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Ágrip 

Stefnan um skóla án aðgreiningar var mörkuð árið 1974 og hefur verið hluti 

af íslenskri skólastefnu síðan þá. Hugtakið skóli án aðgreiningar var þó ekki 

fest í lögum hér á landi fyrr en árið 2008 en hefur verið síðan þá í 

reglugerðum og Aðalnámskrá grunnskóla. 

Skóli án aðgreiningar hefur verið mikið í umræðunni og margt hefur verið 

skrifað og sagt um stefnuna. Það sama er hægt að segja um kennsluaðferðina 

Byrjendalæsi og sitt sýnist hverjum um aðferðina. Í ljósi þess er markmið 

rannsóknarinnar að kanna hvernig Byrjendalæsi sem kennsluaðferð 

samrýmist stefnunni um skóla án aðgreiningar og fá mynd af því að hvaða 

marki læsiskennsla samkvæmt aðferðinni er í anda stefnunnar, þar sem 

gengið er út frá því að skólum beri að veita nemendum sínum nám við hæfi 

hvers og eins. 

Rannsóknarspurningarnar voru tvær:  

 Er Byrjendalæsi sem kennsluaðferð líkleg til að stuðla að því að 

læsisnám sé í samræmi við stefnuna um skóla án aðgreiningar? 

 Hvernig samrýmist kennsla samkvæmt Byrjendalæsi í 1. og 2. bekk í 

tveimur skólum hugmyndum skóla án aðgreiningar? 

Rannsóknin fólst í því að bera Byrjendalæsi saman við stefnuna um skóla 

án aðgreiningar og kanna kennslu í 1. og 2. bekk í tveimur skólum. Til þess 

voru notuð gögn sem rannsóknarhópur í rannsókn á Byrjendalæsi safnaði í 

tilviksathugunum í þessum skólum. 

Helstu niðurstöður bera með sér að Byrjendalæsisaðferðin samrýmist vel 

stefnunni um skóla án aðgreiningar og kennslan í skólunum tveimur sé í 

meginatriðum í samræmi við stefnuna um skóla án aðgreiningar. 

 

 





 

Abstract 

The policy of inclusive schools was adopted in 1974 and has been part of the 

Icelandic education policy since then. The concept of inclusive schools, 

however, only found its way into the law in 2008, but has been present in 

regulations and the national curriculum since then. 

Inclusive schools have been much debated and a lot has been said and 

written about the policy. Likewise, opinions differ on the teaching method 

Beginning literacy. In light of that the aim of this study is to investigate 

whether and to what extent Beginning literacy as a teaching approach is in 

accordance with the policy of inclusive schools and get a picture of to what 

extent literacy teaching in Beginning literacy fits in with the policy of 

inclusive schools, and the basic assumption that schools are required to 

provide each student with an education suitable to their needs. 

There were two research questions.  

 How likely is Beginning literacy as a teaching approach to facilitate 

literacy education in accordance with the concept of inclusive schools? 

 To what extent is teaching according to Beginning literacy in 1st and 

2nd grade in two schools in accordance with the concept of inclusive 

schools? 

The study comprised comparing Beginning literacy with the policy of 

inclusive schools and investigating teaching in 1st and 2nd grade in two 

schools. To this end, data compiled by a research team in a study on Beginner 

literacy were used. 

The main results show that the method Beginner literacy is in good 

accordance with the policy of inclusive schools and that education in the two 

schools was for the most part in accordance with the policy of inclusive 

schools. 

 





 

Formáli 

Þessi ritgerð er 30 eininga (ECTS) meistaraprófsverkefni og lögð fram til 

fullnaðar M.Ed.-meistaranámi í menntunarfræði við kennaradeild hug- og 

félagsvísindasviðs Háskólans á Akureyri.  

Dr. Rúnar Sigþórsson, prófessor við kennaradeild Háskólans á Akureyri, 

veitti leiðsögn við gerð verksins og færi ég honum mínar bestu þakkir fyrir 

góða leiðsögn, sveigjanleika og mikla þolinmæði. Hann var ætíð til staðar 

þegar á þurfti að halda og hvatti mig áfram.  

Fjölskyldu minni kann ég mínar bestu þakkir fyrir umburðarlyndi og 

stuðning á námstímanum.  

 

 

 





 

Efnisyfirlit   

1. Inngangur ................................................................................................. 1 

2. Skóli án aðgreiningar ............................................................................... 5 

2.1 Þróun stefnu um skóla án aðgreiningar ............................................ 5 

2.2 Hugtakið skóli án aðgreiningar ........................................................ 8 

2.3 Skóli án aðgreiningar: Forsendur og framkvæmd ......................... 10 

Námsaðlögunarlíkan Carol Ann Tomlinson .................................. 11 

Einstaklingsmiðun (e. differentiation) ........................................... 14 

Samvinnunám (e. cooperative learning) ........................................ 15 

Stigskiptur stuðningur (e. scaffolding) .......................................... 17 

Námsumhverfi (e. learning environment) ...................................... 18 

Námsáhugi (e. motivation for learning) ......................................... 21 

Leiðsagnarmat (e. formative assessment) ...................................... 22 

2.4 Samantekt ...................................................................................... 25 

3. Rannsóknin ............................................................................................. 27 

3.1 Rannsóknaraðferð .......................................................................... 27 

3.2 Þátttakendur, gagnaöflun og úrvinnsla .......................................... 28 

3.3 Siðferðileg atriði og réttmæti ......................................................... 29 

3.4 Samantekt ...................................................................................... 31 

4. Niðurstöður og umræður ....................................................................... 33 

4.1 Byrjendalæsi og nám án aðgreiningar ........................................... 33 

Læsi (literacy) ................................................................................ 33 

Eindaraðferð – heildaraðferð – samvirk nálgun ............................. 35 

Byrjendalæsi í ljósi stefnunnar um skóla án aðgreiningar ............. 37 

Samantekt og ályktanir .................................................................. 41 

4.2 Kennsla samkvæmt Byrjendalæsi í tveim skólum ......................... 42 

Skipulag kennara á námsaðlögun .................................................. 43 

Vinnubrögð nemenda ..................................................................... 45 

Virkni nemenda og áhugi ............................................................... 47 



 

Námsumhverfi .............................................................................. 48 

Samantekt og ályktanir ................................................................. 49 

5. Lokaorð .................................................................................................. 53 

Heimildir ..................................................................................................... 55 



1 

1. Inngangur 

Ljóst er að margt hefur breyst í íslensku samfélagi hvað varðar viðhorf til 

mikilvægis þess að öll börn gangi í skóla. Síðustu áratugi hefur réttur barna 

til skólagöngu verið styrktur með lögum og opinberum stefnuskjölum og 

skóli án aðgreiningar (e. inclusion) hefur orðið partur af skólastefnu hér á 

landi. Markmiðið með skóla án aðgreiningar er að allir hafi tækifæri til að 

öðlast góða menntun og smám saman hefur samfélagið viðurkennt skyldu 

sína til að mennta öll börn. Á áttunda áratugnum var farið að ræða að öll börn 

ættu rétt á að ganga í almenna skóla, hefðu jöfn tækifæri til náms þar sem 

komið væri til móts við þarfir hvers og eins og þar sem allir fengju námsefni 

við hæfi, auk þess að vera í bekk með öðrum óháð þroska og getu; allir hefðu 

sama rétt til náms og borin væri virðing fyrir mismunandi þörfum nemenda, 

sérkennum þeirra og hæfileikum (lög um grunnskóla nr. 63/1974). 

Með stefnunni um skóla án aðgreiningar er ætlunin að veita öllum 

nemendum tækifæri á menntun og hlutverk kennara er að velja viðeigandi 

kennsluaðferðir og námsefni handa hverjum og einum nemanda. Það er 

mikilvægt að skólar bjóði nemendum vandað og sveigjanlegt nám auk 

fjölbreyttra kennsluhátta þar sem lögð sé áhersla á lýðræðislega þátttöku allra 

nemenda. Allir nemendur eiga að fá raunhæf tækifæri til að auka færni sína á 

læsi þannig að þeir geti notið sín sem best og öðlist um leið meiri þroska og 

þekkingu og geti þannig tekið virkan þátt í þjóðfélaginu.  

Læsi hefur verið mikið í umræðunni undanfarið og er það talið vera 

lykillinn sem gengur að þjóðfélaginu og um leið að skólakerfinu þar sem góð 

lestrarfærni er ein af forsendunum til að ná árangri í skóla og geta tekist á við 

þau verkefni sem nútímaþjóðfélag felur í sér. Með góðri færni í læsi á 

einstaklingur betri möguleika í þjóðfélaginu þegar meðal annars er horft til 

tækifæra, félagslegs jafnréttisgrundvallar og almennra lífsgæða. 

Ljóst er að nemendur hafa misjafnlega mikla þekkingu á læsi þegar þeir 

hefja skólagöngu. Því þarf starfið, sem fram fer í skólunum, að taka tillit til 

mismunandi þarfa nemenda.  
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Byrjendalæsi er samvirk lestrarkennsluaðferð
1
 sem hefur verið mikið í 

umræðunni á síðustu misserum. Aðferðin gerir meðal annars ráð fyrir því að 

hægt sé að kenna börnum með ólíka færni í lestri hlið við hlið og lögð er 

áhersla á samvinnu sem leið til að mæta einstaklingsþörfum. Kennsluaðferðin 

var þróuð af Miðstöð skólaþróunar við Háskólann á Akureyri og hefur verið 

að ryðja sér til rúms hér á landi frá árinu 2006 og hafa um 80 skólar innleitt 

aðferðina. Í ljósi mikillar útbreiðslu er áhugavert að skoða hvernig 

kennsluaðferðin samrýmist stefnunni um skóla án aðgreiningar.  

Markmið rannsóknarinnar er að leitast við að fá mynd af því hvernig 

kennsluaðferðin Byrjendalæsi samrýmist stefnunni um skóla án aðgreiningar 

þar sem gengið er út frá því að skólum beri að veita nemendum sínum nám 

við hæfi hvers og eins.  

Gildi rannsóknarinnar felst í að afla upplýsinga um hvernig 

kennsluaðferðin Byrjendalæsi tengist skólastefnunni sem kveður á um skóla 

án aðgreiningar og að öðlast skilning á hvort aðferðin eigi samleið með skóla 

án aðgreiningar.  

Rannsóknarspurningarnar eru eftirfarandi: 

 Er Byrjendalæsi sem kennsluaðferð líkleg til að stuðla að því að 

læsisnám sé í samræmi við stefnuna um skóla án aðgreiningar? 

 Hvernig samrýmist kennsla samkvæmt Byrjendalæsi í 1. og 2. bekk í 

tveimur skólum hugmyndum skóla án aðgreiningar? 

Rannsóknin er tvíþætt: Hún felst í fyrsta lagi í rannsókn á Byrjendalæsi út 

frá því sem hefur verið skrifað um aðferðina annars vegar og hins vegar 

hvernig hún samræmist skóla án aðgreiningar. Í öðru lagi felst hún í rannsókn 

á kennslu í Byrjendalæsi í tveimur skólum út frá gögnum úr rannsókn um 

Byrjendalæsi þar sem skoðuð eru viðtöl sem tekin voru við kennara í tveimur 

grunnskólum sem styðjast við aðferðir Byrjendalæsis hjá nemendum í fyrsta 

og öðrum bekk í grunnskóla. Ásamt því eru skoðaðar kennsluáætlanir og 

stuðst er við vettvangsglósur. Við úrvinnslu eru gögn skoðuð og niðurstöður 

rannsóknarinnar settar í samhengi við rannsóknarspurningarnar
2
. 

                                                      

1
 Þótt hér sé talað um BL sem aðferð er Byrjendalæsi ekki ein aðferð heldur nokkurs 

konar kennslulíkan sem felur í sér margar aðferðir. 

2
 Upplýsingar um rannsóknina er að finna á vefslóðinni: 

http://staff.unak.is/not/runar/Rannsoknir/BL_rannsokn.htm  
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Verkinu er skipt upp í fimm meginhluta. Á eftir inngangi, sem er kafli eitt, 

er fræðileg umfjöllun, í kafla tvö, er umfjöllun um skólastefnuna skóli án 

aðgreiningar. Meðal annars eru skoðuð lög og reglugerðir sem tengjast 

stefnunni ásamt því að fjallað er um hugtakið og kennslufræðilega nálgun. 

Í þriðja kafla er fjallað um markmið rannsóknarinnar, hvernig hún er 

framkvæmd, um þátttakendur og rannsóknargögn, enn fremur um réttmæti og 

siðferði rannsóknarinnar.  

Í fjórða kafla er gerð grein fyrir niðurstöðum. Í fyrri hluta kaflans er 

Byrjendalæsi borið saman við hugmyndir um skóla án aðgreiningar og í 

síðari hluta hans eru niðurstöður úr greiningu á gögnum úr tveimur 

grunnskólum sem kenna eftir aðferðum Byrjendalæsis. Í kaflanum er umræða 

samhliða niðurstöðunum. Í fimmta kafla verksins eru lokaorð. 

 

Lykilorð: Skóli án aðgreiningar, læsi, læsiskennsla, Byrjendalæsi. 
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2. Skóli án aðgreiningar 

Í þessum kafla eru tveir undirkaflar. Í fyrri kaflanum er fjallað um hugtakið 

skóli án aðgreiningar og um þróun stefnunnar um skóla án aðgreiningar hér á 

landi þar sem fjallað er um lög, reglugerðir og aðalnámskrár. Í seinni 

kaflanum er fjallað um kennslufræðilega nálgun og útfærslu stefnunnar. 

Fjallað er um hugsmíðahyggju sem undirstöðu slíkrar útfærslu, en auk þess er 

umfjöllun um námsaðlögun, samvinnu nemenda, stigskiptan stuðning, 

umhverfið í skólastofunni, leiðsagnamiðað námsmat ásamt áhuga nemenda 

og virkni þeirra. Allt eru þetta þættir sem hafa áhrif á nám nemenda. 

2.1 Þróun stefnu um skóla án aðgreiningar  

Skólastefna er stefna sem lögð er til grundvallar á námi og kennslu af 

yfirvöldum menntamála og á að endurspeglast í námskrám þar sem tekið er 

tillit til einstaklingsins, náms og samfélags (Marsh og Willis, 1995, bls. 39–

44).  

Segja má að fyrsta skrefið, sem var stigið varðandi skóla án aðgreiningar 

(e. inclusion school) hérlendis, hafi verið tekið þegar öllum börnum var 

tryggð skólaganga af hinu opinbera og skólanum var gert með fræðslulögum, 

sem sett voru árið 1946, að skipuleggja starf sitt í samræmi við eðli og þarfir 

nemenda. Í þessum lögum er í fyrsta skipti sagt að í skólum eigi að koma til 

móts við þarfir nemenda með tilliti til þroska þeirra og getu, þó svo að 

annmarkar hafi verið í lögum um jafnréttishugsun á þessum tíma (lög um 

fræðslu barna nr. 34/1946). Það var þó ekki fyrr en með grunnskólalögunum, 

sem sett voru árið 1974, að tekinn var af allur vafi um að skólinn ætti að vera 

fyrir öll börn, sama hversu ólík þau væru, og afnumin voru öll 

undanþáguákvæði. Öll börn áttu sams konar rétt til að öðlast sambærilega 

menntun í heimaskóla og lögð var áhersla á að bekkjardeildir skyldu vera 

blandaðar (Jón Torfi Jónasson, 2008, bls. 272–274; lög um grunnskóla nr. 

