og sérþekkingu. Bjargráð kennara miðuðu mjög 

að því að treysta á sérfræðinga innan skóla en einnig treystu kennarar á og 

leituðu til sér reynslumeiri kennara innan skóla. Ef horft er til kennara má segja 

að margir búi ekki yfir nægri trú á eigin getu til að fást við raskanir t.d. á við 

einhverfu. Þeir kennarar sem fengu einhverja kennslu eða sóttu námskeið 

sérstaklega um einhverfu og skipulag náms bjuggu yfir fleiri bjargráðum en 

aðrir kennarar. Af þessum mætti álykta að þeim meiri skilning og þekkingu 

kennarar hafi á einhverfu þeim betur séu þeir undirbúnir að koma til móts við 

einhverf börn. Því má spyrja sig hvers vegna ekki er sérstaklega fjallað um 

áhrif raskana á börn í almennu kennaranámi. Áhrif á lærdómsgetu þeirra og 

hvaða úrræði eru þekkt til árangurs. Áhrif á líðan þeirra og hegðun, hvernig 

þekkja megi einkenni og koma til móts við nemendur áður en komið er í óefni. 

Samstarf kennara við foreldra einhverfra barna virtist árangursríkt og 

jákvætt. Áhyggjuefni er hinsvegar viðhorf foreldra barna með dæmigerðan 

þroska til einhverfra barna í almennum skólum. Er samfélagið almennt upplýst 

um hugmyndafræði skóla án aðgreiningar. Eru foreldrar barna upplýstir um þá 

grunn hugmyndafræði sem skólar starfa eftir? Merkja mátti mun á viðhorfi 

kennara sem áttu einhverf börn og annarra kennara sem tóku þátt í 

rannsókninni. Þeir höfðu fulla trú á stefnu um skóla án aðgreiningar og fannst 

ekkert standa í vegi fyrir framkvæmd nema viðhorf kennara. Með því að rýna 

í niðurstöður þá get ég verið því örlítið sammála. Engu að síður sýnist mér að 

viðhorf foreldra „eðlilegu“ barnanna hljóti að hafa áhrif á viðhorf kennara. 

Hvernig kennarar lýsa neikvæðni þessa hóps í garð einhverfu barnanna getur 

ekki annað en haft áhrif á líðan kennaranna þeir eru settir í siðferðislega klípu. 

„Venjulegu“ börnin eru fleiri í almennum skólum en börn með skilgreind 

„frávik“ og því má ætla að þessar raddir geti verið háværari og vegi þyngra. 

Reynslan sýndi líka að upplýstir foreldrar voru umburðarlyndari eftir að 

fræðslu en fyrir. Ég velti því fyrir mér hvort kennarar séu ekki undir þrýstingi 

frá foreldrunum barna sem ekki við vanda að stríða og viðhorf þeirra til 

stefnunnar litist af þeim þrýstingi.  

Samskipti kennara við sérfræðiþjónustu skóla mótuðust af bæði stærð skóla 

og sveitarfélags. Almenn reynsla var þó að bið eftir þjónustu væri löng og hún 

svifasein og átti þetta til jafns við þá þjónustu sem sneri að þeim og börnunum. 

Sérfræðiþjónusta skóla virðist ekki styðja við kennara eins og lög gera ráð fyrir 

og margir kennaranna höfðu aldrei verið í beinum samskiptum við 
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sérfræðiþjónustu. Það virðist því liggja ljóst fyrir að það þarf að taka 

sérfræðiþjónustu skóla til gagngerrar endurskoðunar. Mikilvægt er að skoða 

hvernig hægt sé að gera hana skilvirkari og hvernig stytta megi bið eftir 

úrræðum. Skoða mætti hvort greina þurfi allan námsvanda eftir formúlu 

matstækjum og úr læknisfræðinni. Vissulega er það svo að í einhverjum 

tilfellum er vandi barna líffræðilegur og hefur hann áhrif á nám og líðan. 

Hinsvegar má ekki hunsa það að kennarar eru sérfræðingar í kennslufræði og 

því ætti það að vera eðlilegt að þekking þeirra og reynsla hafi vægi til að meta 

þarfir barna í skólum. Meta hvaða úrræði þarf til að koma til móts við börnin 

og vinna að þeim leiðum í samvinnu við aðra sérfræðinga, sé þess þörf. Í því 

samhengi má velta fyrir sér hvort sérfræðingar utan skóla líti á kennara sem 

sérfræðinga innan skóla í þeirri samvinnu sem þarf að ríkja milli þeirra til að 

gæta hagsmuna barna.  

Viðhorf og líðan kennara til skóla án aðgreiningar er undir áhrifum þess að 

kenna einhverfum börnum. Þegar kennarar upplifa að þeirra besta sé ekki nóg 

til að koma til móts við þarfir einhverfra barna þá er ekki hægt að hunsa áhrif 

á líðan þeirra. Neikvætt viðhorf kennara til stefnu um skóla án aðgreiningar 

mótast af því umhverfi sem þeim og börnum er skapað innan skólanna. Þeir 

telja umhverfi skóla ekki koma til móts við einhverf börn sem skyldi og því 

hefur kennsla einhverfra barna einnig áhrif á viðhorf kennara. Ekki er það svo 

að kennarar vilji að einhverfum börnum sé frekar kennt í sérskólum, því er 

fjarri lagi. Kennarar telja að til þess að hugmyndafræðin um skóla án 

aðgreiningar gangi upp þurfi að eiga sér stað verulegar breytingar. Hverjar 

þessar verulegu breytingar eigi að vera verður ekki svarað með einföldu móti 

en reynsla kennara gefur góðar upplýsingar um það hvað er miður og hvað má 

betur fara til framkvæmdar stefnu um skóla án aðgreiningar.  

Greinilegt er að kennarar hafa sterkar skoðanir á stefnum og straumum í 

íslenskri menntastefnu og framfylgni hennar. Því er mikilvægt að hlusta á 

skoðanir kennara og taka tillit til þeirra sérfræðiþekkingar í kennslu. Kennarar 

töluðu um að skólastjórnendur virtust margir ekki í tengslum við þann 

raunveruleika sem kennarar upplifa á gólfinu í daglegu starfi. Hvað þá með þá 

einstaklinga sem starfa við mótun þeirrar menntastefnu sem lögð er fram af 

Mennta- og menningarmálaráðuneytinu og þeim ráðherra sem þar ríkir að 

hverju sinni.  
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6. Lokaorð 

Markmið þessarar rannsóknar var að fá upplýsingar um reynslu kennara af því 

að kenna einhverfum börnum í skólum án aðgreiningar. Íslenskir skólar starfa 

eftir þeirri hugmyndafræði og því er talað um almenna grunnskóla. Leitast var 

við að finna svör við þeim fimm rannsóknarspurningum sem lagðar voru fram 

og þær tengdar við þær heimildir sem lágu til grundvallar í fræðilegum kafla 

ritgerðarinnar.  