63/1974), það er að nemendum var ekki raðað í bekki eftir námsgetu (Hafdís 



6 

Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2009, bls. 64). Lögin mörkuðu því viss 

tímamót og þetta hefur síðan verið staðfest með ýmsu móti.  

Í aðalnámskrá grunnskóla, sem kom út árið 1976, var gerð frekari grein 

fyrir hugmyndinni um að skólinn ætti að vera fyrir öll börn og í raun hafa 

ákvæðin í grundvallaratriðum verið óbreytt í lögum um grunnskóla og í 

aðalnámskrá grunnskóla. Í 2. grein laga um grunnskóla frá árinu 2008 kemur 

síðan fram að hlutverk grunnskóla sé að stuðla að þroska og þátttöku allra 

nemenda í lýðræðisþjóðfélagi í samræmi við þarfir þeirra. Grunnskóli eigi að 

haga starfsemi sinni þannig að þroski, velferð og menntun hvers nemenda sé í 

fyrirrúmi. Í lögunum segir jafnframt að nemendur með annað móðurmál en 

íslensku eigi rétt á kennslu í íslensku sem öðru tungumáli og með því er verið 

að stuðla að því að þeir fái sömu tækifæri og aðrir nemendur til að geta orðið 

virkir þátttakendur í samfélaginu (lög um grunnskóla nr. 91/2008). 

Í reglugerð, sem sett var árið 1990 um sérkennslu, var í fyrsta skipti að 

finna ákvæði sem segir til um að sem flestir nemendur í grunnskóla, sem eru 

með sérstakar námsþarfir, eigi rétt á kennslu í sínum heimaskóla, þó svo að 

þetta ákvæði sé að finna í grunnskólalögum frá árinu 1974. Árið 1991 voru 

sett ný lög um grunnskóla þar sem fram kemur aukin áhersla í lögum um að 

nemendur geti sótt nám í sínum heimaskólum (lög um grunnskóla nr. 

49/1991; Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2015, bls. 9) sem jafnframt 

var fylgt eftir með setningu reglugerða um sérkennslu (reglugerð um 

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

Árið 1994 tóku Íslendingar þátt í ráðstefnu sem UNESCO boðaði til í 

Salamanca á Spáni þar sem umfjöllunarefnið var menntun nemenda með 

sérþarfir og var markmiðið að stuðla að bættri menntun þeirra barna (Ingólfur 

Ásgeir Jóhannesson, 2001, bls. 14). Á ráðstefnunni var samþykkt yfirlýsing 

sem kennd er við borgina og fjallar um grundvöll, stefnu og framkvæmd í 

málefnum nemenda með sérþarfir. Þar er ítrekaður réttur allra einstaklinga til 

að öðlast menntun samkvæmt Mannréttindayfirlýsingu Sameinuðu þjóðanna 

frá árinu 1948. Yfirlýsingin var samþykkt hér á landi árið 1995. Samkvæmt 

2. grein yfirlýsingarinnar er menntun talin vera frumréttur allra barna og 

menntakerfinu beri að taka tillit til þarfa, hæfileika og áhugamála nemenda. 

Jafnframt eigi nemendur með sérþarfir rétt á að ganga í almenna skóla og fá 

kennsluaðferðir við hæfi (salamanca-yfirlýsingin, 1995).  

Salamanca-yfirlýsingin hefur orðið til þess að ýta undir að aðstæður og 

þarfir nemenda séu virtar, ásamt Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna sem var 
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undirritaður hér á landi árið 1990 og fullgiltur árið 1992 en lögfestur 2013. 

Yfirlýsingin tengist Mannréttindayfirlýsingu Sameinuðu þjóðanna sem var 

samþykkt árið 1948 og lögfest hér á landi árið 1994. Í 

Mannréttindayfirlýsingunni kemur fram að menntun teljist til mannréttinda 

og sé grunnur fyrir einstaklinga svo að þeir séu færir um að njóta sín í 

samfélaginu. Salamanca-yfirlýsingin er byggð á því sama en þar kemur fram 

að menntun sé hluti af grunnréttindum allra barna og leggja beri bann við 

mismunun. Öll börn eiga rétt á menntun, óháð trú, kynþætti, kynferði, 

litarhætti, tungu, stjórnmálaskoðun, ætterni, félagslegri stöðu og fötlun, svo 

eitthvað sé nefnt (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2015, bls. 10). 

Í lögum um grunnskóla, sem tóku gildi 1995, er hert á þeim ákvæðum sem 

fjalla um að skólinn eigi að vera fyrir öll börn (lög um grunnskóla nr. 

66/1995; Rúnar Sigþórsson, 2013, bls. 191). Ætla má að það hafi verið gert í 

ljósi Salamanca-yfirlýsingarinnar og eins kölluðu aðstæður um síðustu 

aldamót sterkar en áður á að skólar yrðu að vera færir um að vinna í anda 

skóla án aðgreiningar þegar ljóst var orðið að nemendum með annað 

móðurmál en íslensku fjölgaði ört (Rúnar Sigþórsson og Rósa Eggertsdóttir, 

2008, bls. 294 og 299).  

Meginstefna Salamanca-yfirlýsingarinnar var einnig lögð til grundvallar í 

aðalnámskrá grunnskóla sem kom út árið 1999. Þar kemur fram að 

grunnskólum sé skylt að veita öllum nemendum árangursríka menntun. 

Stefnan um að skólinn skuli vera án aðgreiningar og að allir nemendur 

skuli ganga í heimaskóla hefur verið bundin við lög frá árinu 1974, þó svo að 

hugtakið skóli án aðgreiningar hafi ekki verið notað fyrr en í 

grunnskólalögum sem gefin voru út árið 2008. Í 17. grein þeirra laga segir að 

nemendur eigi rétt á að vera í almennum grunnskóla þar sem komið sé til 

móts við námslegar þarfir þeirra án aðgreiningar, án tillits til andlegs eða 

líkamlegs atgervis (lög um grunnskóla nr. 91/2008). Hugtakið er síðan notað 

áfram í reglugerð um nemendur með sérþarfir frá árinu 2010 (reglugerð um 

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

Í aðalnámskrá grunnskóla, sem gefin var út árið 2011, kemur fram að í 

skóla án aðgreiningar hafi allir nemendur rétt til að stunda það nám sem hæfir 

hverjum og einum (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 77) og í 

29. gr. laga Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna segir að markmið með 

menntun barna eigi að beinast að því að efla persónuleika og hæfileika ásamt 

líkamlegri og andlegri getu þeirra eins og unnt er og móta þannig virðingu 
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fyrir mannréttindum og frelsi. Tilgangurinn sé að öll börn njóti mannréttinda, 

öðlist lífsleikni, efli námsgetu sína og færni og auki bæði sjálfstraust sitt og 

sjálfsálit (Barnasáttmáli Sameinuðu þjóðanna, nr. 18/1992). Samkvæmt þessu 

má sjá að allir nemendur eiga að hafa rétt til náms við sitt hæfi sem tekur 

jafnframt tillit til þarfa og vellíðanar nemenda í almennum skóla án 

aðgreiningar (Rannveig Klara Matthíasdóttir, Amalía Björnsdóttir og Dóra S. 

Bjarnason, 2013, bls. 60). Námið á að vera einstaklingsmiðað og nemendur á 

mismunandi getustigum eiga að fá tækifæri til að vinna saman (Gerður G. 

Óskarsdóttir, 2003, bls. 9).  

2.2 Hugtakið skóli án aðgreiningar  

Hugmyndina um skóla án aðgreiningar má rekja til réttindabaráttu fatlaðra í 

almenna skólakerfinu gegn einangrun, útilokun þeirra úr samfélaginu og 

hvers kyns mannréttindabrotum (Norwich, 2013, bls. 55). Margir aðilar hafa 

sett fram kenningar og hugmyndir um hugtakið skóli án aðgreiningar. Hugtök 

eins og skóli fyrir alla, skóli án aðgreiningar og skóli margbreytileikans hafa 

verið notuð sem íslensk þýðing á ensku hugtökunum „inclusion, inclusive 

schools og inclusive education“. Í grein Sigrúnar Örnu Elvarsdóttur og 

Hermínu Gunnþórsdóttur (2014, bls. 24) kemur fram að í hugtakinu skóli án 

aðgreiningar felist hugmyndir um inclusion en erfitt sé að finna íslenskt orð 

yfir það hugtak.  

UNESCO (2005, bls. 13) skilgreinir hugtakið skóli án aðgreiningar á þá 

leið að það sé ferli sem feli í sér að geta brugðist við mismunandi þörfum 

allra nemenda og aukið þátttöku þeirra í samfélaginu á allan hátt, auk þess að 

vinna á móti allri aðgreiningu og útilokun í námi nemenda. Hugtakið felur í 

sér aðlögun inntaks, skipulag og aðferðir á grundvelli sem nær til allra 

nemenda og þeirrar sannfæringar að það sé á ábyrgð skólakerfisins að öll 

börn njóti menntunar.  

Oftast er hugtakið skilgreint sem almennur skóli sem gerir öllum 

nemendum kleift að sækja skóla í sinni heimabyggð og að komið sé til móts 

við félagslegar og námslegar þarfir þeirra í skólanum og að nemendur geti átt 

samleið í námi með jafnöldrum sínum þar sem manngildi, félagslegt réttlæti 

og lýðræði er haft að leiðarljósi. Þar fái allir að njóta virðingar ásamt því að 

lögð er áhersla á að útrýma öllum mismun varðandi nemendur (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 43; reglugerð nr. 230/2012; reglugerð 
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nr. 585/2010; Smith og Tyler, 2010, bls. 39). Sérkennslu og umbótum í 

menntun er blandað saman í eitt skólakerfi þar sem öll börn eru virkir 

þátttakendur og margbreytileikinn í skólanum viðurkenndur sem hið 

venjulega. Ásamt því fá nemendur árangursríka kennslu, nám og stuðning 

sem hæfir hverjum og einum (Ferguson, 1995, bls. 48).  

Samkvæmt Norwich (2013, bls. 76) þarf að setja fram nákvæma 

skilgreiningu á hugtakinu til að koma í veg fyrir ágreining um mismunandi 

túlkun hugtaksins. Í sumum tilfellum er litið svo á að sérskólar og sérdeildir 

innan almennra skóla eigi ekki rétt á sér en í öðrum tilfellum er sagt að það 

komi sér betur fyrir nemendur að stunda nám í sérskólum eða sérdeildum 

(Florian, 2012, bls. 280). Einnig er hugtakið túlkað þannig að allir nemendur 

eigi að læra í sömu kennslustofu og enn aðrir halda því fram að hugtakið segi 

til um að allir eigi að upplifa það að þeir tilheyri skólasamfélaginu og líði vel 

(Norwich, 2013, bls. 80).  

Í raun má segja að skóli sem er fær um að sinna öllum nemendum óháð 

stöðu og getu nemenda sé skóli án aðgreiningar (Smith og Tyler, 2010, bls. 

39). Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir (2009, bls. 61–62) og 

Ólafur Páll Jónsson (2011, bls. 17–19) benda á að lýðræði í skólastarfi feli í 

sér að allir nemendur eigi rétt á að upplifa sig sem einn af þátttakandanum í 

skólasamfélaginu óháð atgervi og að hlutverk skólanna sé að upplýsa 

nemendur um fjölbreytileika og undirbúa þá fyrir þátttöku í samfélaginu. 

Jafnrétti er einn af sex grunnþáttum menntunar samkvæmt aðalnámskrá en 

þar kemur fram að skólastefnan skóli án aðgreiningar eigi að taka á útilokun 

barna með skerðingar og fatlanir frá skólagöngu og þar er einnig bent á að 

skólum beri að hafna einsleitni og þeir eigi að taka allri fjölbreytni fagnandi 

(Kristín Dýrfjörð, Þórður Kristinsson og Berglind Rós Magnúsdóttir, 2013, 

bls. 8–9).   

Fram kemur hjá Rósu Eggertsdóttur og Gretari L. Marinóssyni (2002, bls. 

105) að hlutverk skólanna sé að þeir eigi að móta starfshætti og stefnu sem 

nái yfir alla þætti í skólastarfinu og þannig geti skólarnir stuðlað að námi án 

aðgreiningar varðandi þátttöku nemenda í félagslífi, vináttutengslum og 

samskiptum. Skóla án aðgreiningar beri að hafna einsleitni og taka fagnandi 

öllum fjölbreytileika í skólasamfélaginu (Kristín Dýrfjörð o.fl., 2013, bls. 8–

9). Allir eigi að hafa tækifæri til að stunda nám með jafnöldrum sínum í 

almennum bekk og allir eigi að fá tækifæri til að læra, þó svo að nemendur 

læri á mismunandi hátt og samkvæmt einstaklingsáætlunum. Þeir eiga rétt á 
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að taka þátt í félagsstarfi og eiga að njóta góðs af samstarfi skóla, heimilis og 

af nærumhverfi sínu (Tomlinson og Imbeau, 2010, bls. 5–6). Þó eru ekki allir 

á sama máli um hvernig til hefur tekist. Ásta Björk Björnsdóttir (2014, bls. 3) 

fjallar um að ekki hafi tekist nógu vel að innleiða stefnuna skóli án 

aðgreiningar og að stefnan gjaldi fyrir að þýðing á hugtakinu sé óljós og að 

skilningur manna á því sé einnig óljós. 

Í skýrslu, sem gerð var á vegum Mennta- og menningarmálaráðuneytisins 

um mat á framkvæmd stefnu um skóla án aðgreiningar, kemur fram að 

almennt er litið jákvæðum augum á stefnuna þrátt fyrir að almennt sé talið 

erfitt að framfylgja henni og þörf sé á meiri umræðu um hana. Það skorti 

fagfólk, fjármagn og undirbúning til að geta framfylgt stefnunni og enn sé 

þörf á að gera betur til að framfylgja henni (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2015, bls. 13–14). 

2.3 Skóli án aðgreiningar: Forsendur og 

framkvæmd 

Samkvæmt kenningum hugsmíðahyggjunnar (e. constructivism) er leitast við 

að stuðla að hagnýtri kennslu í skólastofunni. Fræðimenn, sem hallast að 

hugsmíðahyggju, halda því fram að nemendur búi til þekkingu úr þeirri 

reynslu sem þeir hafa öðlast ásamt þeim bakgrunni sem þeir búa að þar sem 

hugsmíðahyggjan grundvallast á að gera nemendur virka þátttakendur í námi 

með stuðningi frá kennara frekar en að kennarinn sé alfarið í hlutverki fræða. 

(Árdís Ívarsdóttir, Hafdís Guðjónsdóttir og Matthildur Guðmundsdóttir, 

2005, bls. 16). 

Lev Vygotsky (1896–1934) hélt því fram að þroski einstaklinga mótaðist 

af samfélagi og menningu. Því sé það hlutverk skóla að mennta og kenna 

nemendum þannig að þekking þeirra og þroski aukist. Hann lagði einnig 

áherslu á að nám og vitsmunaþroski mótaðist meðal annars af félagslegum 

samskiptum og þess vegna væri nám í eðli sínu félagsleg athöfn. Hann beindi 

rannsóknum sínum að þroska einstaklinga og urðu þær til þess að fólk gerði 

sér frekari grein fyrir þróunarmöguleikum til náms. Hugmyndin um svæði 

hins mögulega þroska (e. zone of proximal development) er lykilhugtak í 

kenningu Vygotskys. Hann benti á að stór munur væri á því hvað barn gæti 

gert með aðstoð fullorðinna eða getumeiri jafningja og því sem það gæti gert 

eitt og sér. Stuðningur frá fullorðnum og tækifæri til samvinnu við aðra ýti 
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undir þroska einstaklinga og geri þá hæfari til þátttöku í námi (Vygotsky, 

1978, bls. 84–88).  

Í beinu framhaldi af kenningu Vygotskys um svæði hins mögulega þroska 

er hugmyndin um stigskiptan stuðning (e. scaffolding) sem felst meðal annars 

í því að nemendur fá tækifæri til að þróa með sér færni til að finna lausnir á 

verkefnunum (Bodova og Leong, 1998, bls. 4). Fram kemur hjá Wilhelm, 

Bake og Dube, 2001, bls. 11) að samkvæmt stigskiptum stuðningi byrji 

kennari á því að hafa sýnikennslu fyrir nemendur þar sem hann sýni þeim 

hægt og rólega hvernig þeir eigi að fara að því að ná tökum á námsefninu. 

Þeir geti síðan sjálfir komið fram með forspá hvað varðar texta áður en þeir 

byrji að lesa ákveðinn texta. Einnig tekur kennarinn mið af námsþörfum 

hvers nemanda. Að því loknu tekur við samvinna kennara og nemenda og að 

lokum fylgist kennarinn með þegar nemendur vinna einir að verkefnunum 

(Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 36–37).  

Námsaðlögunarlíkan Carol Ann Tomlinson 

Tomlinson og Alan (2000, bls. 4) skilgreina námsaðlögun (e. differentiation) 

sem kerfisbundið skipulag námskrár og kennsluhátta ásamt viðleitni kennara 

til að bregðast við einstaklingsbundnum þörfum nemenda með það fyrir 

augum að hámarka námsárangur hvers og eins. Ekki eigi að kenna heilum 

bekk á þann hátt að allir búi yfir sömu námsgetu, námsforsendum, áhuga og 

námshætti. (Rannveig Klara Matthíasdóttir o.fl., 2013, bls. 59–60).  

Tomlinson byggir mikið á kenningum hugsmíðahyggjunnar og leggur 

áherslu á virkar kennsluaðferðir og samvinnunám þar sem námsstöðvar og 

vinnusvæði nemenda eru skipulögð á fjölbreyttan hátt, allt eftir þörfum 

þeirra, þekkingu og reynslu (Tomlinson og Imbeau, 2010, bls. 15–18). Hún 

segir að einstaklingsmiðað nám feli í sér að námsþörfum nemenda sé sinnt út 

frá persónubundnum þörfum þeirra og lögð sé áhersla á sveigjanleika í 

náminu. Kennari þarf að beita fjölbreyttum kennsluaðferðum, hafa 

mismunandi námsefni og viðurkenna ólíkan afrakstur af því sem nemendur 

vinna að. Einnig þarf hann að huga að breytilegum námstíma og 

hópaskiptingum. Til að kennari geti mætt nemendum á þennan hátt þarf hann 

að vera fær um að greina eiginleika hvers og eins. Hann þarf að taka tillit til 

námshæfni nemenda, áhuga, námssniðs og viðhorfa og vinna út frá þessum 

þáttum hvað varðar inntak náms, kennsluaðferð, námsumhverfi og afrakstur 
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(Tomlinson og Eidson, 2003, bls. 3–4). Tomlinson og Eidson (2003, bls. 3–7) 

telja einnig mikilvægt að nemendur fái tækifæri til að eiga þátt í að 

skipuleggja nám sitt og halda utan um hluta þess. Með fjölbreyttum 

kennsluaðferðum er hægt að skapa aðstæður í kennslunni þar sem komið er 

til móts við fjölbreyttan hóp nemenda þar sem allir fá verkefni við hæfi sem 

gerir það mögulegt að hver og einn nemandi getur lært á sínum eigin 

forsendum ásamt því að kennarar hafa möguleika á að vinna saman að 

velferð nemenda sinna. (Gerður G. Óskarsdóttir, 2003, bls. 9; Tomlinson og 

eidson, 2003, bls. 3–4).  

Þegar kennslustundir eru skipulagðar samkvæmt hugmyndinni um skóla 

án aðgreiningar er sams konar viðfangsefni lagt fyrir alla en verkefnin sem 

nemendur vinna að geta verið ólík og misjafnar kröfur eru gerðar til nemenda 

varðandi úrvinnslu á verkefnunum. Nemendur fá tækifæri til að vinna bæði 

inni í skólastofunni og utan veggja hennar og námsgreinar eru oft samþættar. 

Það er ein leið til að koma til móts við alla nemendur, auk þess sem lögð er 

áhersla á að viðfangsefnið efli skilningarvit nemenda ásamt greind þeirra og 

færni (Gerður G. Óskarsdóttir, 2003. bls. 9).  

Margir kennarar telja að námsaðlögun snúist einungis um kennslu en þrátt 

fyrir að námsaðlögun gagnvart nemendum sé kennslufræðileg nálgun þar sem 

stuðst er við árangursríkar og fjölbreyttar kennsluaðferðir þá er hún þáttur í 

sveigjanlegri námskrá, bekkjarstjórnun, námsmati og jákvæðu námsumhverfi 

(Tomlinson og Imbeau, 2010, bls. 13). Námsaðlögun á að vera fyrir alla 

nemendur, hvort heldur sem um er að ræða þá sem eiga í námserfiðleikum, 

eru í sérkennslu eða eru bráðgerir (Tomlinson, Brimijoin og Narvaez, 2008, 

bls. 5). 

Kennarar þurfa að útfæra kennsluhætti sína út frá námsaðlögun á fleiri en 

einn hátt en þannig geta þeir komið til móts við þarfir nemenda og haft 

sveigjanlegt nám við hæfi og samfellt mat á vinnu nemenda (Tomlinson og 

Allan, 2000, bls. 2–3). 

Námsaðlögunarlíkan Tomlinson felst í fimm þáttum sem kennarar þurfa 

að laga að ólíkum þörfum nemenda (Tomlinson og Eidson, 2003, bls. 3–13). 

Þættirnir fimm eru:  

 Inntak námsins (e. content). Er það sem nemendur ættu vita, skilja og 

geta gert eftir að hafa tileinkað sér námsefnið og hvað við kennum og 

hvernig við gefum nemendum aðgang að þeim upplýsingum og 

hugmyndum sem skipta máli. 
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 Námsferlið sjálft (e. process). Það er hvernig nemendur geta skilið og 

tileinkað sér þekkinguna, skilninginn og færnina sem felst í hverju 

viðfangsefni. 

 Afrakstur námsins (e. product). Er hvernig nemandi útskýrir það sem 

hann eða hún hefur lært, skilið og tileinkað sér af námsefninu auk 

verkefnaskila. 

 Tilfinningalegar þarfir (e. affect). Er hvernig nemendur tengja hugsanir 

og tilfinningar sínar við námsefnið ásamt því hvernig námið er lagað 

að ólíkum þörfum nemenda á þessu sviði.  

 Námsumhverfi (e. learning environment). Er hvernig andrúmsloftið í 

skólastofunni er og skipulag hennar. Það þarf að sýna nemendum 

virðingu, þeir eiga að fá stuðning og að fá að taka þátt og finna til 

öryggis. Einnig skiptir skipulagið í kennslustofunni máli, umhverfið og 

námsgögnin sem nemendur vinna með. Kennslustofa, sem er máluð 

með hlýlegum litum, góð kennslurými ásamt því að haft sé í huga að 

fyrirkomulag húsgagna henti sem best þeim verkefnum sem nemendur 

eru að vinna að virkar námshvetjandi fyrir nemendur. 

Þessa fimm þætti þarf síðan að laga að þrenns konar innri forsendum og 

eiginleikum nemenda sem eru:  

 Námsforsendur (e. readiness). Námsforsendur eiga endurspegla hvað 

nemandinn veit og skilur, auk þess sem hann getur gert. Markmið 

námsaðlögunar er að fá nemendum viðfangsefni í samræmi við 

námsforsendur hvers og eins þar sem lögð er áhersla á skilning og 

mikilvæga þekkingu. Samkvæmt hugsmíðahyggjunni eru lögð fyrir 

verkefni sem eiga að byggjast á mismunandi þyngdarstigum og að ný 

þekking sé byggð ofan á það sem nemandinn veit og kann fyrir en gert 

er ráð fyrir að nemendur geti unnið verkefnin með stuðningi 

(Tomlinson og Allan, 2000, bls. 9–10; Tomlinson og Imbeau, 2010, 

bls. 16). 

 Áhugi (e. interest). Nauðsynlegt er að bjóða nemendum námsefni og 

viðfangsefni sem vekja áhuga þeirra með það að markmiði að aðstoða 

þá við að efla skilning sinn, getu og færni. Kennarinn getur farið 

nokkrar mismunandi leiðir til að koma til móts við áhuga nemenda en 

hægt er að bjóða þeim fjölbreytt námsefni. Einnig má fara ólíkar leiðir 

til að afla sér upplýsinga um námsefnið, fá aðstoð frá jafningja eða 

leiðbeinanda sem hefur sama áhugasvið og nemandinn, svo eitthvað sé 

nefnt (Tomlinson og Allan, 2000, bls. 9–10). 

 Námssnið (e. learning profile). Námssnið nemenda byggist á samspili 

á fjórum þáttum: námsaðferðum, greind, kyni og menningu 
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(Tomlinson og Imbeau, 2010, bls. 17). Markmiðið er að aðstoða 

nemendur við að finna aðferð sem fellur að námssniði þeirra. Kennarar 

geta meðal annars boðið nemendum sveigjanlegt námsval í 

sveigjanlegum rýmum, hvatt nemendur til að afla sér upplýsinga um 

viðfangsefnið, leyft nemendum að vinna með jafningjum eða einum 

(Tomlinson og Allan, 2000, bls.10). 

Einstaklingsmiðun (e. differentiation) 

Einstaklingsmiðuð námskrá auðveldar einstaklingsmiðun og felur í sér leiðir 

sem hægt er að fara til að koma til móts við þarfir nemandans. Fjölbreytileiki 

nemendahópa er mikill og nemendur læra á misjafnan hátt. Kennari þarf því 

að huga að því að hafa námsmarkmið og viðfangsefni þannig að auðvelt sé að 

útbúa hæfilega krefjandi verkefni fyrir nemendur. Námsmat og endurgjöf til 

þeirra þarf að vera fjölbreytt og í stöðugri endurskoðun með þarfir þeirra í 

huga (Burden og Byrd, 2010, bls. 100–109). 

Samkvæmt 17. gr. laga um grunnskóla (nr. 91/2008) eiga nemendur rétt á 

því að skólar komi til móts við ólíkar námsþarfir hvers og eins án hliðsjónar 

til andlegs eða líkamlegs atgervis. Fram kemur í Aðalnámskrá grunnskóla að 

hlutverk skólanna sé að mæta ólíkum námsþörfum nemenda og stuðla að 

velferð, þroska og menntun allra þar sem lagt er upp úr fjölbreyttum 

starfsháttum og viðfangsefnum (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, 

bls. 12). Fram kemur í 10. gr. reglugerðar um nemendur í grunnskóla með 

sérþarfir (nr. 11/2010) að þeir eiga að fá aðstoð við hæfi með tilliti til 

greindra sérþarfa. Áætlanir um stuðning skulu vera gerðar árlega og ber 

skólastjóri ábyrgð á því að áætlunin sé samin af sérkennara og 

umsjónarkennara nemandans ásamt öðrum fagaðilum. Einnig þarf 

áætlunargerðin að vera unnin í samstarfi við nemendaverndarráð. Einnig er í 

reglugerðinni fjallað um einstaklingsnámskrá þar sem kveðið er á um að gerð 

skuli einstaklingsnámskrá ásamt rökstuðningi fyrir hvern og einn nemanda 

sem á við sérþarfir að etja. Námskráin skal vera byggð á upplýsingum um 

heildaraðstæður einstaklingsins, athugunum, mati á þroska hans og námslegri 

stöðu. Endurskoða skal námskrána reglulega en það skal gert í samvinnu við 

foreldra og nemendur eftir því sem við á.  

 ámskrár eru áætl nir þ r sem m rkmið eru sett  r m, kennslu ð erðum 

gerð skil og   rið er   ir innt k námsgrein . Áhersla er lögð á að setja fram 

leiðir þannig að hægt sé að ná tilsettum markmiðum kennslunnar og meta 
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árangur þeirra (Rósa Eggertsdóttir o.fl., 2002, bls. 60–62). 

Einstaklingsnámskrár stuðla að því að víðtæk markmið séu sett fyrir 

nemendur í ljósi þess að ekki geti þeir allir fylgt sömu námskrá. Þrátt fyrir 

það eru einstaklingsnámskrár gerðar með markmið aðalnámskrár að 

leiðarljósi (Ferguson o.fl., 2012, bls. 101).  

Einstaklingsnámskrá er talin vera hentug fyrir nemendur með 

námsörðugleika þar sem áhersla er lögð á að efla félags- og samskiptafærni 

þeirra. Forsenda þess að félagslegri færni nemandans fari fram er að hann sé í 

almennum bekk. Ríki innan OECD telja flest að það sé skylda þeirra að útbúa 

einstaklingsnámskrár fyrir nemendur með sérþarfir. Til þess að meta megi 

árangur kennslunnar þarf að útbúa einstaklingsnámskrár þar sem koma fram 

markmið og hvernig ætlunin er að ná þeim og að lokum þarf að fara fram 

endurmat (Jakob Bragi Hannesson, 2000, bls. 22). Með gerð 

einstaklingsáætlana eru þarfir hvers og eins virtar og áhersla lögð á að koma 

til móts við einstaklinginn þar sem haldið er utan um nám hans. 

Einstaklingsnámskrá hefur það ekki aðeins að markmiði að bæta hag 

nemenda heldur einnig ýmiss konar hagnýt gildi fyrir foreldra (Ferguson 

o.fl., 2012, bls. 100). Einstaklingsáætlanir ættu að byggja á sterkum hliðum 

nemenda og áhugamálum ásamt því að reyna að efla félagsfærni (Jakob Bragi 

Hannesson, 2000, bls. 22–23).  

Samvinnunám (e. cooperative learning) 

Fram á 20. öld voru nemendahópar frekar einsleitir og nemendum var raðað í 

bekki eftir námsgetu. Með stefnunni um skóla án aðgreiningar urðu 

viðhorfsbreytingar sem leiddu til nýrrar hugsunar í kennslu og kom róti á það 

hefðbundna kennsluform sem hafði verið áður þar sem einstaklingshyggja og 

samkeppni var ríkjandi (Sigrún Sveinbjörnsdóttir, 2013, bls. 223). 

Samvinnunám er kennsluaðferð sem hefur tvíþætt markmið. Annars vegar 

að nemendur læri að vinna saman á ábyrgan hátt í getublönduðum hópum að 

ákveðnum verkefnum sem hópurinn ber sameiginlega ábyrgð á þannig að 

allir læri. Hins vegar eru markmið sem tengjast námsgreinunum (Burden og 

Byrd, 2013, bls. 160; Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 180–181; Sigrún 

Sveinbjörnsdóttir, 2013, bls. 223–225).  