Annmarkar rannsóknarinnar eru að hún skoðar viðhorf fárra 

grunnskólakennara og ekki frá öllum landshlutum. Það þýðir að niðurstöður 

rannsóknar hafa ekki alhæfingargildi. Engu að síður gefur reynsla kennara af 

kennslu barna með einhverfu sýn í það hvað er að gerast í grunnskólum. 

Niðurstöður hafa mögulega einhverjar nýjar upplýsingar um reynslu kennara 

af að kenna einhverfum börnum í almennum grunnskólum sem gefa forsendur 

til frekari rannsókna. Margt í niðurstöðum rannsóknarinnar er í samræmi við 

þær rannsóknir sem lagðar voru til samanburðar í fræðilegum kafla 

ritgerðarinnar. Þegar svör kennara voru borin saman við heimildir var í raun 

ekkert nýtt sem kom fram sem tengdist rannsóknarspurningunum með beinum 

hætti en margt kom fram sem vakti mig til umhugsunar. Í fylgiskjali tvö hef ég 

sett fram þau atriði sem mér þykir vert að taka til umhugsunar með ítarlegri 

hætti en kom fram í umræðu.  

Fram kom í svörum þátttakenda að reynsla þeirra af kennslu einhverfra 

barna markaðist að miklu af skilningi þeirra á einhverfu og þeim bjargráðum 

sem þeir töldu sig búa yfir. Aðkoma sérfræðinga og sérfræðiþjónustu skóla 

hafði einnig áhrif á reynslu kennara og viðhorf þeirra til faglegrar sýnar á sjálfa 

sig. Reynslan hefur áhrif á viðhorf og líðan þeirra til skóla án aðgreiningar. 

Kennurunum fannst umhverfið sem skólum er skapað ekki styðja við 

hugmyndafræðina. Umhverfið hefur meðal annars þau áhrif á kennara að þeim 

finnst þeir ekki geta komið fyllilega til móts við alla nemendur sína. Jafnvel þó 

þeir leggi sig alla fram og telji sig vera að gera sitt besta í starfi.  

Orðræðan um skóla án aðgreiningar er það sem margir sérfræðingar telja 

að standi í vegi fyrir því að henni sé fylgt eftir í skólum án vandkvæða. Þá 

umfjöllun má lesa í kaflanum um álitamál skóla án aðgreiningar. Tilgangur 
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rannsóknarinnar var ekki að koma fram með tillögur á því hvernig leysa mætti 

þann vanda sem tilurð stefnu um skóla án aðgreiningar stendur frammi fyrir. 

Engu að síður er von mín að þær upplýsingar sem komu fram í svörum kennara 

varpi með sýn á framkvæmd stefnunnar og einhverstaðar megi finna 

vísbendingar sem nýta megi til úrbóta í mótun menntastefnu á Íslandi. 

Miðað það sem fram kom í svörum kennara þá eru kennarar jákvæðir fyrir 

því að einhverf börn sæki sína menntun í almenna grunnskóla. En til að öll 

börn fái sem mest úr sinni skólagöngu „þarf eitthvað verulega að breytast til 

þess að hugmyndafræðin gangi upp“. 
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Fylgiskjal 1 Fræðilegar heimildir um einhverfuróf 

Í þessu fylgiskjali má lesa sér frekar til um einhverfuróf og meðraskanir 

einhverfu. Með nýjum greiningarviðmiðum eru álitamál þess efnis hvort 

einstaklingar sem eru einhverfir greinist sem slíkir eftir nýjum matsviðmiðum. 

Vegna þess að greining á röskunum og vanda barna er ávísun á íhlutun er það 

visst áhyggjumál ef einhverf börn greinast ekki sem slík. Þá má gera ráð fyrir 

að þörfum þeirra verði ekki mætt innan skóla með ófyrirsjáanlegum 

afleiðingum. Einnig er það von mín að með lestri þessara heimilda fær 

lesandinn sýn á einhverfuróf og hvernig einkenni koma fram á margbreytilegan 

hátt hjá einstaklingum. Það er meðal annarra hugleiðinga minna um hvort 

aukin læknisfræðileg þekking á einhverfu styðji við starf kennara.  

 

Greiningar og matstæki og viðmið einhverfu 
 

Helstu breytingar á DSM-5 frá DSM-4 er fyrst og fremst regnhlífarhugtakið 

einhverfuróf (e. autism spectrum disorder), en forsvarsmenn DSM-5 telja það 

ná betur utan um breidd einhverfunnar. Í stað þess að flokka einstaklinga með 

einhverfu, ódæmigerða einhverfu, aspergersheilkenni og röskun á einhverfu-

rófinu raðast einstaklingar á rófið í þremur þrepum, eftir því hve mikla aðstoð 

metið er að þeir þurfi (Carrington, 2016, bls.120). 

Forsvarsmenn DSM-5 telja einnig að greiningin verði bæði nákvæmari og 

skilvirkari undir einu regnhlífahugtaki. Matsviðmiðin taka einnig tillit til fleiri 

hegðunareinkenna sem koma fram í barnæsku þó þau hafi ekki áhrif á lífsgæði 

fyrr en seinna á lífsleiðinni (Carrington, 2016, bls. 119; American Psychiatric 

Association, 2013). 

Nýjasta útgáfa DSM-5 hefur fengið á sig þó nokkra gagnrýni, meðal annars 

fyrir niðurfellingu undirflokkanna fjögurra, sem eru einhverfuröskun (e. 

autism disorder), Aspergers, upplausnaþroskaröskun (e. childhood 

disintigrative disorder) og óskyldar gagntækar þroskaraskanir án frekari 

skilgreininga (e. pervasive developmental disorder not othervice specified 

(PDD-NOS). Vegna niðurfellingar á þessum undirflokkum hafa 

gagnrýniraddir beinst að því að sá hópur sem fékk einhverfugreiningu eftir 

viðmiðum DSM-4 nær ekki allur greiningarviðmiðum DSM-5. Margir óttast 

að DSM-5 muni leiða til þess að færri greinist með einhverfu, einkum þeir sem 

eru með vægari einkenni (Adams og Matson, 2016, bls. 7; Carrington, 2016, 
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bls. 121; Kent, Carrington, Couteour, Gould, Wing, Maljaars, Noens, 

Berckelaer-Onnes, Leekam, 2013, bls. 1242). 

Misræmi er milli rannsókna hve næmt (e. sensitive) DSM-5 er til réttmætrar 

greiningar á einhverfu. Zander og Bölte (2015) könnuðu greiningarnæmi 

DSM-5 á börnum með greiningar eftir viðmiðum DSM-4 , ADOS eða ADI-R. 

Þeirra niðurstaða var sú að börn með væg einkenni ná ekki matsviðmiðum 

DSM-5 eins vel og börn með greindarskerðingu, málþroskaraskanir eða 

sérgáfur. DSM-5 er því næmt fyrir greiningu á börnum sem eru annaðhvort 

getumikil eða getulítil en börn með væg einkenni mælast varla. Þetta þykir 

áhyggjuefni því þarna verður til hópur barna sem fær ekki greiningu fyrr en 

allt er komið í óefni og dýrmætur tími tapast til íhlutunar í skóla og uppeldi 

(Zander og Bölte, 2015, bls. 3640).  

Kent og félagar tóku saman niðurstöður nokkurra rannsókna og í 

einhverjum tilfellum var DSM-5 ekki næmt fyrir getulitlum einstaklingum né 

heldur mjög getumiklum og fullorðnum. Þeir vildu sannprófa næmi DSM-5 í 

samanburði við DSM-4 og hönnuðu til þess nýtt reiknilíkan sem studdist við 

DISCO, greiningarviðmið sem notuð voru áður en DSM og ICD urðu algild. 

Matsþættir áttu að ná fram greinagóðri lýsingu á styrk- og veikleikum 

einstaklingsins, þörfum hans, skyneinkennum og mögulegum meðröskunum. 

Þeir komust að þeirri niðurstöðu að einstaklingar sem hafa fengið greiningu 

samkvæmt DSM-4 fá ekki allir greiningu á einhverfurófi eftir matsviðmiðum 

DSM-5.  

Í yfirlitsgreinum, þar sem teknar eru saman rannsóknir á samanburði DSM-

4 og DSM-5 þá er margt sem bendir til að viðmið DSM-5 til einhverfu-

greiningar nái ekki til þeirra einstaklinga sem þegar eru greindir með Aspergers 

og óskildar langvarandi þroskaraskanir (PDD-NOS) (Brain Balance, e.d.; 

Carrington, 2016; Adams og Matson, 2016; Kent, Carrington, Couteour, 

Gould, Wing; Maljaars, Noens, Berckelaer-Onnes, Leekam, 2013). Almennt 

er það svo að flestar þær samanburðarannsóknir á DSM-5 og DSM-4 leiða í 

ljós að DSM-5 er næmt en ekki nákvæmt (e. specific) og er það meðal annars 

talið vera vegna þeirra upplýsinga sem aflað er í greiningarferlinu (Carrington, 

2016, bls. 132). Börn skilgreind með Aspergers og óskilgreindar langvarandi 

þroskaraskanir án frekari skilgreininga (PDD-NOS) fá almennt ekki 

einhverfurófsgreiningu (Carrington, 2016, bls.129). Miðað við þær 

upplýsingar sem þegar eru komnar fram í þessum kafla má draga þá ályktun 

að áhyggjur fræðimanna séu á rökum studdar.  
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Samanburður greiningarviðmiða DSM-4 og DSM-5 
 

Áður var miðað við þrjú megin einkenni einhverfu í DSM-4 sem eru, slök 

félagsfærni, slök samskiptahæfni og endurtekin hegðun. Undir hverju einkenni 

eru fjórir undirflokkar. Til að falla innan greiningarviðmiða DSM-4 þurfti 

einstaklingur að vera með tvö einkenni slakrar félagsfærni, eitt einkenni slakrar 

samskiptahæfni og eina endurtekna áráttu hegðun. DSM-5 útgáfan miðar við 

tvö megin einkenni, sem eru slök félagsleg samskipti, með fjórum undirþáttum 

og endurtekin eða takmörkuð hegðunarmynstur með þremur undirþáttum. Til 

að uppfylla greiningarviðmið í DSM-5 þá þarf einstaklingur að vera með öll 

fjögur undireinkenni slakrar félagsfærni og að minnsta kosti tvö endurtekin eða 

takmörkuð hegðunareinkenni. Nálgun greiningarinnar DSM-5 er nokkuð 

sveigjanleg gagnvart aldursviðmiðum við því hvenær einkenni koma fram. 

Einnig er umburðalyndi fyrir því að einkennin geti komið fram á misjöfnum 

tíma. Er þá miðað við hvenær einkennin fara að há einstaklingnum í 

félagslegum samskiptum (Carrington, 2016, bls. 119).  

Einstaklingar sem hefðu greinst með Aspergers eða PDD eftir DSM-4 

munu líklega falla undir nýjan greiningarflokk í DSM-5 sem er ekki innan 

einhverfurófsins en það er félagsleg (bókstafleg) samskiptaröskun (e. social 

(pragmatic) communication disorder (SCD)). Einkennin sem falla undir þessa 

flokkun eru erfiðleikar í félagslegum samskiptum, slök aðlögunarhæfni í 

gagnvirkum samtals samskiptum og slök færni í að fylgja óyrtum reglum 

málnotkunar í frásögnum og söguuppbyggingu (e. storytelling) (Carrington, 

2016, bls 120). 

Einhverfir einstaklingar fá strax skilgreinda aðstoð í skólum og í félagslega 

kerfinu og má velta því fyrir sér hvort það sé ástæða þess hve margir greinast 

með einhverfu (Gilberg og Fernell, 2014, bls. 3274). Einnig má velta því fyrir 

sér hvort sú gagnrýni á DSM-5, að greiningartilfellum muni fækka, verði að 

veruleika Hérlendis hafa börn verið greind með einhverfuröskun vegna þess að 

greiningin tryggir þeim sértæk úrræði og íhlutun í skólum (NN, munnleg 

heimild, 29. mars, 2016). Mikilvægt er að velta því fyrir sér hvernig 

sérfræðiþjónustan aðlagar sig að nýjum greiningarviðmiðum. Ljóst er að þeir 

einstaklingar sem fara í greiningarferli vegna gruns um einhverfu eiga í 

verulegum vanda, og þó þeir fái ekki greiningu á einhverfurófinu þá er ljóst að 

þessir einstaklingar þurfa aðstoð (Carrington, 2016, bls. 133).  



111 

Ný endurskoðuð útgáfa af ICD-10 er væntanleg á næsta ári, 2017, og má 

gera ráð fyrir að matsviðmið til greiningar einhverfu verði í samræmi við 

DSM-5 (Evald Sæmundsen og Andrea Katrín Guðmundsdóttir, 2014, bls. 28, 

Kristjana Magnúsdóttir, munnleg heimild, 4. maí, 2016). Hingað til hafa kerfin 

tvö fylgst að í viðmiðum og skilgreiningum á einhverfu og mikilvægt er að 

slíkt breytist ekki út frá rannsóknarhagsmunum (Carrington, 2016, bls. 130). 