Í núgildandi aðalnámskrá er á ýmsum stöðum lögð áhersla á að nemendur 

öðlist færni í að vinna með öðrum (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 
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2013, bls. 28 og 34) en Kilbane og Milman (2014, bls. 309) telja að 

samvinnunám sé í raun regnhlífarhugtak yfir margar kennsluaðferðir sem 

stuðla að náms- og félagsfærni nemenda. Samvinnunám feli í sér að geta átt 

góð samskipti við félaga sína ásamt því að efla færni nemenda í samvinnu, 

samskiptum, gagnrýnni hugsun og sköpunargáfu auk þess sem samvinnunám 

gefi ólíkum nemendum kost á að læra að vinna saman og læra hver af öðrum 

(Sigrún Sveinbjörnsdóttir, 2013, bls. 223).  

Johnson, Johnson og Holubec (1994, bls. 9) lýsa samvinnunámi þannig að 

það einkennist af fimm grundvallarþáttum sem þurfa að vera til staðar. 

Þættirnir eru: samvinnufærni nemenda, samskipti og sjálfsmat, ábyrgð, 

ábyrgð hópa og skyldur og jákvæð tengsl. Með samvinnunámi fá því ólíkir 

nemendur tækifæri til samvinnu og jafnframt tækifæri til að tjá skoðanir 

sínar, treysta bæði sjálfum sér og öðrum ásamt því að geta tekið sameiginlega 

ábyrgð á því námi sem fer fram. Kostur samvinnu er, ef vel tekst, að 

nemendur læra að deila með sér verkum og enginn kemst upp með að fljóta 

aðgerðalaus með. Þeir bera ábyrgð á eigin framlagi til verkefnisins auk þess 

sem þeir læra að styðja hver annan og að leysa ágreining á farsælan hátt 

(Johnson og Johnson, 2009, bls. 366–370).  

Hægt er að skipta verkefnum niður á nemendur og finna verkefni sem 

hæfa hverjum og einum. Með þeim hætti er hægt að koma til móts við getu 

hvers og eins innan hópsins (Ingvar Sigurgeirsson, 2013, bls. 180–181). 

Forsendur fyrir hópskiptingu geta verið að nemendum sé skipt eftir 

mismunandi þörfum, getu, áhugamálum og fleiri þáttum, en námsefni og 

kennsluhættir þurfa að taka mið af hverjum hóp fyrir sig (Kristín Jónsdóttir, 

2005, bls. 35).   

Rannsóknir benda til að nemendur með ólíka færni, áhugamál og 

þekkingu læri best þegar þeir eru í getublönduðum hópum að takast á við 

sameiginlegt verkefni (Ferguson o.fl., 2012, bls. 72–74). Mikilvægt er að líta 

á fjölbreytileikann sem tækifæri en ekki vandamál. Allir nemendur hafa af 

einhverju að miðla og geta lært af öðrum. Stundum er betra að hafa þá saman 

sem hafa sömu námsmarkmið eða sameiginleg áhugamál en megináherslan 

sé að mismunandi hæfileikar nýtist sem best með því að raða saman ólíkum 

nemendum í hópa. Það er oft flókið að velja nemendur saman í vinnuhópa. 

Hægt er að fara mismunandi leiðir til að setja saman hópa. Kennarastýrð 

skipting gefur þann möguleika að nemendur vinni með þeim sem eiga margt 

sameiginlegt og þeim sem eru ólíkir þeim sjálfum. Þannig geta þeir lært að 
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meta styrkleika annarra. Nemendur geta jafnframt valið sig sjálfir saman í 

hóp og þeir geta fengið að koma með óskir um vinnufélaga. Mikilvægt er að 

kennari hafi í huga að nemendur geti unnið saman og að allir geti fengið að 

njóta sín í hópvinnunni.  

Samvinna getur leitt til samkenndar hjá nemendum, samræðna, tjáningar 

og dýpri skilnings, jafnframt öðlast þeir aukinn skilning á skoðunum og 

viðhorfum annarra. Markmið samvinnu eru meðal annars að nemendur fái 

tækifæri til að tjá sig, skiptast á skoðunum, rökræða og leysa á hógværan hátt 

ágreiningsefni (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 203).  

Það sem hér hefur komið fram um samvinnunám fellur að rammaáætlun 

Salamanca-yfirlýsingarinnar en þar er ítrekað að nemendur eigi rétt á að fá 

tækifæri til að vinna með samnemendum sínum og þannig nái þeir meiri 

framförum í námi (Salamanca-yfirlýsingin, 1995). Það er mikilvægt að þeir 

skólar sem starfa eftir skólastefnunni um skóla án aðgreiningar styðjist við 

kennsluskipulag og kennsluaðferðir sem stuðla að námsumhverfi sem styrkir 

félagsleg tengsl nemenda. Samvinna greiðir fyrir jákvæðum samskiptum og 

trausti á milli þeirra, auk þess sem það ýtir undir sjálfstæði og sjálfstraust 

þeirra en það auðveldar þeim að koma skoðunum sínum á framfæri.  

Samvinna stuðlar einnig að námsvitund (e. metacognition) nemenda en átt 

er við að þeir læri sjálfir að þekkja þær aðferðir sem þykir best að styðjast við 

í námi. Þeir læra einnig að þekkja námshætti samnemenda sinna og geta 

þannig veitt hver öðrum stuðning í náminu en hlutverk kennara er að aðstoða 

nemendur við að setja sér markmið en góð leið til þess er að nemandi og 

kennari geri saman einstaklingsáætlun (Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999, bls. 

183). 

Stigskiptur stuðningur (e. scaffolding) 

Kenning um stigskiptan stuðning (e. scaffolding) er byggð á kenningu 

Vygotskys um svæði hins mögulega þroska og gengur út á að kennarar þurfi 

að veita nemendum sínum næg tækifæri til að nýta sér mismunandi 

námsaðferðir, leiðbeina þeim og styðja, auk þess sem þeir læri hver af öðrum. 

Þeir eru misjafnir og því þarf að beita mismunandi aðferðum (Burden og 

Byrd, 2013, bls. 188; Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 103). Nemendur vinna að 

verkefnum sem eiga að auka þekkingu þeirra og hlutverk kennarans er að 

vekja áhuga þeirra, hvetja þá áfram ásamt því að leggja fram áhugaverð 
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verkefni, benda á aðalatriði og sýna viðbrögð við vinnu þeirra (Harrison, 

2004, bls. 93–94; Morrow, 2001, bls. 107). Til að stigskiptur stuðningur beri 

árangur þurfa kennarar að hjálpa nemendum að þróa aðferðir sem þeir geta 

notað við lausn vandamála sem þeir eiga eftir að kljást við, ekki bara til þess 

að svara fyrir fram ákveðnum spurningum. Sem dæmi má nefna að þegar 

nemandi heyrir nýtt orð getur kennarinn nýtt stigskiptan stuðning til að fá 

nemandann til að skilja með því að hann nýti sjálfur aðferðir sem hann kann í 

stað þess að honum sé sagt orðið (Bodova og Leong, 1998, bls. 4). 

Fram kemur hjá Rósu Eggertsdóttur (2009, bls. 18) að Wood, Bruner og 

Ross séu sagðir hafa verið fyrstir til að skrifa um stigskiptan stuðning en hjá 

þeim kemur fram að smám saman auki nemandi færni sína með því að sjá 

fyrir sér lausnina og byggja ofan á fyrri þekkingu þar sem það er mikilvægt 

að nemandi hafi skilning á því sem unnið er að og sjái tilgang með 

verkefninu áður en hann fer að framkvæma. Hlutverk kennarans er að flétta 

viðfangsefnin við fyrri þekkingu nemenda ásamt þekkingu úr reynsluheimi 

þeirra og lokamarkmiðið er að þeir geti unnið sjálfstætt og borið ábyrgð á 

sínu verkefni. Jafnframt þurfa kennarar að velja vandlega hvaða 

kennsluaðferðir þeir vilja nýta sér og þann árangur sem þeir vonast til að sjá. 

Þeir þurfa að veita nemendum næg tækifæri til að nota mismunandi 

námsaðferðir og nemendur þurfa að vera virkir þátttakendur í eigin námi og 

margar kennsluaðferðir bjóða upp á virka þátttöku þeirra (Burden og Byrd, 

2013, bls. 188).  

Námsumhverfi (e. learning environment)  

Fyrr á tímum einkenndust skólabyggingar af löngum göngum með 

kennslustofum til beggja hliðar þar sem dyrum var lokað (Anna Kristín 

Sigurðardóttir, 2014, bls. 57; Gerður G. Óskarsdóttir, 2003, bls. 8). Í 

skólastofunni sátu nemendur við borð sem sneru að töflu þar sem kennarinn 

stóð. Allt skólastarf miðaðist við meðalnemanda og þeir sem voru fyrir ofan 

eða neðan meðaltalið pössuðu illa inn í rammann og fengu þess vegna ekki 

þá örvun sem þeir þurftu (Gerður G. Óskarsdóttir, 2003, bls. 8). 

Hugmyndir um opin rými í skólum hafa verið vinsælar síðustu árin og 

hafa verið byggðar skólabyggingar þar sem hægt er að opna á milli skólastofa 

sem hefur auðveldað hópastarf, teymisvinnu og að uppfylla ólíkar þarfir 

nemenda (Anna Kristín Sigurðardóttir, 2014, bls. 61). 
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Fram kemur hjá Kohn (1996, bls. 54–55) að oft sé stuðst við viss gildi, 

vissa hugmynd um hvernig skóli eigi að vera. Hann eigi að stuðla að áhuga 

nemenda til að læra þannig að þeir auki þekkingu sína og færni auk þess að 

efla félagslegan og andlegan þroska þeirra. 

Í slíkum kennslustofun eiga nemendur stóran þátt í ákvarðanatöku, 

kennararnir vinna með þeim í stað þess að láta þá gera eitthvað og áhugamál 

og spurningar nemendanna stýra stórum hluta námskrárinnar. Umhverfið 

styður við langanir barnanna til að komast að hlutum, auðveldar ferli 

uppgötvunar og mætir almennt þörfum þeirra. Í skólum, sem hafa þetta að 

leiðarljósi, er andrúmsloftið annað en í þeim skólum þar sem kennarar huga 

einungis að því hvernig þeir geta fengið nemendur til að leggja harðar að sér 

eða fylgja fyrirmælum. Með öðrum orðum, í skólastofu þar sem nemendur 

eru látnir gera hluti hafa þeir fullorðnu oft tilhneigingu til að einblína á 

hegðun þeirra til þess að ná árangri og aðferðirnar að refsa og umbuna eru 

mikið notaðar. Í skólastofu þar sem kennarar vinna með nemendum er 

áherslan lögð á undirliggjandi hvatir nemenda til þess að hjálpa þeim að þróa 

jákvæð gildi og ást á lærdómi. Algengar aðferðir innihalda sköpun á 

umhyggjusömu samfélagi og raunverulega grípandi námskrá (Kohn, 1996, 

bls. 54–55). 

Skipulag í skólastofunni verður að vera í samræmi við þau vinnubrögð 

sem kennari styðst við í kennslunni og þau markmið sem hann leggur upp 

með í sambandi við hana. Húsgögn þurfa að vera meðfærileg svo auðvelt sé 

að raða borðum og stólum upp eftir því hvort nemendur eru að vinna saman í 

hópum eða ekki. Öll gögn þurfa að vera aðgengileg fyrir nemendur og 

kennara og mikilvægt er að kennslustofan sé vistleg og vinnuhvetjandi og 

hluti af því er að verk nemenda séu sýnileg. Þannig er einnig borin virðing 

fyrir vinnu þeirra.  

Skipta má kennslustofunni upp í svæði sem eru afmörkuð þar sem 

nemendur vinna að úrlausnum verkefna, ýmist sem einstaklingar eða í hóp 

með bekkjarfélögum. Fleiri þættir, eins og hljóðbærni í kennslustofunni, 

staðsetning kennara, rödd kennarans, viðbrögð nemenda við gestum og 

bekkjarumræður, hafa áhrif á námið. Einnig er gott að mismunandi verkefni 

séu í boði samtímis, í stað þess að allir séu alltaf að gera það sama. Auk þessa 

er mikilvægt að bjóða nemendum aðlaðandi andrúmsloft. 

Mikilvægt er að nemendur læri að vera sjálfbjarga og geti unnið sjálfstætt 

en slíkt skapar kennaranum tækifæri til að aðstoða þá sem þurfa á 
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einstaklingsbundinni aðstoð að halda (Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999, bls. 148–

149).  

Þegar komið er inn í skólastofur í dag má sjá hvernig samfélagið 

endurspeglar nemendahópa í skólum landsins og samhliða því verða kennarar 

að aðlaga kennslu sína þörfum nemenda sinna þannig að hann geti komið 

sem best til móts við hvern og einn (Tomlinson og Allan, 2000, bls. 1). En 

einn mesti vandinn í sambandi við nám án aðgreiningar er að skipuleggja og 

takast á við mismunandi getu allra nemenda (Meijer, 2003, bls. 22). 

Samsetning nemendahópa í bekkjum er töluvert fjölbreyttari en áður og 

mikilvægt er að hafa í huga að þeir eru ekki allir steyptir í sama mót þar sem 

margbreytileiki nemenda er mikill. Nemendur eru frá ólíkum 

menningarheimum, hafa mismunandi móðurmál og sumir eiga í tal- og 

lestrarerfiðleikum. Einnig er oft að finna í skólastofunni nemendur með 

hegðunarvandamál, athyglisbrest, ofvirkni og tilfinningaleg vandamál af 

ýmsum toga, eru sjónskertir eða hreyfihamlaðir, svo eitthvað sé nefnt. Það er 

mikilvægt að farin sé leið í kennslunni þar sem allir nemendur fá kennslu sem 

hæfir hverjum og einum (Börkur Hansen og Hanna Ragnarsdóttir, 2010, bls. 

18; Guðfinna Hákonardóttir, 2009, bls. 41; Guðrún Pétursdóttir 2003, bls. 

12). Vegna þessa er mikilvægt að mótuð sé markviss stefna þar sem 

starfsfólk skóla sýni frumkvæði, sé víðsýnt, sveigjanlegt, sýni samstöðu og 

samvinnu og leggi sig fram við að gera sitt besta (Hanna Ragnarsdóttir, 2004, 

bls. 148). 

Kennarar þurfa að vera sveigjanlegir og beita námsaðlögun sem miðar að 

varanlegu skipulagi þar sem allir nemendur eiga að fá jöfn tækifæri til að ná 

árangri í námi í skóla án aðgreiningar (Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999, bls. 

179). Það þarf að vera þannig að skoðaðar séu veikar og sterkar hliðar hjá 

nemendum og kennarar þurfa að skipuleggja kennsluna með tilliti til reynslu 

nemenda, námssniði þeirra og mismunandi áhuga. Námsaðlögun á jafnt við 

þegar unnið er með nemendum sem eiga erfitt með nám og eru í sérkennslu, 

eða nemendum sem eru bráðgerir (Tomlinson, Brimijoin og Narvaez, 2008, 

bls. 5; Tomlinson og Strickland, 2005, bls.13–14). Fram kemur hjá 

Tomlinson að ekki eigi að taka nemendur út úr bekk og kenna þeim sér. 