Hérlendis er það skilyrt við greiningar hvort og hvernig aðstoð börn fá í 

félagslega kerfinu sem og í skólum (Reglugerð um nemendur með sérþarfir í 

grunnskóla, 585/2010, gr.4). Það verður því áhugavert að sjá hvernig það kerfi 

mun aðlaga sig að breyttum greiningarviðmiðum.  

 

Meðraskanir einhverfu 

 
Algengt er að aðrar raskanir, meðraskanir, fylgi einhverfueinkennunum, en 

þær eru greindar í um 90% tilfella (Laufey I. Gunnarsdóttir, munnleg heimild 

2. apríl 2016). Meðraskanir eiga uppruna að rekja til raskana á taugaþroska, 

geðraskana og annarra líffræðilegra raskana. Þessir þroska og hegðunarþættir 

eru einnig skoðaðir og metnir samhliða einkennum fyrir einhverfu (Gardner, 

Erkfitz-Gay, Campbell, Bradley og Murphy, 2016, bls. 38; Ingibjörg Bjarna-

dóttir, Evald Sæmundsen og Brynja Jónsdóttir, 2014, bls. 131,145).  

Til að fá sem ítarlegastar upplýsingar til mats og greiningar á einhverfu og 

meðröskunum, eru skoðaðar fyrirliggjandi upplýsingar um heilsufar, líkam-

legt, sálrænt og geðrænt. Skoðaður er hreyfiþroski, og líkamsþroski, málþroski 

og málnotkun ásamt námsframvindu (Tarbox, La Cava og Hoang, 2016, 

bls.15). Greindarskerðing er algeng meðröskun og hefur fylgni þar á milli 

mælst frá bilinu 26–68% (Weiss og Riosa, 2015, bls. 2472). Nýjustu fylgni-

mælingar eru þær að 31–38% einhverfra eru einnig greindarskertir (Gardner, 

Erkfitz-Gay, Campbell, Bradley og Murphy, 2016, bls. 36; Weiss og Riosa, 

2015, bls. 2474). Málþroskaröskun er einnig algeng meðröskun einhverfu en 

um 25% einhverfra eru mállausir en nú teljast málþroskaraskanir ekki til 

greiningareinkenna einhverfu í greiningarviðmiðum DSM-5. (Gardner, 

Erkfitz-Gay, Campbell, Bradley og Murphy, 2016, bls. 38). 
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Áhrif meðraskana á rannsóknir og greiningartíðni 

einhverfu 
 

Eins og áður hefur komið fram þá koma einkenni einhverfu fram í hegðun. 

Mörgum hegðunareinkennum einhverfunnar svipar til hegðunareinkenna 

hinna ýmsu geðraskana og má þar nefna áráttu og þráhyggju, kvíða og þung-

lyndi. Wing, frumkvöðull í rannsóknum á einhverfu og samstarfsaðilar hennar 

hafa lengi verið talsmenn fyrir því að einhverfa sé skilgreind eftir rófi frekar 

en flokkun. Er það meðal annars tilkomið vegna aukinnar vitundavakningar 

um meðraskanir og áhrif þeirra (Carrington, 2016, bls. 131; The National 

Autistic Society, e.d.).  

Þar sem greining á meðröskunum er frekar regla en undantekning 

(Carrington, 2016, bls. 131) færa Waterhouse og Gillberg (2014) rök fyrir því 

að breyta þurfi rannsóknaraðferðum þegar leita skal taugafræðilegra skýringa 

á einhverfu. Til þess að gera sér grein fyrir því hvar orsök einhverfu er að finna 

í taugakerfinu telja þeir að einangra þurfi einhverfu frá meðröskunum. Með 

þeim hætti sé einungis hægt að greina og einangra einhverfu, því þegar aðrar 

taugaþroskaraskanir eru teknar með til greiningar þá vilja þær yfirgnæfa 

(e.noice) einkenni einhverfu og eru því neikvæð fylgibreyta í rannsóknum á 

orsökum einhverfu.  

Gillberg lagði fram yfirhugtak fyrir þau einkenni sem koma fram fyrir 

þriggja ára aldur sem líkleg eru að leiða til greiningar á taugaþroskaröskunum 

á við einhverfu, PDD, ADHD, sértækum málþroskaröskunum, mótþróaröskun, 

námserfiðleikum, kækjum / Tourette auk annarra einkenna. Allt eru þetta 

raskanir sem hafa áhrif á almennan þroska, samskipti og tungumál, félagslega 

nánd (e. social inter-relatedness), hreyfiþroska, einbeitingu, hegðun, skapgerð 

og svefn. Yfirhugtakið er ESSENCE (Early Symptomatic Syndromes Eliciting 

Neurodevelopmental Clinical Examinations) eða í lauslegri þýðingu, 

snemmtækar klínískar prófanir á taugaþroskaröskun sem koma fram hjá 

ungum börnum (Carrrington, 2016, bls. 131; Gillberg, 2010, bls. 1544).  

Gillberg og Fernell (2014) benda á rannsóknir sem gefa ástæðu til ályktunar 

þess að meðraskanir með einhverfueinkennum hafi mun meiri áhrif á lífsgæði 

einhverfra einstaklinga og getu en einangruð einhverfueinkenni. Börn sem 

greinast með einhverfu snemma á ævinni, eða undir fjögurra ára, fara oftar en 

ekki í greiningarferli vegna einkenna meðraskana, en ekki vegna einkenna 

einhverfu. Það eru því aðrar taugafræðilegar raskanir eins og skertur 
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hreyfiþroski, málþroskaraskanir og óeðlilegur vitsmunaþroski sem vísað er til 

athugana á heilbrigðissviðinu. Það er svo seinna sem greining á einhverfu 

kemur fram (Gillberg og Fernell, 2014, bls. 3274; Gillberg, 2010, bls 1544). 