Frekar skuli leita leiða til að laga námsefnið að þörfum nemenda innan 

hópsins þannig að hver og einn fái nám við hæfi, samanber einstaklingsmiðað 

nám (Tomlinson og Imbeau, 2010, bls. 15–18). Ljóst er að fjölbreytileiki 

nemendahópa er mikill og nemendur læra á misjafnan hátt. Kennari þarf því 
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að huga að því að hafa námsmarkmið og viðfangsefni þannig að auðvelt sé að 

útbúa hæfilega krefjandi verkefni. Námsmat og endurgjöf til nemenda þarf að 

vera fjölbreytt og í stöðugri endurskoðun með þarfir þeirra í huga (Burden og 

Byrd, 2010, bls. 100–109).  

Skólar þurfa að hafa gott samstarf við nemendur, foreldra og annað 

starfsfólk sem tengist skólunum og hafa aðgang að margvíslegri 

ráðgjafarþjónustu sem getur tekið á margs konar verkefnum í tengslum við 

þá, eins og til dæmis starfsháttum í skóla án aðgreiningar. Jafnframt þarf að 

vera gott aðgengi fyrir nemendur og skipulag innan skólans (Rannveig Klara 

Matthíasdóttir o.fl., 2013, bls. 59–60). 

Skóli án aðgreiningar segir til um að öllum skólum beri að taka við öllum 

nemendum og undirbúa þá til að vera gjaldgengir í lýðræðisþjóðfélagi. Ef 

skólar ætla að vinna verkefni sitt vel þurfa þeir að þróa með sér samfélag sem 

er bæði skapandi og sveigjanlegt (Ferguson o.fl., 2012, bls. 1). Því er 

mikilvægt að kennarar og annað starfsfólk skóla geri sér grein fyrir hversu 

stóru lykilhlutverki skólarnir gegna í samfélaginu.  

Námsáhugi (e. motivation for learning)  

Hægt er að skilgreina námsáhuga þannig að hann felist fyrst og fremst í vilja 

til að læra. Það er mikilvægt að markmið námsins séu augljós og skiljanleg í 

augum nemenda. Þeir þurfa að hafa trú á eigin árangri með því að hafa 

sjálfstjórn, sjálfsaga og viljann til þess að bera ábyrgð á námi sínu, ásamt því 

að finna að þeir séu að ná árangri og geri sér grein fyrir að námsferlið sé í 

þeirra höndum. Nemendum þarf að vera ljóst hver markmið námsins eru og 

hver séu viðmiðin um árangur. Endurgjöf þarf að vera raunhæf og nemendur 

þurfa að fá leiðsögn um það hvernig þeim markmiðum verði náð (Rúnar 

Sigþórsson, Anna-Lind Pétursdóttir og Þóra Björk Jónsdóttir, 2014, bls. 164). 

Það er að við hvetjum okkur sjálf áfram með markmiðum og framkvæmum 

það sem við þurfum að gera til að geta náð árangri. Það er mikilvægt að 

nemendur fái aðgang að bestu kennslu sem völ er á frá byrjun og tækifæri til 

að fást við merkingarbær verkefni sem eru við þeirra hæfi (Brown, 2014, bls. 

35).  

Markmið námsaðlögunar, þegar horft er til áhuga, er að aðstoða nemendur 

við að auka færni, getu og skilning með því að tengja það við það sem þeim 
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finnst áhugavert (Tomlinson og Allan, 2000, bls. 9–10; Tomlinson og 

Strickland, 2005, bls.6–7). 

Áhugi getur verið af ólíkum toga og tilraun til þess að vekja áhuga á 

námsefni getur gagnast bæði kennurum og nemendum. Skipta má eðli áhuga í 

innri áhugahvöt, sjálfkvæman áhuga og ytri áhugahvöt, aðkvæman áhuga. 

Þegar áhugi kviknar og eflist gerir það stöðu nemandans gagnvart námi 

sterkari og þátttaka í verkefnum verður áhrifaríkari. (McGeown, Norgate og 

Warhurst, 2012, bls. 310). Sjálfkvæmur áhugi er eftirsóknarverður fyrir 

kennara en vegna fjölbreytts nemendahóps er borin von að allir nemendur 

hafi áhuga á því sem verið er að kenna hverju sinni. 

Áhugi er einn af lykilþáttunum í námsaðlögunarlíkani Tomlinson en 

kennari þarf að hafa fjölbreyttar aðferðir við að miðla námsefninu. Þó að 

nemendum finnist tiltekin kennsluaðferð skemmtileg um tíma þá breytist það 

fljótt ef hún er ofnotuð. Því er gott að bjóða nemendum val um ólíkar leiðir í 

námi og leyfa þeim að taka þátt í að velja verkefni og úrvinnslu (Tomlinson 

og Allan, 2000, bls.10). 

Kennari þarf að geta gripið inn í þegar nemandi sinnir ekki því sem fyrir 

hann var lagt og jafnvel beðið hann að endurtaka verkið. Yfirferð námsefnis 

þarf að vera vel ígrunduð þannig að það sé stígandi í henni og hún reyni 

hæfilega á getu nemenda og láti þá finna til ábyrgðar gagnvart náminu og 

þeir haldi vöku sinni með smáspennu, eins og að gefa í skyn hvað komi næst 

þegar viðfangsefninu er lokið. Sýna skal nemendum athygli, virðingu og 

meta framlag þeirra í tímum. Kennari þarf að átta sig á því hvenær nemendur 

hafa fengið nóg og geta engan veginn fest athyglina við námsefnið. Þegar 

mælirinn er fullur hjá þeim er stundum betra að ljúka kennslustundinni heldur 

en að reyna að kenna áfram (Burden og Byrd, 2013, bls. 212–216). Góður 

kennari leggur sig fram við að skapa námssamfélag sem hvetur nemendur 

áfram af eigin áhugahvöt þeirra (Jones, 2007, bls. 354).  

Leiðsagnarmat (e. formative assessment) 

Í aðalnámskrá grunnskóla (2013, bls. 27) segir að námsmat sé órjúfanlegt frá 

öðrum þáttum skólastarfs og veiti upplýsingar um árangur nemenda. Það örvi 

þá til að gera vel og veiti upplýsingar um árangur þeirra. Einnig kemur fram 

að matsaðferðir þurfi að taka mið af getu nemenda, vera fjölbreyttar og taka 

mið að aðalnámskrá. Matið á að vera sanngjarnt, heiðarlegt og áreiðanlegt 
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(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 28). Hægt er að styðjast 

við mismunandi tegundir af námsmati en mikilvægt er að matið gefi góðar 

upplýsingar og að hægt sé að styðjast við það til að gera enn betur.  

Lokamat (e. summative assessment) segir til um þekkingu nemenda við 

lok viðfangsefna og hefur þann tilgang að að gefa upplýsingar um þekkingu 

þeirra. Matsaðferðirnar eru oftast unnar út frá markmiðum sem lagt var upp 

með í kennslunni og lögð er áhersla á að meta skilning og þekkingu nemenda 

á verkefninu (Erla Ingibjörg Pálsdóttir, 2011, bls. 15). 

Leiðsagnarmat (e. formative assessment) er aðferð sem stuðst er við til að 

meta framfarir hjá nemendum. Meginhlutverk kennara er að leiðbeina og 

aðstoða þá og þannig fá þeir tækifæri til að læra á eigin getu til að gera betur í 

náminu og stuðst er við fjölbreyttar matsaðferðir. Niðurstöður matsins eru 

síðan notaðar til að gera þær breytingar sem þurfa þykir á námi nemenda og 

kennslu (Erna Ingibjörg Pálsdóttir, 2011, bls. 14 og 39).  

Leiðsagnarmat, sem er skýrt, greinargott og tekur tillit til þarfa hvers og 

eins, kemur nemendum að gagni. Í framhaldi af því er síðan hægt að taka 

ákvörðun um áframhaldandi nám og stuðla að framförum (Erla Ingibjörg 

Pálsdóttir, 2011, bls. 31) en í aðalnámskrá grunnskóla kemur fram að leggja 

skuli áherslu á leiðsagnarmat þar sem nemendur fái tækifæri til að leggja mat 

á nám sitt ásamt kennara þar sem horft sé til markmiða nemandans (Mennta- 

og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 57).  

Með tilkomu stefnunnar um skóla án aðgreiningar hefur verið lögð áhersla 

á að námsmat sé fjölbreytt og taki tillit til allra. Kennari þarf að meta alla 

þætti námsins, hæfni, leikni og þekkingu, út frá hæfniviðmiðum í 

aðalnámskrá á heiðarlegan og sanngjarnan hátt gagnvart nemendum sínum og 

mikilvægt er að námsmat sé hvetjandi fyrir þá og stuðli að framförum þeirra. 

Í framhaldi er síðan hægt að meta hvort þeir þurfi frekari aðstoð við námið. 

Vegna þessa þarf námsmat að geta gefið góða mynd af stöðu nemenda í 

náminu og vera upplýsandi fyrir þá, foreldra, kennara og skólastjórnendur 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 53–54). Skólinn hefur það 

hlutverk að meta þarfir nemenda sinna á einstaklingsbundinn hátt og gefa 

öllum tækifæri til þess að njóta sín, en það er lykillinn að jákvæðri 

sjálfsmynd (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 23).  

Í aðalnámskrá grunnskóla kemur fram að matsaðferðir eigi að vera 

fjölbreyttar og nemendamiðaðar og í samræmi við hæfniviðmið og þær 

áherslur sem eru í kennslunni. Nemendur eiga að vera sér meðvitandi um þau 
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markmið sem lagt er upp með í náminu og þekkja leiðir til að ná þeim. Lögð 

er áhersla á leiðsagnarmat en þannig geta nemendur ásamt kennara fengið 

tækifæri til að velta námi sínu fyrir sér ásamt leiðum til að ná eigin 

markmiðum (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 26). 

Leiðsagnarmat þarf að vera partur af kennslunni þar sem nemandi metur 

ekki síður þætti eins og líðan og félagslega færni (Rúnar Sigþórsson, 2008, 

bls. 79). Þegar leiðsagnarmati er beitt er það fléttað inn í allt námsferlið og 

niðurstöður notaðar til að leiðbeina nemendum og veita þeim endurgjöf. 

Þannig geta nemendur dregið lærdóm af endurgjöfinni sem stuðlar að bættum 

árangri þeirra og getur jafnframt aukið sjálfstæði þeirra í námi (Erna 

Ingibjörg Pálsdóttir, 2011, bls. 37). Leiðsagnarmat verður ekki markvisst 

nema kennari og nemendur hafi hjá sér matsblað sem nær yfir þá þætti sem 

verið er að meta og mikilvægt er að kennari og nemendur fari yfir matsblöðin 

saman. Ef verið er að athuga aukna þekkingu nemenda er talið ágætt að matið 

taki til þátta eins og hvað kann nemandinn, hvaða þekking bættist við og 

hvert vill nemandinn stefna en með þeim hætti er auðveldara fyrir 

nemandann að gera sér grein fyrir hvernig honum verður ágengt að settu 

markmiði (Erna Ingibjörg Pálsdóttir, 2011, bls. 5).  

Fram kemur hjá Ernu Ingibjörgu Pálsdóttur (2011, bls. 31–35) að 

nemendur þurfi að geta séð tilgang með námi sínu og hafa trú á sér til að geta 

leyst margvísleg verkefni. Hlutverk kennara er að fylgjast markvisst með 

lærdómi nemenda og ræða við þá um niðurstöður úr námsmati. Einnig þurfa 

kennarar að hafa í huga hvaða nemendur eigi í erfiðleikum og hverjir 

styrkleikar hvers og eins séu ásamt því að hugleiða hvaða þætti námsins skuli 

meta (Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 110–111). 

Meginmarkmið leiðsagnarmats er að nemendur átti sig á stöðu sinni í 

námi og þeir fái hvatningu og stuðning til að ná settum markmiðum. Það er 

einnig gott að foreldrar séu sér meðvitandi um stöðu barna sinna en þannig 

geta þeir stutt þau sem best í náminu. Mikilvægt er að kennari safni gögnum 

með fleiri en einni aðferð til að fá sem réttasta mynd af stöðu nemenda 

námslega séð. Hann þarf að vera fær um að meta framfarir þeirra og hvort 

þeir geri sér grein fyrir því sem ætlast er til með náminu. Markviss endurgjöf 

kennara stuðlar að breyttum kennsluháttum, sveigjanlegri kennslu og 

jákvæðum árangri nemenda og kennara sem síðan leiðir til betri 

námsárangurs sem er stór kostur (Erna Ingibjörg Pálsdóttir (2011, bls. 31–35; 

Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 110).  
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Í aðalnámskrá grunnskóla kemur fram að leiðsagnarmat sé mikilvægt 

tæki, en með því geti nemendur og kennarar farið saman yfir námið og í 

framhaldi af því geti kennari metið hvort matið skili tilætluðum árangri, hvort 

nemendur taki tilsögn og noti matið (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 

2013, bls. 55). Kennari þarf að huga að því að nemendur geti nýtt sér það til 

að geta haldið sem best áfram í náminu. Ef ekki hefur gengið vel þarf kennari 

ásamt nemanda að skoða hvar vandinn liggur en þannig getur nemandinn 

fengið tækifæri til að bæta sig (Burden og Byrd, 2013, bls. 284).  

Takmarkið með aðferðinni er að nemandi og kennari geti nýtt sér matið, 

fái tækifæri til að ígrunda og þannig lært hvernig hægt sé að ná betri árangri í 

þeim verkefnum sem fengist er við (Rúnar Sigþórsson, 2008, bls. 79). 

2.4 Samantekt 

Í rammaáætlun Salamanca-yfirlýsingarinnar er ítrekað að nemendur eigi rétt 

á að fá tækifæri til að vinna með samnemendum sínum og þannig nái þeir 

meiri framförum í námi (Salamanca-yfirlýsingin, 1995). Samkvæmt 

stefnunni er áhersla lögð á að hindranir nemenda til náms felist ekki í 

sérþörfum eða greiningum nemenda heldur í skólakerfinu og viðhorfum 

samfélagsins. Stefnan á að stuðla að því að veita öllum nemendum möguleika 

á að stunda nám í sínum heimaskóla, óháð hvers konar skerðingum, fötlunum 

eða sérþörfum. Þannig er stefnunni ætlað að brúa bilið á milli nemenda og 

hlutverk kennara er að velja viðeigandi kennsluaðferðir og námsefni handa 

hverjum og einum nemanda. Fram kemur að mikilvægt sé að þeir skólar sem 

starfa eftir skólastefnunni um nám án aðgreiningar styðjist við 

kennsluskipulag og kennsluaðferðir sem stuðli að námsumhverfi sem efli 

félagsleg tengsl allra nemenda.  

Skólar þurfa að bjóða nemendum vandað, sveigjanlegt nám auk 

fjölbreyttra kennsluhátta sem ná til nemenda í fjölbreyttum hópum þar sem 

lögð er áhersla á lýðræðislega þátttöku allra nemenda.  

Líklega hafa fáar kenningar varðandi nám verið jafn mikið til umræðu 

síðustu ár og hugsmíðahyggjan. Tomlinson sækir hugmyndir sínar til 

hugmyndafræði hugsmíðahyggjunnar og nefnir meðal annars mikilvægi 

samvinnunáms þar sem námsstöðvar og vinnusvæði nemenda eru skipulögð á 

fjölbreyttan hátt. Hún segir einnig að einstaklingsmiðað nám eigi að fela í sér 

að námsþörfum nemenda sé sinnt út frá persónubundnum þörfum hvers og 
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eins og leggja eigi áherslu á sveigjanleika í náminu. Áhersla er lögð á að 

þegar kennslustundir eru skipulagðar samkvæmt hugmyndinni um nám án 

aðgreiningar sé sams konar viðfangsefni lagt fyrir alla, en verkefnin sem 

nemendur vinna að, geta verið ólík og misjafnar kröfur eru gerðar til þeirra. 