Genarannsóknir hafa leitt í ljós að oft eiga einhverf börn foreldra eða systkini 

sem einnig eru einhverf en einhverfueinkennin eru slík að á fullorðinsárum 

eiga þau ekki í neinum meiriháttar vanda og mæta ekki frekari hindrunum en 

aðrir í lífinu. Á þessu byggja Gillberg og Fernell rök sín fyrir því að ekki skuli 

greina á einhverfurófi heldur skuli skilgreina einhverfu sem „hreina“ einhverfu 

og „blandaða“ einhverfu (e. autism pure og autism plus). Greiningarviðmiðin 

eru þá þau að annaðhvort er einstaklingurinn með einhverfu eða með einhverfu 

og tilgreindar meðraskanir. Gillberg og Fernell rekja ástæðu þess hve mikil 

aukning er í greiningu á einhverfu, til þess að horft er í ríkari mæli á 

meðraskanir og eru þær tilgreindar sem einkenni, því klínísk greining á 

einhverfu gefur börnunum og fjölskyldum þeirra beinan aðgang að félagslegri 

aðstoð og stuðningi í skóla (Gillberg og Fernell, 2014, bls. 3274). Gillberg birti 

niðurstöðu rannsóknar árið 2010 þar sem honum reiknaðist til að 75% þeirra 

barna sem fengu einhverfugreiningu fyrir þriggja ára aldur héldu þeirri 

greiningu við endurmat nokkrum árum síðar og þau 25% sem ekki fengu 

áframhaldandi greiningu uppfylltu skilyrði fyrir öðrum þroskaröskunum. Hann 

leggur áherslu á mikilvægi þess að greining á þroskavanda barna fari fram sem 

fyrst og að greiningin verði sem nákvæmust til þess að íhlutun geti byrjað sem 

fyrst og hún verði nákvæm og hnitmiðuð að þroskaröskuninni (Carrington, 

2016, bls 132; Gillberg, 2010, bls. 1544)  

Víðtæk sænsk rannsókn skoðaði fylgni milli einhverfu og meðraskana. 

Úrtakið var fengið úr þýði tvíbura sem þegar voru þátttakendur í landlægri 

skimun fyrir börnum með geðræn vandamál. Foreldrum 9 ára barna, fæddum 

á árunum 1992 til 2001 var boðin þátttaka í símarannsókn. Niðurstaðan var sú 

að meirihluti þeirra sem greindist með einhverfu greindist einnig með aðrar 

meðraskanir. Algengastar voru athyglisbrestur og ofvirkni (e. attention deficit 

hyperactivity disorder ADHD) (79,3%), námserfiðleikar (e. learning disorder) 

(75,0%), kækir (e. tic disorder) (36,1%), mótþróaþroskaröskun (e. oppositional 

defiant disorder) og áráttu- þráhyggjuröskun (e. obsessive compulsive 

disorder) (23,8%). Einungis 11 af þeim 260 börnum sem voru þau fyrstu í 

fjölskyldunni að greinast með einhverfu, voru ekki með neinar meðraskanir 

(Lundström, Reichenberg, Melke, Råstram, Kerekes, Lichtenstein, Gillberg, 

Anckarsäter, 2015). Þegar litið er yfir rannsóknir sem skoðuðu fylgni milli 
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ADHD og einhverfu þá hefur fylgnin mælst frá því að vera 16% upp í 86% 

(Kristjana Magnúsdóttir, Evald Sæmundsen, Baldvin L. Einarsson, Páll 

Magnússon og Urður Njarðvík, 2016, bls. 29). 

Í íslensku samhengi þá hefur börnum sem greinast með einhverfuröskun 

hérlendis fjölgað til muna undanfarin ár. Í útreikningum Greiningar- og 

ráðgjafastöðvar ríkisins um algengi einhverfu og einhverfurófsraskana hjá 

einstaklingum fæddum á bilinu 1994–1998 sem greindust fyrir 31.desember 

2009, var niðurstaðan 1,2% en var 0,6% í lok árs 2005. Í almennum grunn-

skólum í Reykjavík voru 193 börn, eða 1,3% með greindar raskanir á 

einhverfurófinu á skólaárinu 2009–2010. Á sex mánaða tímabili árið 2009 

greindust 125 börnum á aldrinum 7–17 ára með einhverfuröskun. Þessi börn 

greindust öll með meðraskanir, flest með ADHD (Menntasvið Reykjavíkur-

borgar, 2010, bls. 6).  

ADHD (e. attention dificit hyperactivity disorder) eða athyglisbrestur og 

ofvirkni er greint eftir eftir hegðunarmynstrum lélegrar athygli, ofvirkni 

(hreyfióróleika), hvatvísi og slakrar aðlögunarhæfni (May, Sciberras, Hiscock 

og Rinehart, 2016, bls. 259). Meðraskanir ADHD eru meðal annarra náms-

erfiðleikar, erfiðleikar í félagslegum samskiptum, hegðunarerfiðleikar, 

mótþróahegðun, kvíði, depurð og áráttuhegðun. Einnig eiga þessir einstakl-

ingar oft erfitt með að viðhalda vináttu. Sumir einstaklingar með ADHD verða 

auk þess hömlulausir af reiði við það að komast ekki í áráttuaðstæður sínar 

(May, Sciberras, Hiscock og Rinehart, 2016, bls. 261–263; ADHD samtökin, 

e.d.). Einhverfir einstaklingar með ADHD eru líklegri til að upplifa sterkari 

hegðunareinkenni vegna tilfinningavanda sem kemur fram í aukinni truflandi 

hegðun eða andfélagslegri hegðun, draga sig frekar til hlés (e. self-absorbed) 

og eiga í meiri samskiptavanda en þeir sem greinast eingöngu með einhverfu 

eða ADHD (May, Sciberras, Hiscock og Rinehart, 2016, bls. 260). 

Hegðunarmynstur ADHD og einhverfu eru svo áþekk að þrátt fyrir góðar 

vísbendingar þess að hægt sé að greina þær aðskilið þá má velta fyrir sér hvor 

röskunin það er sem greinist (May, Sciberras, Hiscock og Rinehart, 2016, bls. 

259; Gillberg, 2010, bls. 1544). 

Í rannsókn Kristjönu Magnúsdóttur, Evalds Sæmundsen, Baldvins L. 

Einarssonar, Páls Magnússonar og Urðar Njarðvík (2016) var mæld fylgni 

milli slakrar aðlögunarhæfni hjá börnum sem greindust með einhverfu á aldrin-

um 7–17 ára og ADHD. Í 68,1% tilfella var barn greint með einhverfu og 

ADHD og hafði það neikvæðari áhrif á aðlögunarhæfni en þeirra sem voru 
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einungis greind með einhverfu. Kristjana og félagar velta því fyrir sér hvort töf 

verði á greiningu á einhverfurófi vegna sameiginlegra einkenna ADHD og 

einhverfu, meðal annars á aðlögunarhæfni og einstaklingar greinist þá fyrr með 

ADHD en einhverfu. 
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Fylgiskjal 2 Til umhugsunar 

 

Margt kom fram í svörum kennara sem sneru ekki beint að rannsóknarefninu 

en vert er að taka til umhugsunar því mér þótti margt koma fram sem gæti talist 

til þeirra ytri þátta sem hafa áhrif á viðhorf kennara til hugmyndafræði skóla 

án aðgreiningar. Því set ég hér fram vangaveltur mínar um þau umhverfisáhrif 

sem ég tel hafa áhrif á viðhorf kennara. Þau umhverfisáhrif sem skapa mótlæti 

í starfi þeirra og hafa neikvæð áhrif á þann faglega stuðning sem kennarar þurfa 

til að vera trúir fagstétt sinni og starfi innan skóla.  

 

Þessi rannsókn studdi aðrar rannsóknir um viðhorf kennara til skóla án 

aðgreiningar. Viðhorf kennara er neikvætt, fyrst og fremst vegna þess að þeir 

telja umhverfi og umgjörð skóla ekki vinna með hugmyndafræðinni. Einnig 

telja þeir sig ekki hafa menntun og þekkingu til að koma til móts við þarfir 

allra barna. 

Reynsla kennara af sérfræðiþjónustunni endurspeglaði reynslu foreldra. 

Bið eftir sérfræðiþjónustu er löng og hún svifasein. Umhugsunarvert er að 

kennarar margir vissu ekki af þeirri þjónustu sem þeim stendur til boða til 

ráðgjafar í kennslu barna með einhverfu en Klettaskóli gegnir því hlutverki. 

Vert er að skoða hve vel kennarar eru upplýstir um þá þjónustu sem 

sérfræðiþjónusta sveitarfélaga er skylt að veita kennurum og skólum. Hvernig 

þeir geti nálgast þá þjónustu og einfaldlega hvaða þjónusta er í boði til að styðja 

við fagmennsku kennara. Ég velti fyrir mér hvort sérfræðiþjónusta 

sveitarfélaga beini sjónum sínum frekar að ráðgjöf við nemendur og foreldra 

þeirra en kennara. Einnig velti ég fyrir mér hvort sérfræðiþjónustan leggi meiri 

áherslu á ráðgjöf eða greiningar. Einnig er vert að skoða og velta fyrir sér 

samsetningu sérfræðiteyma og hvort ástæða sé til að sérfræðingar starfi frekar 

innan skóla en utan þeirra. Ef talmeinafræðingar, sjúkra- og iðjuþjálfar starfa 

innan skóla þá geta þeir veitt kennurum ráðgjöf til að starfa með börnum í 

almennu skólastarfi. Með starfi sérfræðinga innan skóla er hægt að koma til 

móts við börn með þroskafrávik innan skólatíma og má ætla að það minnki 

álag á börnin og foreldra þeirra. 

Kennarar upplifa sig valdlausa til að skipuleggja eigin símenntun. Þeir 

upplifa sig þvingaða af sveitarfélögum eða skólastjórnendum að sækja 

námskeið sem þeir telja að nýtist þeim ekki. Vert er að skoða hvernig þessum 

málum er háttað almennt innan menntastofnana. Hafa kennarar svokallað 
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kennaravald til að þroskast í starfi og veita þá bestu kennslu sem þeir mögulega 

geta veitt hverju sinni? Mikilvægt er að kennarar upplifi vald í starfi því það 

styður við fagmennsku þeirra og skuldbindingu til starfsins og fagstéttarinnar. 

Einnig má velta fyrir sér hvort það megi túlka það sem ákveðið vantraust á 

fagmennsku kennara að þeir fái ekki tækifæri til að skipuleggja eigin 

símenntun. Skólaþróun er mikilvæg og til að skólastarf sé auðugt og í sífelldri 

þróun þá verður skólinn að vera lærdómssamfélag. En árangur þar að baki lýtur 

skilyrðum þess að allir starfsmenn skóla séu virkir þátttakendur. Viðhorf 

starfsfólks skóla hefur áhrif á skólaþróun og breytingar innan skólastarfs. 

Mér þykir það áhyggjuefni að foreldrar barna sem eru með dæmigerðan 

taugaþroska lýsa yfir óánægju sinni við umsjónarkennara að í bekk barns þeirra 

sé einhverft barn. Einnig var mjög umhugsunarvert að kennara var ráðlagt af 

opinberum starfsmanni innan heilbrigðisstéttar, að svara foreldri sem kvartaði, 

að hann mætti vera heppinn að eiga heilbrigt barn. Það má því velta fyrir sér 

hvort það þurfi ekki að skoða viðhorf til hugmyndafræði skóla án aðgreiningar 

meðal foreldra barna á skólaskyldu aldri og aðgreina viðhorf foreldra sem eiga 

börn með raskanir og foreldra barna með dæmigerðan taugaþroska. Ef viðhorf 

til stefnunnar er neikvætt í samfélaginu og hjá foreldrum, hvernig er þá hægt 

að ætla kennurum að vera fylgjandi stefnunni. Kennarar fá ekki ytri faglegan 

stuðning í starfi. Það skortir þann stuðning sem þarf til að kennari skuldbindi 

sig sinni fagstétt og skólastefnu. Velta má fyrir sér hvort vöntun á stuðningi 

hafi áhrif á viðhorf kennara til stefnu um skóla án aðgreiningar.  

Margt liggur því fyrir úr viðtölum við kennara sem mætti nýta til skoða 

frekar hvers vegna kennarar telja sig ekki hafa skilning eða þekkingu til að 

koma til móts við margbreytileikann í skólastarfi. Skoða hvers vegna kennarar 

leggja eins mikið traust og raunin er á sérfræðinga innan skóla og 

stuðningsfulltrúa. Einnig er mikilvægt að skoða sérstaklega hvað það er í 

umhverfi skóla sem vinnur gegn hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar.  
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Fylgiskjal 3 Kynningarbréf um rannsóknina til fræðsluyfirvalda 

 

Skorradalur 23. febrúar 2016 

 

 

Ágæti viðtakandi 

 

Undirrituð er í framhaldsnámi í sérkennslufræðum við Háskólann á Akureyri 

og er um þessar mundir að undirbúa rannsókn til lokaverkefnis til meistara-

gráðu. Leiðbeinendur mínir eru Kristín Dýrfjörð (dyr@unak.is), dósent við 

kennaradeild Háskólans á Akureyri og Kristín Elva Viðarsdóttir, sálfræðingur.  

Þetta er eigindleg rannsókn. Tekin verða rýnihópa viðtöl við kennara sem 

hafa reynslu af því að kenna börnum með einhverfurófsröskun í skólum án 

aðgreiningar. Markmið rannsóknarinnar er að skoða upplifun kennara í starfi 

með einhverfum börnum. Hversu góða þekkingu og úrræði þeir telja sig hafa 

til að koma til móts við einhverf börn í námi.  

Úrvinnsla gagna verður notuð til að meta hvernig sérfræðiþjónustan getur 

stutt við umsjónarkennara við skipulag kennslu með einhverfum börnum. 