Námsaðlögun eigi að vera fyrir alla nemendur hvort heldur sem um er að 

ræða þá sem eiga í námserfiðleikum, eru í sérkennslu eða eru bráðgerir. 

Tomlinson setur fram fimm þætti sem kennarar eiga að hafa í huga þegar 

þeir eru að undirbúa nám nemenda. Það er inntak námsins, námsferlið sjálft, 

afrakstur námsins, tilfinningalegar þarfir og námsumhverfi. Nauðsynlegt er 

að hafa í huga að nemendur eru jafn misjafnir og þeir eru margir og því þarf 

að einstaklingsmiða nám þeirra en þannig fær hver og einn nám við hæfi og 

tækifæri til að blómstra.  

Samvinna nemenda stuðlar að námsvitund þeirra og jákvæðum 

samskiptum og smám saman læra þeir sjálfir að þekkja þær aðferðir sem 

þeim þykir best að styðjast við í námi sínu og þeir fá tækifæri til að tjá sig og 

skiptast á skoðunum. Nemendur þurfa að hafa trú á eigin árangri og viljann til 

þess að bera ábyrgð á náminu. Einnig er umhverfið stór þáttur í náminu en 

nemendavænt námsumhverfi styður við langanir nemenda til að læra, gera 

uppgötvanir og ná árangri. Jafnframt þurfa kennarar að vera sveigjanlegir og 

beita námsaðlögun sem miðar að varanlegu skipulagi þar sem allir nemendur 

eiga að fá jöfn tækifæri til að ná árangri í námi í skóla án aðgreiningar. 
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3. Rannsóknin 

Meginmarkmið rannsóknarinnar er að leitast við að fá mynd af því hvernig 

kennsluaðferðin Byrjendalæsi samrýmist stefnunni um skóla án aðgreiningar 

þar sem gengið er út frá því að skólum beri að veita nemendum sínum nám 

við hæfi hvers og eins.  

Rannsóknarspurningarnar eru eftirfarandi: 

 Er Byrjendalæsi sem kennsluaðferð líkleg til að stuðla að því að 

læsisnám sé í samræmi við stefnuna um skóla án aðgreiningar? 

 Hvernig samrýmist kennsla samkvæmt Byrjendalæsi í 1. og 2. bekk í 

tveimur skólum hugmyndum skóla án aðgreiningar? 

Rannsóknin er tvíþætt og felst annars vegar í rannsókn á Byrjendalæsi út 

frá því hvernig aðferðinni er lýst og hvernig hún samræmist stefnunni um 

skóla án aðgreiningar. Hins vegar felst hún í rannsókn á kennslu í 

Byrjendalæsi í tveimur skólum, sem kenna samkvæmt aðferðinni, út frá 

gögnum úr rannsókn á Byrjendalæsi. Greind voru viðtöl við kennara í fyrsta 

og öðrum bekk og skoðaðar voru vettvangsskýrslur. Við úrvinnslu voru 

gögnin greind og niðurstöður settar í samhengi við rannsóknarspurningarnar. 

Í þessum kafla er rannsókninni lýst. Fyrst er fjallað um rannsóknaraðferðina 

sem var valin. Þar á eftir er kafli sem fjallar um þátttakendur, gagnaöflun og 

úrvinnslu og að lokum er kafli um siðferðileg álitaefni og réttmæti. 

3.1 Rannsóknaraðferð 

Í rannsókninni er stuðst við eigindlegar rannsóknaraðferðir (e. qualitative 

research). Eigindlegar rannsóknaraðferðir eru fjölbreytilegar og með þeim er 

leitast við að túlka og skilja mannleg fyrirbæri (Sigríður Halldórsdóttir, 

2013b, bls. 239). Jafnframt kemur fram hjá Sigríði að rannsóknir séu 

formlegt og kerfisbundið ferli og taldar vera forsendur framfara. Rannsóknir 

fela í sér að gögnum er safnað, þau greind og túlkuð með það að markmiði að 

lýsa, spá, skýra eða stýra einhverjum ákveðnum fyrirbærum. Viðfangsefni 
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rannsókna getur meðal annars verið að afla nýrrar þekkingar og beinst að því 

að byggja ofan á þann þekkingargrunn sem er fyrir hendi eða að finna 

úrlausnir á tilteknum vanda (bls. 17). Fram kemur hjá Creswell (2012, bls. 

109–127) að oft sé hægt að velja á milli mismunandi aðferða til að afla gagna 

en mikilvægt er að velja þá aðferð sem telst eiga einna best við í hverju 

tilfelli fyrir sig. Jafnframt getur oft verið gott að nota fleiri en eina aðferð 

þegar gögnum er safnað til að fá sem besta mynd af viðfangsefninu (Sigríður 

Halldórsdóttir og Ragnheiður Harpa Arnardóttir, 2013, bls. 66).  

Grunnskrefin eru að velja heimildir með gagnrýnum augum, skipuleggja 

og rita fræðilegan hluta. Mikilvægt er að skilgreina tilganginn og setja 

rannsóknarspurninguna í samhengi við þá umræðu (Creswell, 2012, bls. 79–

81). Þegar komið er að greiningu gagna og umræðum þarf rannsakandi 

(Creswell, 2012, bls. 174–175, 191 og 198–199) að hafa skilning á því í 

hvaða röð og með hvaða hætti slík greining fer fram. Því er æskilegt að 

tilgreina hvernig gagnanna er aflað, hvernig þau eru undirbúin og með hvaða 

hætti er lesið úr þeim. Þá eru niðurstöðurnar túlkaðar, sagt frá því sem þær 

hafa fram að færa og það borið saman við fræðilegu samantektina, sem á 

undan fór, og rannsóknarspurningu.  

3.2 Þátttakendur, gagnaöflun og úrvinnsla 

Til þess að fá sem raunverulegustu mynd af rannsóknarefninu var í fyrsta lagi 

unnið með það sem skrifað hefur verið um Byrjendalæsi sem aðferð og það 

borið saman við fræðileg gögn um skóla án aðgreiningar til að leita svara við 

fyrri rannsóknarspurningunni. Til að leita svara við þeirri síðari voru valin 

tvö tilvik af handahófi af sex skólum sem tilviksrannsóknir í 

Byrjendalæsisrannsókninnni hafa náð til.  

Í hvorum skóla fyrir sig voru síðan greind viðtöl við tvo 

Byrjendalæsiskennara í 1. og 2. bekk en viðtöl á milli rannsakanda og 

viðmælanda eru algeng leið til að afla gagna í tilviksrannsóknum (Sigríður 

Halldórsdóttir, 2013a, bls. 29). Tilgangur með viðtölum er að fá upplýsingar 

um hugmyndir og þekkingu fólks á umfjöllunarefninu. Takmarkanir 

viðtalsaðferða eru að aðferðin er oft mjög tímafrek í framkvæmd og 

úrvinnslu og það reynir mikið á getu rannsakandans að öðlast traust 

viðmælandans, auk þess sem engin nafnleynd er varðandi viðmælanda 

(Norwood, 2010, bls. 297). 



29 

Allir viðmælendur, sem rætt var við, hafa reynslu af læsiskennslu en þó 

mismikla. Einnig kemur fram að viðmælendurnir hafa ekki allir fengið grunn 

til að kenna læsi í sínu kennaranámi og einn af fjórum kennurum, sem tóku 

þátt í rannsókninni, hefur ekki sótt námskeið fyrir kennara í Byrjendalæsi. 

Einnig var unnið úr skráningum frá vettvangsathugunum sem gerðar 

höfðu verið í hvorum skóla fyrir sig þar sem fylgst var með þeim þáttum sem 

snúa að læsi og námi án aðgreiningar í skólastofunni. Þegar stuðst er við 

vettvangsathugun fylgist rannsakandi með fólki eða ákveðnum aðstæðum, 

skráir niður og safnar þannig gögnum (Creswell, 2012, bls. 213; Rúnar Helgi 

Andrason, Ársæll Már Arnarsson, 2013, bls. 502). Margprófun er ein tegund 

af rannsóknum sem hægt er að styðjast við þegar rannsaka á viss tilfelli út frá 

ólíkum sjónarhornum. Hér var stuðst við viðtöl og vettvangsathuganir til þess 

að styrkja réttmæti niðurstaðnanna (Rúnar Helgi Andrason og Ársæll Már 

Arnarsson, 2013, bls. 502–503). 

Í eigindlegum rannsóknum er hægt að þemagreina og birta lýsandi frásögn 

af rannsókninni til þess að aðrir geti sett hana í samhengi sem þeir skilja 

(Creswell, 2012, bls. 237 og 243–245). Rúnar Helgi Andrason og Ársæll Már 

Arnarsson (2013, bls. 505) benda á mikilvægi þess að dulkóða þær 

upplýsingar sem viðmælandi gefur í merkingarbærar einingar sem halda 

síðan utan um gögnin. Í þessari rannsókn voru gögnin úr 

tilviksrannsóknunum greind í þemu sem dregin voru út úr umfjölluninni í 

kafla 2 um mikilvæg einkenni kennsluhátta í anda náms án aðgreiningar. 

Þemun eru fjögur: skipulag kennara á námsaðlögun, vinnubrögð nemenda, 

virkni og áhugi og námsumhverfi. 

3.3 Siðferðileg atriði og réttmæti 

Í öllum rannsóknum þarf að huga að siðfræðilegum þáttum, þar á meðal að 

persónuvernd þátttakenda, og að réttmæti sem meðal annars ræðst af því 

hvernig þátttakendur eru valdir (Katrín Blöndal og Sigríður Halldórsdóttir, 

2013, bls. 129). Orðið siðferði er tvíþætt. Annars vegar vísar það til hugarfars 

fólks og hegðunar og hins vegar til þess hvaða hugarfar og hegðun eigi að 

vera til staðar. Verkefni siðfræðinnar er að skýra valkosti, greina vandamál 

og draga fram rök og gagnrýna þau með það í huga að komast að traustri 

niðurstöðu (Sigurður Kristinsson, 2013, bls. 71–72). 
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Sigurður Kristinsson (2013, bls. 73–75) nefnir fjórar höfuðreglur sem eiga 

að liggja til grundvallar öllum siðareglum sem gilda eiga um 

vísindarannsóknir. Reglurnar eru kenndar við sjálfræði, skaðleysi, réttlæti og 

velgjörðir.  

Sjálfræðisreglan (e. the principle of respect for autonomy) segir til um að 

bera eigi virðingu fyrir einstaklingnum og sjálfræði hans. Það sé mikilvægt 

að fá samþykki viðmælanda á réttum forsendum og hann eigi rétt á að vita 

hvert eðli rannsóknarinnar sé, hvernig farið verði með þær upplýsingar sem 

fást í rannsókninni og hvernig þeim verði komið á framfæri og þannig geti 

hann gefið upplýst samþykki fyrir þátttöku sinni.  

Skaðleysisreglan (e. the principle of non-maleficence) segir til um að gæta 

verði þess að þátttakandi verði ekki fyrir skaða. Samþykki þátttakanda fyrir 

þátttöku dugar ekki eitt og sér til þess að rannsóknin teljist siðferðilega 

réttmæt því einnig þarf rannsóknin að samrýmast hagsmunum þátttakenda.  

Réttlætisreglan (e. the principle of justice) tekur á sanngirni og að allir 

eigi að fá það sem þeir eiga skilið. Reglan á að vernda þátttakendur fyrir 

áhættu með þátttöku sinni. 

Velgjörðareglan (e. the principle of beneficence) segir til um þá skyldu að 

láta gott af sér leiða án þess að valda skaða. Samkvæmt reglunni má einungis 

gera rannsóknir sem eru taldar vera til hagsbóta. 

Þegar stuðst er við viðtalsaðferðir við gagnasöfnun er nauðsynlegt að 

rannsakandi ávinni sér traust hjá viðmælendum og fá verður samþykki frá 

þeim til að mega nota þær upplýsingar sem fást úr viðtalinu. Viðmælendur 

eiga alltaf rétt á að vita í hverju þátttaka þeirra felst og einnig þarf að upplýsa 

þá um að þeir geti alltaf dregið þátttöku sína í rannsókn til baka (Sigurður 

Kristinsson, 2013, bls. 82). 

Réttmæti (e. validity) er mælikvarði á nákvæmi fullyrðinga eða sannleika 

niðurstaðna (Sigríður Halldórsdóttir, 2013a, bls. 27) og til að uppfylla kröfur 

um réttmæti þarf að gæta vel að samræmi á milli rannsóknaraðferðar, 

rannsóknarspurninga, gagnasöfnunar og úrvinnslu (Sigríður Halldórsdóttir og 

Sigurlína Davíðsdóttir, 2013, bls. 218–219). Skilgreiningin á réttmæti felist í 

spurningunni hvort við séum að rannsaka, mæla eða greina það sem við 

teljum að við séum að rannsaka og er þannig nokkurs konar mælikvarði á 

gæði og sannleiksgildi niðurstaðnanna. Rannsóknir þurfa að byggjast á 

góðum rannsóknargögnum og það þarf að að vera samræmi á milli 

rannsóknaraðferðarinnar og rannsóknarspurningarinnar og velja úrtak sem á 
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að geta gefið góða mynd af því sem á að rannsaka. Einnig þarf rannsakandi 

að huga að því að hans eigin skoðanir hafi ekki áhrif á rannsóknina (Sigríður 

Halldórsdóttir og Ragnheiður Harpa Arnardóttir, 2013, bls. 64).  

Í þessari rannsókn var gætt að nákvæmni og vandvirkni til að stuðla að 

réttmæti hennar. Samþætt voru gögn til að fá sem nákvæmastar upplýsingar 

og nýtt voru viðtöl við þátttakendur, sem hafa þekkingu á því sem verið var 

að rannsaka, og önnur rannsóknargögn sem safnað var af reyndum 

rannsakendum.  

Stuðst var við viðtöl ásamt vettvangsathugunum og kennsluáætlunum. 

Hugað var að persónuvernd viðmælenda þar sem trúnaðar var gætt og gögn 

skráð undir kóðum. Niðurstöður rannsóknarinnar voru bornar saman og 

túlkaðar út frá gögnum og réttmæti fékkst með nákvæmni og vönduðum 

vinnubrögðum auk þess sem skoðanir rannsakanda fengu ekki pláss.  

3.4 Samantekt 

Í þessum kafla hefur verið gerð grein fyrir hvernig rannsóknin er byggð upp, 

þátttakendum, hvernig gagna var aflað og úrvinnslu. Einnig var rætt um 

áreiðanleika, réttmæti og siðferðileg álitaefni.  

Rannsóknin var eigindleg og gengið var út frá því að öðlast meiri 

vitneskju á viðfangsefninu. Leitað var svara við spurningunum hvort 

Byrjendalæsi sem kennsluaðferð sé líkleg til að stuðla að því að læsisnám sé í 

samræmi við stefnuna sem fjallar um skóla án aðgreiningar og hvernig 

kennsla samkvæmt Byrjendalæsi í 1. og 2. bekk í tveimur skólum samrýmist 

hugmyndum skóla án aðgreiningar. 