Þar sem rannsóknin mun styðjast við tilgangs- og snjóboltaúrtak þá mun ég 

sjálf óska eftir þátttakendum til rannsóknarinnar á samfélagsmiðlum og úr 

eigin tenglsaneti. Það verður því ekki leitað til einstaka skóla í þínu sveita-

félagi. Viðtölin verða hljóðrituð og svo afrituð orðrétt í ritað handrit. Fyllsta 

öryggis verður gætt við meðferð gagna og þeim eytt að úrvinnslu lokinni. Í 

niðurstöðum rannsóknar mun hvorki nafn kennara né skóla koma fram. 

Ég óska eftir leyfi fræðsluyfirvalda til að hafa samband við grunn-

skólakennara sem kenna í elsta bekk á yngsta stigi (8 ára börnum) og á miðstigi 

(9-12 ára börnum).  

Ég stefni á að hefja gagnasöfnun strax í næsta mánuði, í mars og yrði því 

þakklát af afstaða væri tekin til þessarar beiðni sem fyrst.  

 

Með virðingu og vinsemd,  

Þórhildur Ýr Jóhannesdóttir 

(ha130451@unak.is) 
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Fylgiskjal 4 Kynningarbréf um rannsóknina til kennara 

 

Skorradalur 23. febrúar 2016 

 

 

Ágæti viðtakandi 

 

Undirrituð er í framhaldsnámi í sérkennslufræðum við Háskólann á Akureyri 

og er um þessar mundir að undirbúa rannsókn til lokaverkefnis til meistara-

gráðu. Leiðbeinendur mínir eru Kristín Dýrfjörð (dyr@unak.is), lektor við 

kennaradeild Háskólans á Akureyri og Kristín Elva Viðarsdóttir, sálfræðingur. 

Þetta er eigindleg rannsókn. Tekin verða rýnihópa viðtöl við kennara sem 

hafa reynslu af því að kenna börnum með einhverfurófsröskun í skólum án 

aðgreiningar. Markmið rannsóknarinnar er að skoða upplifun kennara í starfi 

með einhverfum börnum. Hversu góða þekkingu og úrræði þeir telja sig hafa 

til að koma til móts við einhverf börn í námi Úrvinnsla gagna verður notuð til 

að meta hvernig sérfræðiþjónustan getur stutt við umsjónarkennara við 

skipulag kennslu með einhverfum börnum. 

Með þessu bréfi óska ég eftir þátttöku þinni í viðtalsrannsókn sem fer fram 

í formi rýniviðtala. Fjöldi kennara í hverjum rýnihópi verða fjórir til sex. Í 

viðtölunum deila kennarar reynslu sinni af því að kenna einhverfum börnum. 

Til að gæta fyllsta trúnaðar þá verða þátttakendur að skrifa undir yfirlýsingu 

þess efnis að þeir heiti hvorum öðrum fullum trúnaði um það sem fram fer í 

viðtölunum. Viðtölin verða hljóðrituð og svo rituð upp í handrit til úrvinnslu. 

Fyllsta öryggis verður gætt við meðferð gagna og þeim eytt að úrvinnslu 

lokinni. Í niðurstöðum rannsóknar munu hvorki nöfn kennara né skóla koma 

fram. 

Þátttaka þín í rannsókninni er mér mikils virði því hún verður ekki að 

veruleika án þátttakenda. Þér er frjálst að hætta þátttöku hvenær sem er án 

fyrirvara og án þess að gefa upp ástæðu. Jafnframt er þér heimilt að neita að 

svara einstökum spurningum í rannsókninni.  

 

Með virðingu og vinsemd 

Þórhildur Ýr Jóhannesdóttir 

(ha130451@unak.is) 

 

mailto:dyr@unak.is)
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Fylgiskjal 5 Upplýst samþykki kennara til þátttöku í rannsókninni 

 

Samþykkisyfirlýsing 

 

Ég undirrituð/undirritaður samþykki að taka þátt í rannsókn er byggir á reynslu 

minni og viðhorfi til kennslu barna á einhverfurófi. Ég hef fengið kynningu á 

rannsókninni og veit að niðurstöður verða nýttar í ritgerð sem birtist 

opinberlega á Skemmunni sem er safn námsritgerða og rannsóknarritgerða á 

vefnum (www.skemman.is).  

 

Mér hefur verið heitið fullum trúnaði við öflun og úrvinnslu gagna og treysti 

því að ekki verði hægt að rekja niðurstöður til mín eða þess skóla sem ég starfa. 

 

 

Virðingarfyllst 

 

 

___________________________________________________________ 

Nafn, staður, dagsetning 

  

http://www.skemman.is/
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Fylgiskjal 6 Trúnaðaryfirlýsing þátttakenda hvor við annan 

 

Samþykki kennara um trúnað hvor við annan 

 

Ég undirrituð/undirritaður heiti því að veita öðrum þátttakendum í rannsókn 

Þórhildar Ýrar Jóhannesdóttur fullan trúnað og virðingu í hópviðtölum. Sú 

reynsla sem kennarar kjósa að deila með hópunum er trúnaðarmál og verður 

ekki rætt um hana utan rannsóknarvettvangs. 

 

 

Virðingarfyllst 

 

 

 

Nafn,staður, dagsetning, 
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Fylgiskjal 7 Staðfesting frá persónuvernd um tilkynningu rannsóknar 
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Fylgiskjal 8 Spurningarammi rannsóknar 

1) Hversu vel finnst ykkur þið undirbúin að kenna einhverfum börnum? 

a) Hvað finnst ykkur einkennandi við einhverf börn 

2) Hvernig teljið þið best sé komið til móts við einhverf börn almennt? 

a) Eru notuð ákveðin kennslufræði í ykkar kennslu 

3) Ef þið hugsið til baka, hvaðan fenguð þið þekkingu ykkar um einhverfu? 

4) Hver er almenn reynsla ykkar af því að kenna einhverfum börnum? 

a) Hver er ykkar skemmtilegasta upplifun? 

b) Hver er ykkar neikvæðasta eða stærsta áskorun? 

5) Mér leikur forvitni á að vita meira um þekkingu ykkar á einhverfu. 

Þekkið þið til meðraskana einhverfu? 

a) Getið þið gefið dæmi 

b) Hvernig upplifið þið börn með og án meðraskana í námi, framkomu 

og öðru 

c) Hvað er gert til eflingar félagslegrar þátttöku einhverfra í 

skólastarfinu 

6) Ef þið hugsið um ykkar starfsumhverfi, hafið þið möguleika á að aðlaga 

ykkar kennslurými eins og þið teljið henta best fyrir einhverfu börnin? 

a) Hvernig kennslurými teljið þið henta þeim best? 

b) Koma skólayfirvöld / skólastjórnendur til móts við ykkar kröfur 

vegna óska um aðlögun? 

7) Hvernig upplifið þið samskipti ykkar við sérfræðiþjónustu skóla? 

a) Hafið þið fengið eða óskað eftir kennslufræðilegri ráðgjöf? 

8) Hvernig upplifið þið foreldrasamstarf og samskipti við foreldra einhverfu 

barnanna í samanburði við aðra foreldra? 

a) Námslegur stuðningur foreldra – þátttaka foreldra í námi barna þeirra 

b) Heimanám einhverfra barna – er það meira en annarra til að fylgja 

bekkjafélögum? 

c) Gerð einstaklingsnámskrár – hver er ykkar reynsla af 

einstaklingsnámskrám? 

9) Hver er ykkar upplifun af því að kenna einhverfum börnum? Hefur það 

áhrif á ykkar líðan, sjálfstraust og trú á ykkur sjálf sem kennara? 

10) Ég geri ráð fyrir að þið fáið upplýsingar um greiningu einhverfu 

barnanna. Teljið þið þær upplýsingar í samræmi við það sem þið eruð að 

upplifa með barninu? 

a) Teljið þið greiningar mikilvægar við skipulag kennslu? 
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b) Hver er ykkar upplifun af greiningum. Eru þær til þess gagns sem 

þeim er ætlað? Hvort opna þær eða loka dyrum að úrræðum fyrir 

nemendur og ykkur? 

c) Fá nemendur skilgreindan tíma í stuðning? Hver er ykkar upplifun 

með það? 

11) Hvernig upplifið þið einhverfu börnin í félagslegu samhengi? Getið þið 

gefi dæmi um það hvað er gert til að efla félagsleg samskipti þeirra í 

skólanum? 

12) Er stuðningsfulltrúi í bekknum? Er stöðugleiki eða miklar 

mannabreytingar í því stöðugildi. Hvaða áhrif hefur það á ykkur. Hvernig 

finnst ykkur að hafa stuðning og hvernig finnst ykkur að stuðningurinn 

eigi að vera? 

13) Hvernig viljið þið að sérfræðiþjónustan snúi að ykkur? Hver er 

draumastaðan? 

14) Þegar þið hugsið um hugmyndafræði skóla án aðgreiningar. Hvert er 

viðhorf ykkar til hugmyndafræðinnar? 

a) Finnið þið stuðning frá skólastjórnendum og skólayfirvöldum til að 

fylgja eftir hugmyndafræðinni? 

15) Miðað við reynslu ykkar af því að kenna einhverfum börnum, hvernig 

teljið þið hagsmuna þeirra best gætt í skólakerfinu? 

16) Finnið þið mun á því að vera með einhverft barn í bekknum miðað við 

aðrar fatlanir eða greiningar. Til dæmis börn með tilfinninga eða 

hegðunarvanda? 

a) Hver er sá munur?  
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Fylgiskjal 9 Greiningarlíkan  

 

Rannsóknarspurning Flokkun Þema 

Hver eru þekking og 

bjargráð 

grunnskólakennara í 

starfi með einhverfum 

börnum? 

 

Þekking kennara á 

einkennum einhverfu.  

Uppruni þekkingar 

kennara. 

Bjargráð.  

Þekking kennara er 

frekar yfirborðskennd. 

Þeir þekkja til helstu 

einkenna einhverfu, 

best þó til slakrar 

félagsfærni, en þeir 

eiga í erfiðleikum 

með að bregðast á 

viðeigandi hátt við 

hegðunar einkennum.  

Þekking flestra 

kennara á einhverfu 

hefur komið með 

reynslu og eigin leitar 

að upplýsingum. 

Kennarar leita einnig 

til hvers annars eftir 

upplýsingum. 

Einungis einn kennari 

fékk þekkingu sína úr 

kennaranámi. 

Kennarar sem hafa 

aðgang að 

sérkennurum og 

þroskaþjálfum leggja 

traust á þá til að 

skipuleggja nám 

einhverfu barnanna og 

í mörgum tilfellum 

treysta þeir einnig á 

þeirra kennslu. 
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Kennarar leita ráða og 

upplýsinga til 

samstarfaðila.  

 

Hvernig eru samskipti 

og samstarf við 

foreldra einhverfra 

barna í samanburði við 

önnur börn? 

Upplýsingastreymi 

milli heimilis og skóla. 

Þátttaka foreldra í námi 

barna. 

 

Kennarar leggja 

áherslu á mikilvægi 

foreldrasamstarfs og 

þátttöku við skipulag 

náms.  

Samskiptin við 

foreldra einhverfra 

barna er meira og 

öðruvísi en við 

foreldra barna með 

dæmigerðan 

taugaþroska. 

Hvernig er upplifun 

grunnskólakennara af 

sérfræðiþjónustu skóla? 

 

Vegna hvers óska 

kennarar ráðgjafar frá 

sérfræðiþjónustu. 

Almenn upplifun af 

sérfræðiþjónustu við 

kennara og nemendur. 

Kennarar leita lítið 

eftir kennslufræðilegri 

aðstoð og telja sig 

frekar vanta ráðgjöf til 

að koma til móts við 

hegðun einhverfu 

barnanna.  

Löng bið eftir 

úrræðum og 

greiningum.  

Í stærri sveitafélögum 

hafa kennarar ekki 

aðgengi að 

sérfræðiþjónustu utan 

skóla og vita ekki 

hvert skal leita. 

Þeir sjá baráttu 

foreldra við kerfið, að 

börn þeirra fái þá 

þjónustu sem 
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sveitafélaginu er skylt 

að veita.  

Staða 

stuðningsfulltrúa er 

ekki að nýtast vel.  

Þeir kennarar sem 

starfa með 

þroskaþjálfum og 

sérkennurum innan 

skóla eru mjög 

ánægðir með veru 

þeirra og telja það 

mikinn stuðning fyrir 

sig.  

Sérfræðiþjónustan 

kemur til móts við 

börn sem falla innan 

þekktra skilgreinda 

ramma greiningar en 

börn sem eiga í vanda 

innan skóla en falla 

ekki innan ramma fá 

ekki aðstoð. Leyfi til 

námsaðlögunar og 

stuðnings við 

nemendur er háð 

greiningum. 

 

Hefur það áhrif á 

faglega líðan kennara 

að kenna einhverfum 

börnum í skólum án 

aðgreiningar? 

Skóli án aðgreiningar 

Faglegur stuðningur 

Líðan  

Skoðun kennara er að 

hugmyndafræðin er 

ekki möguleg í 

framkvæmd í þeirri 

umgjörð sem henni er 

sköpuð.  

Kennurum finnst þeir 

ekki fá stuðning og 
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skilning af hálfu 

skólayfirvalda og í 

mörgum tilfellum 

skólastjórnenda.  

Kennarar upplifa van-

líðan þegar þeir geta 

ekki komið til móts 

við alla nemendur 

sína. 

 

 

 