Rannsóknin var gerð í tveimur grunnskólum sem styðjast við 

Byrjendalæsi og viðtöl voru tekin við tvo kennara í hvorum skóla fyrir sig 

ásamt því að gerð var vettvangsathugun í þeim báðum. Þar var fylgst með 

þeim þáttum sem snúa að læsi og námi án aðgreiningar í skólastofunni. 

Við úrvinnslu gagna voru gögn samþætt og stuðlað var að réttmætum 

niðurstöðum sem fólust í að nota margprófun.  
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4. Niðurstöður og umræður 

Þessi kafli er tvískiptur í samræmi við rannsóknarspurningarnar. Í kafla 4.1 er 

er fjallað um Byrjendalæsi og það tengt við stefnuna um skóla án 

aðgreiningar. Í kafla 4.2 eru gögn af vettvangi úr tveim skólum skoðuð og 

sett í samhengi við Byrjendalæsi og nám án aðgreiningar. Niðurstöður eru 

ræddar jafnóðum í hvorum kafla fyrir sig. 

4.1 Byrjendalæsi og nám án aðgreiningar  

Í þessum kafla er fjallað um Byrjendalæsi í ljósi stefnunnar um nám án 

aðgreiningar. Í fyrstu tveimur undirköflunum er Byrjendalæsi sem 

kennsluaðferð sett í samhengi við skilgreiningar á læsi og kenningar um læsi. 

Því næst er aðferðin sett í samhengi við stefnuna um nám án aðgreiningar.  

Læsi (literacy) 

Nú á dögum hefur umræða um læsi aukist til muna og talið er nauðsynlegt að 

hver og einn tileinki sér læsi til þess að geta verið virkur í námi og 

samfélaginu í heild. Það skiptir miklu máli að vel takist til með lestrarkennslu 

barna. Læsi er hægt að skilgreina bæði þröngt og vítt. Sem þröngt hugtak er 

átt við þá tækni að einstaklingur geti skrifað, lesið og skilið. Sem vítt hugtak 

er það félagslegt fyrirbæri og samskiptaform sem mótast af menningu í 

samfélaginu og veitir í raun lykil að því að geta tekið þátt í samfélaginu þar 

sem það er samskiptaform manna á milli (Sigurður Konráðsson, 2010, bls. 

31; Stefán Jökulsson, 2012, bls. 13 og 20).  

Læsi er talið vera grundvöllur þess að geta tekið þátt í nútímaþjóðfélagi og 

hefur skilgreiningin á því beinst að því að færni í læsi auðveldi samskipti 

fólks og þátttöku í samfélagi og námi. UNESCO (2004, bls. 12–13) 

skilgreinir hugtakið læsi (e. literacy) á þá leið að það sé sú þekking að geta 

lesið, skrifað og reiknað sér til skilnings. Einstaklingur, sem getur tengt alla 

þessa þætti saman, sé fær um að geta tekið þátt í samfélaginu og einnig tengir 



34 

UNESCO læsi við rétt allra barna til náms við hæfi. Raunar má lesa sömu 

áherslu út úr skilgreiningu PISA, það er að segja læsi er lykill að námi og 

þátttöku, en svipuð skilgreining er notuð í kenningagrunni PISA. Þar er læsi 

skilgreint á þá leið að með því að íhuga og skilja ritað mál auki einstaklingar 

þekkingu sína og geti á þann hátt eflt framtíðarmöguleika sína og náð þannig 

fram markmiðum sínum í samfélaginu (OECD, e. d., bls. 21).  

Það sama má lesa út úr skilgreiningu Stefáns Jökulssonar (2012, bls. 11–

16) en hann leggur áherslu á að læsi snúist um að gera nemendur læsa á alls 

kyns mál og að það snúist ekki eingöngu um táknkerfi, heldur einnig um líf 

okkar og menningarheim. Hægt sé að skilgreina læsi með því að segja að í 

því felist að við viljum og getum notað lestur og ritun til að búa til merkingu 

sem kemur okkur að notum í félagslegu samhengi. Í aðalnámskrá grunnskóla 

segir að læsi sé félagslegt og snúist um samkomulag manna um merkingu 

orða og málnotkun í málsamfélagi (Guðmundur B. Kristmundsson, 2013, bls. 

79; Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 16). Átt er við þann 

hæfileika að geta skilið og túlkað það sem kemur fram í texta ásamt því að 

læra af því og geta miðlað þekkingu sinni (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 98). Gudschinsky (1976, bls. 3–4) segir 

jafnframt að sá einstaklingur sé læs sem getur lesið og skilið það sem honum 

er sagt á móðurmáli sínu og skrifað það sem hann segir þannig að hægt sé að 

lesa það.  

Læsi er ekki færni sem hægt er að öðlast og beita hvar og hvenær sem er. 

Læsi er háð hefð og snýst um kerfisbundin tákn og sköpun merkingar en tveir 

aðilar geta skilið tiltekinn texta ólíkt vegna aðstæðna og reynslu (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 16–17). Læsi gerir einnig kröfu til 

skriffæra, efnis til að rita á ásamt miðli þannig að hægt sé að koma 

ritsmíðinni á framfæri (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 16; 

Stefán Jökulsson, 2012, bls. 6). 

Grundvallarfærni í læsi snýst um samband á milli hljóða og stafa og að 

geta myndað orð út frá því. Nemendur þurfa að geta tileinkað sér ritað mál 

þannig að þeir skilji innihald þess og geti notað það í daglegu lífi (Rósa 

Eggertsdóttir, Jenný Gunnbjörnsdóttir og Þóra Rósa Geirsdóttir, 2010, bls. 

28). Hljóðkerfisvitund er færni sem felur í sér að geta unnið með hljóð 

málsins og tengsl þeirra og að geta greint talað mál í einingar á fjölbreyttan 

hátt (Rósa Eggertsdóttir og Þóra B. Jónsdóttir, 2006, bls. 22). 
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Þegar umskráning á sér stað eru stafir tengdir við hljóð. Þegar lesandinn 

hefur lært að þekkja stafina getur hann tengt þá saman og búið til orð sem 

þróast síðan í það að hann getur myndað setningar, málsgreinar og hefur getu 

til að lesa texta (Vacca, o.fl., 2006, bls. 25). 

Lesskilningur byggist síðan á þeirri færni að geta skilið fyrirhafnarlaust 

það sem verið er að lesa en það grundvallast á góðum orðaforða og töluðu 

máli (Guðrún Jóhanna Jónsdóttir og Jóhanna T. Einarsdóttir, 2013, bls. 32; 

Stefán Jökulsson, 2012, bls. 6). Samkvæmt þessu er málið til grundvallar því 

að geta lesið og því er mikilvægt að efla orðaforða nemenda eins og kostur 

er. Að öðlast færni á læsi er ferli sem byggist á þeirri kenningu 

hugsmíðahyggju að hæfni verði til við að byggja ofan á þá þekkingu sem er 

er til staðar (Árdís Ívarsdóttir o.fl., 2005, bls. 16). 

Læsiskennsla getur verið flókin og mikilvægt er að hafa í huga að það sem 

gagnast einum getur verið gagnslaust fyrir aðra. Því er mikilvægt að kennari 

sé meðvitaður um þær kennsluaðferðir sem hann beitir og sé tilbúinn að leita 

nýrra leiða til að allir nemendur fái sömu tækifæri til að öðlast góða 

lestrarfærni (Martin, Lovat og Purnell, 2004, bls. 4).  

Eindaraðferð – heildaraðferð – samvirk nálgun 

Hægt er að segja að lestrarkennsluaðferðir séu einkum byggðar á þremur 

ólíkum kenningum um hvernig lestur á sér stað: Eindar- eða 

umskráningarlíkani (e. boom-up model), heildar- eða merkingarlíkani (e. top-

down model) og samvirknilíkani (e. interactive model) þar sem grunnþættir 

eindar- og heildaraðferða eru sameinaðar (Vacca, o.fl., 2006, bls. 37–38).  

Kennsluaðferðir í lestri taka mið af kenningum sem leggja áherslu á að 

forsenda lesturs sé að umskrá skriftákn í hljóð og að setja saman hljóð í 

atkvæði og orð og greining merkingar orða í texta kemur þar á eftir. Þessi 

aðferð er kölluð umskráningarlíkanið og þær aðferðir sem tengjast þessu 

líkani eru nefndar eindaraðferðir (Þóra Kristinsdóttir, 2009, bls. 7).  

Eindaraðferðir eru háðar upplýsingunum sem gefnar eru (orðunum) í 

textanum. Lesandinn sér fyrst stafina og heldur síðan áfram staf fyrir staf, orð 

fyrir orð og setningu fyrir setningu þar til markmiðinu að skilja textann hefur 

verið náð. Þegar lesandinn verður fær í að umbreyta texta í merkingu getur 

hann farið að einbeita sér að því að ná þeim skilaboðum sem textinn 

inniheldur (Vacca, o.fl., 2006, bls. 25–27; Þóra Kristinsdóttir, 2009, bls. 7).  
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Ætla má að ef aðferðin er notuð ein og óstudd af öðrum 

lestrarkennsluaðferðum öðlist lesandinn ekki mikinn skilning á textanum 

(Treiman og Kesser, 2005, bls. 128) og aðferðin gerir ekki kröfu til lesandans 

um að hann noti bakgrunnsþekkingu sína (Browne, 1998, bls. 8). Einnig 

vekja Tracy og Morrow (1998, bls. 354) athygli á því að aðferðin sé ekki 

ákjósanleg til að vekja áhuga nemenda og skili þar af leiðandi ekki góðum 

árangri. 

Aðferð, þar sem áhersla er lögð á að skoða textann og merkingu hans fyrst 

og greina síðan orðin í textanum áður en skriftákn og orð eru umskráð í hljóð, 

nefnist heildaraðferð (Vacca, o.fl., bls. 25–28). Heildaraðferðir gera ráð fyrir 

að ferlið frá texta til merkingar sé háð fyrri þekkingu lesandans. Lesandinn 

skoðar þá letrið og ályktar, en þó með fyrirvara, hvaða orð getur verið næst. 

Ef hann nær ekki að tengja það sem hann sér við ákveðna merkingu þá 

athugar hann letrið betur og kemur fram með aðra forspá. (Rósa 

Eggertsdóttir, 2009, bls. 10–11). Undir þetta tekur Browne (1998, bls. 9) 

ásamt Vacca og félögum og segja þeir að heildaraðferðir séu því ekki háðar 

upplýsingum, sem gefnar eru, heldur getu lesandans og bakgrunnsþekkingu 

hans til að nýta við úrvinnslu textans (Vacca, o.fl., 2006, bls. 25–27). 

Samvirk nálgun er á milli heildaraðferða og eindaraðferða og hægt er að 

segja að aðferðin sameini það besta úr báðum aðferðunum (Rósa 

Eggertsdóttir, 2007, bls. 18; Vacca, o.fl., 2006, bls. 38). Þetta lestrarlíkan 

gerir ráð fyrir að allir þættir vinni saman þannig að aðferðin tengi 

eindaraðferðir og heildaraðferðir saman og fellur kennsluaðferðin 

Byrjendalæsi hér inn í (Þóra Kristinsdóttir, 2009, bls. 8). Samvirkt ferli gerir 

ráð fyrir að ferlið frá texta til merkingar sé háð bæði gefnum upplýsingum og 

fyrri þekkingu á orðaforða, rithætti, merkingu og setningarfræði (Vacca, o.fl., 

2006, bls. 25–27). Lesandinn giskar á merkinguna auk þess að þýða 

bókstafina. Virkur lesandi, sem veit mikið um viðkomandi efni, er líklegri til 

að búa til raunhæfar tilgátur og er fljótari að vinna úr þeim upplýsingum sem 

eru gefnar. en óvirkur lesandi sem veit lítið eða ekkert um efnið og þarf að 

treysta á upplýsingarnar í textanum og á því erfiðara með að búa til tilgátur. 

Lesandinn þarf því að styðjast við fyrri þekkingu sína til að það geti átt sér 

stað úrvinnsla á ritmáli og merkingu (Vacca, o.fl., 2006, bls. 25–27).  

Samkvæmt því sem kemur fram hjá Þóru Kristinsdóttur (2009, bls. 8) hafa 

allar þessar aðferðir bæði kosti og galla og ekki er hægt að segja að ein 

aðferðin sé betri en önnur. Aðferðirnar eru ófullnægjandi en geta verið 
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hjálplegar við að skilja hvernig ágiskanir, fullvissa og æfing tengjast 

lestrarkennslu (Vacca, o.fl., 2006, bls. 25–27). Mikilvægt er að hafa í huga að 

lestur samanstendur af mörgum þáttum, s.s. vitsmunaþroska, sjón, heyrn, 

málþroska, athygli, sjálfsmynd og áhuga. Einnig hafa félagslegir þættir og 

umhverfisþættir áhrif, þ.e. hvatning að heiman, kennari, kennsluaðferðir og 

aðstæður nemenda (Þóra Kristinsdóttir, 2009, bls. 8). Jafnframt skiptir 

námsumhverfið í kennslustofunni miklu máli. Það þarf að vera skapandi og 

mikilvægt er að nemendur fái tækifæri til að vinna með fjölbreyttan texta 

(Unrau og Alvermann, 2013, bls. 76). 

Byrjendalæsi í ljósi stefnunnar um skóla án aðgreiningar 

Byrjendalæsi er samvirk kennsluaðferð (sjá næsta kafla á undan) sem hefur 

verið miðuð að kennslu barna í 1. og 2. bekk í grunnskóla en aðferðin getur 

einnig gengið í lestrarkennslu með eldri börnum. Líklega eru flestir, sem 

kenna lestur, sammála um að markmið með lestrarkennslu sé að efla færni 

nemenda þannig að þeir geti verið sjálfstæðir lesarar (Þóra Kristinsdóttir, 

2009, bls. 8).  

Á undanförnum árum hafa kennarar verið að prófa sig áfram með nýjar 

kennsluaðferðir varðandi læsi og er Byrjendalæsi ein af þeim aðferðum. 

Hugmyndasmiður aðferðarinnar er Rósa Eggertsdóttir og var kennsluaðferðin 

þróuð í Miðstöð skólaþróunar við Háskólann á Akureyri (Eygló Björnsdóttir, 

María Steingrímsdóttir og Sigríður Margrét Sigurðardóttir, 2013, bls. 2). Við 

gerð aðferðarinnar var lagt upp með ákveðna þætti til grundvallar henni. 

Byrjendalæsi samþættir og tekur á öllum þáttum málsins, lestri, ritun, hlustun 

og tali, auk þess sem lögð er áhersla á að efla lesskilning með því að kenna 

markvissan orðaforða. Aðferðin sameinar þannig áherslu á tæknilega 

kunnáttu nemenda sem undirstöðu læsis og sjónarhorn á læsi sem félagslegt 

fyrirbæri sem gefur börnum og ungmennum lykil að þátttöku í námi og öðru 

skólastarfi og virkni í lýðræðissamfélagi (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 97; UNESCO, 2004). 

Í Byrjendalæsi er lögð áhersla á samræðu um námsefnið og mikið er lagt 

upp úr því að aðstoða nemendur þannig að hver og einn geti fengið námsefni 

við hæfi og kennarar notast við fjölbreyttar kennsluaðferðir og viðfangsefni 

(Rósa Eggertsdóttir, 2007, bls. 13–14). Slík vinnubrögð endurspeglast í 

samvirkum aðferðum og nemendur læra í upphafi að njóta inntaks úr þeim 
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texta sem verið er að vinna með (Rósa Eggertsdóttir, Jenný Gunnbjörnsdóttir, 

Ragnheiður Lilja Bjarnadóttir og Þóra Rósa Geirsdóttir, 2015, bls. 5). Þetta 

fellur vel að skólastefnunni um nám án aðgreiningar þar sem áhersla er lögð á 

námsefni við hæfi hvers og eins nemanda og fjölbreyttar kennsluaðferðir þar 

sem allir nemendur eiga að fá tækifæri til að læra, þó svo að þeir læri á 

mismunandi hátt. Í Byrjendalæsi er gert ráð fyrir því að nemendur búi yfir 

misjafnri þekkingu og gert er ráð fyrir að hægt sé að mæta námsþörfum allra 

nemenda í skólastofunni (Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 3). 

Í Byrjendalæsi er einnig lögð áhersla á að nemendur læri hver af öðrum og 

hver með öðrum, ýmis sem jafningjar í námi en einnig þannig að getumiklir 

nemendur og þeir sem eru skemmra á veg komnir vinni saman þar sem þeir 

síðarnefndu læri vinnubrögð og annað af þeim sem getumeiri eru.  

Kennsluferli Byrjendalæsis 

Kennsluferli í Byrjendalæsi er í þremur þrepum þar sem unnið er út frá þeim 

gildum og sjónarmiðum sem Byrjendalæsi byggir á. Í þrepi eitt er unnið með 

gæðatexta, upplestur, þátttökulestur, umræður og upprifjun. Kennarinn les 

fyrir nemendur merkingarbæran gæðatexta (e. authentic text) sem hæfir aldri 

og þroska þeirra. Með gæðatexta er átt við útgefnar barnabækur, sem ekki eru 

einfaldaðar til að þjálfa ákveðna lestrarþætti, ævintýri, ljóð eða rauntexta. 

Síðan fara nemendur að frumlesa texta hver fyrir annan en textinn getur verið 

hluti af námsefninu og er síðan notaður í áframhaldandi lestrarkennslu. 

Kennarinn þarf að huga að því að efnið innihaldi orðaforða sem er 

nemendum tamur. Mikilvægt er að textarnir, sem stuðst er við í kennslunni, 

séu fjölbreyttir (Rósa Eggertsdóttir, 2007, bls. 18−19; Rósa Eggertsdóttir, 

2009, bls. 38–39).  

Tilgangurinn er að skapa sameiginlega læsisupplifun hjá nemendum 

þannig að þeir njóti textans sem hópur. Auk þess er textinn tengdur við 

forþekkingu nemenda, eins og lögð er áhersla á í kennslu sem tekur mið af 

hugsmíðahyggju (Árdís Ívarsdóttir o.fl., 2005, bls. 16), og búa þá undir að 

fást við viðfangsefni úr sögunni sem verið er að vinna með. Það er meðal 

annars gert með því að kynna þeim orðaforðann. Með þessu fá nemendur 

stigskiptan stuðning (e. scaffolding) til að læra vinnubrögð sem geta hjálpað 

þeim til að verða sjálfstæðir lesarar (Burden og Byrd, 2013, bls. 188; Rósa 

Eggertsdóttir, 2009, bls. 103). 
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Í þrepi tvö er unnið með tæknilega vinnu út frá lykilorði sem kennari 

hefur valið úr gæðatextanum og felur í sér hljóð eða stafasambönd sem verið 

er að vinna með samkvæmt kennsluáætlun. Það eru sundurgreinandi og 

samtengjandi viðfangsefni, hljóðvitund, skoðun á ritmálinu, stafir, orð, 

orðhlutar, lykilorð, sem eru rædd og rannsökuð, og stafsetning sem er fléttað 

inn í kennsluna. Nemendur vinna með sama texta á mismunandi hátt miðað 

við færni í lestri (Rósa Eggertsdóttir, 2007, bls. 17−19; Rósa Eggertsdóttir, 

2009, bls. 38–40). Á þessu stigi eru nemendur að fást við mismunandi 

viðfangsefni og miskrefjandi útgáfur af hliðstæðum viðfangsefnum og með 

ólíkum aðferðum; meðal annars með stigskiptum stuðningi þar sem 

nemendur fá tækifæri til að byggja ofan á fyrri þekkingu sína (Bodova og 

Leong, 1998, bls. 4). Skipulag vinnunnar í þessu þrepi má tengja við 

hugmyndir Tomlinson sem leggur áherslu á að einstaklingsmiða nám 

nemenda og segir að mikilvægt sé að fara mismunandi leiðir til að koma til 

móts við alla nemendur (Tomlinson og Eidson, 2003, bls. 3–4). 

Í þriðja þrepi á sér stað enduruppbygging. Lagt er upp með að 

kennsluaðferðin sé unnin frá merkingarlegri heild yfir til þess að verið sé að 

huga að einstökum atriðum og síðan til merkingarlegrar heildar eða að 

nemendur hlusta og/eða lesa texta sem er merkingarbær og nýta síðan textann 

til að vinna mismunandi verkefni (Rósa Eggertsdóttir, 2013, bls. 171). Í þessu 

þrepi er gert ráð fyrir sambærilegum aðferðum við námsaðlögun og lýst er að 

ofan þar sem fjallað er um næsta kennslustig á undan. Á þessu þrepi er ritun 

notuð til að endurbyggja texta og festa í minni þann orðaforða sem nemendur 

hafa öðlast (Rósa Eggertsdóttir, 2007, bls. 19). Gengið út frá því að sá 

orðaforði sem verið er að vinna með á hverjum tíma sé notaður til að vinna 

tæknilega með hljóð og letur og að læsiskennsla fari fram í að minnsta kosti 

níutíu mínútur á dag fimm sinnum í viku (Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 38–

39). Unnið er með leiðbeinandi lestur, sjálfstæðan lestur, ritun stafa, orða og 

setninga og saminn er nýr texti út frá efninu. Nemendur teikna, gera 

hugtakakort, skrifa texta og búa til tónverk og leikþætti eða annað sem fellur 

að kennsluaðferðinni og áhugi er fyrir að vinna með. Samkvæmt aðferðinni 

fá þeir tækifæri til að fást við margs konar texta (Rósa Eggertsdóttir, 2007, 

bls. 17−19). Þ ð er mikilvægt að nemendur fái tækifæri til að njóta sín og 

prófa sig áfram en það getur tekið tíma fyrir þá að ná góðum og öruggum 

tökum á að skrifa (Browne, 2001, bls. 89).  
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Hér er byggt á námsaðlögun og notaðar kennsluaðferðir sem byggjast á 

skapandi starfi nemenda þar sem þeir bæta nýrri þekkingu við þá sem þeir 

hafa fyrir og vinna að verkefnum sem þeim þykja áhugaverð (Tomlinson og 

Allan, 2000, bls. 9–10; Tomlinson og Strickland, 2005, bls. 6–7). 

Í Byrjendalæsi er almennt gengið út frá því að nemendur búa yfir ólíkri 

þekkingu og gert er ráð fyrir að hægt sé að mæta námsþörfum allra nemenda í 

skólastofunni (Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 3), samanber stefnuna um nám 

án aðgreiningar og námsaðlögunarlíkan Tomlinson (Gerður G. Óskarsdóttir, 

2003, bls. 9; Tomlinson og Eidson, 2003, bls. 3–4). Samkvæmt líkani 

Tomlinson þarf skipulag kennsluhátta og námskráa ásamt viðleitni kennara 

að koma til móts við einstaklingsbundnar þarfir allra nemenda með það í 

huga að hámarka færni og getu hvers og eins.  

Byrjendalæsi sækir í smiðju hugsmíðahyggjunnar þar sem lagt er upp með 

að þekking verði til í menningarlegum og félagslegum aðstæðum og 

námsþarfir nemenda eru skoðaðar út frá raunverulegum þroska og hins vegar 

mögulegum þroska eftir því sem segir í kenningum Vygotskys og mótast 

kennslan af stigskiptum stuðningi (e. scaffolding) (Rósa Eggertsdóttir, 2009, 

bls. 35) þar sem kennari byrjar á að sýna nemendum hvernig þeir eiga að ná 

tökum á námsefninu en leiðir þá síðan smátt og smátt áfram í að vinna sjálfir 

að úrlausnum. Einhæfir kennsluhættir ná aldrei til allra. Fjölbreytni býður 

upp á að vinna með öllum og jafnvel út frá áhugamálum og hæfni nemenda. 

Það þarf þó að passa að para fjölbreytnina við hvern og einn nemenda.  

Námsaðlögunarlíkan Tomlinson á því vel við hér þar sem áhugi er einn af 

lykilþáttunum. Kennari þarf að búa yfir fjölbreyttum aðferðum við að miðla 

námsefninu og hafa í huga að bjóða nemendum val um ólíkar leiðir í námi og 

leyfa þeim að taka þátt í að velja verkefni og úrvinnslu (Tomlinson og Allan, 

2000, bls.10). Það er mikilvægt að kennarar reyni að höfða til áhuga sem 

flestra nemenda. Áhugi à verkefnum getur ýtt undir virkni þeirra. Áhuginn 

hefur mikil áhrif í námi þeirra, hverjar sem einstaklingsþarfir þeirra eru. Ef 

tekst að gera námið spennandi og að það höfði til áhuga nemenda eru miklu 

meiri líkur á að þeir leggi sig alla fram og að þeir tileinki sér það sem á að 

læra. 

Höfundur Byrjendalæsis telur mikilvægt að til að ná settu markmiði séu 

valdar aðferðir sem taka á öllum þáttum læsis með fjölbreytni að leiðarljósi 

og að öll tæknileg vinna nemenda sé unnin út frá þeim efniviði sem 

gæðatextar bjóða upp á og að nemendur fái tækifæri til að bæta við orðaforða 
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sinn og öðlast meiri lesskilning (Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 3). Kennarar 

gera formlega kennsluáætlun þar sem koma fram kennsluaðferðir og 

markmið. Kennsluáætlun nær yfir eina viku í senn og mikilvægt er að kennari 

velji lesefni sem höfðar til nemenda (Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 38–39; 

Rósa Eggertsdóttir o.fl., 2010, bls. 26−29). Þ ð er mikilvægt að nemandi fài 

uppbyggilegt mat út frá þeim forsendum sem hann hefur og mikilvægt er að 

tekið sé tillit til hvers og eins nemanda og einnig þarf matið að vera hvetjandi 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013, bls. 28). Leiðsagnarmat þarf 

að vinnast jafnt og þétt, og það þarf að gagnast nemanda, byggja ofan á eða 

festa í sessi þau atriði sem unnið er með. Leiðsagnarmat þarf ekki að vera 

formlegt. Kennari getur sest niður með nemanda og fylgst með honum og 

rætt svo við hann um hvað hann var að gera og hvers vegna. Kennarar þurfa 

alltaf að vera með það á hreinu hvaða markmiði er ætlast til að nemandi nái. 

Samantekt og ályktanir  

Kennarar í dag þurfa að vera fagmenn á mörgum sviðum og búa yfir 

fjölþættri þekkingu til að geta mætt þeim samfélagslegu kröfum sem gerðar 

eru til þeirra. Hlutverk þeirra er ekki lengur fyrst og fremst að uppfræða 

nemendur hvað bókina varðar því einnig þarf að huga að félagslegum þætti 

þeirra. 

Meginmarkmið skólastarfs er árangur nemenda, huga þarf að 

margbreytileika þeirra í skipulagi skólastarfsins og virða fjölbreytileika 

þeirra. Af þeim samanburði sem hér hefur verið gerður á Byrjendalæsi og 

aðferðum við nám án aðgreiningar má álykta að Byrjendalæsisaðferðin falli 

vel að þeim. Í aðferðinni er gengið út frá að mismunandi hæfileikar nemenda 

fái að njóta sín og borin sé virðing fyrir margbreytileika nemenda, og 

fjölbreyttum hæfileikum ásamt því að hugað sé að því að þeim sé ekki 

mismunað. Mikilvægt er að hafa í huga að sú reynsla sem börn upplifa merkir 

þau og mótar og að líta skal á ýmiss konar frávik og fötlun sem hluta af 

eðlilegum fjölbreytileika í skólastofunni. Góðir kennarar þurfa að geta horft á 

bekkinn sem heild en beint sjónum sínum jafnframt að hverjum og einum 

nemanda. Það ber að líta á fjölbreytileikann sem tækifæri og allir hafa af 

einhverju að miðla. Í Byrjendalæsi er mikið lagt upp úr því að aðstoða 

nemendur þannig að hver og einn geti notið sín sem best í námi og að 

kennarar notist við fjölbreyttar kennsluaðferðir og viðfangsefni 
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Í nútímasamfélögum þarf fólk að geta nýtt sér ritmál þannig að það komi 

að gagni og nemendur þurfa að geta fengið tækifæri til að læra og um leið 

möguleika til að geta notfært sér námið til fulls í skólanum. Kennarar þurfa 

að geta miðlað þekkingu sinni með aðferðum sem taldar eru geta skilað sem 

bestum árangri og mætt þörfum allra nemenda. Mikilvægt er að höfða til 

áhuga þeirra með verkefnum og þannig er hægt að virkja þátttöku þeirra. 

Byrjendalæsi býr yfir fjölbreyttum leiðum í kennslu og gert er ráð fyrir að 

nemendur búi að misjafnri þekkingu ásamt því að gengið er út frá að hægt sé 

að mæta námsþörfum þeirra allra.  

Ljóst er samkvæmt því sem hefur komið fram að læsi er nauðsynlegt til að 

geta tekið þátt í daglegu lífi, hvort heldur sem er innan veggja skólans eða 

utan og hafa meðal annars Salamanca-yfirlýsingin og barnasáttmálinn ýtt 

undir að þarfir allra nemenda séu virtar og þeim gefinn kostur á að afla sér 

menntunar. Sá hæfileiki að geta lesið og skrifað hefur lengi verið talinn 

nauðsynlegur til að geta tekið þátt í samfélaginu. Það á ekki síður við í dag og 

samhliða því sem samfélagið breytist þá hefur lestrarumhverfið breyst og 

gerð er krafa um að einstaklingur, sem er læs, hafi á valdi sínu margþætt læsi 

þar sem það er talið hafa áhrif á framtíðarmöguleika og lífsgæði fólks í 

samfélaginu. Samkvæmt því sem fram hefur komið þá er Byrjendalæsi sem 

kennsluaðferð líkleg til að stuðla að því að læsisnám sé í samræmi við 

stefnuna um nám án aðgreiningar þar sem hún gerir þeim sem eru getumeiri 

og þeim getuminni tækifæri til að fylgjast að. Það er auðvelt fyrir kennara að 

útfæra námsefnið þannig að allir fái ögrandi verkefni sem hæfir getu hvers og 

eins og þannig öðlast hver og einn nemandi meiri færni í læsi en læsi er 

lykilatriði til að geta tekið sem virkastan þátt í samfélaginu. 

4.2 Kennsla samkvæmt Byrjendalæsi í tveim 

skólum 

Í þessum kafla er sagt frá niðurstöðum úr gögnum um kennslu samkvæmt 

Byrjendalæsi í tveim skólum sem kenna samkvæmt aðferðinni. Gögnin eru 

fengin úr gagnasafni rannsóknar á Byrjendalæsi (sjá 3. kafla). Í kaflanum er 

fjallað um fjögur þemu sem tengjast viðfangsefni rannsóknarinnar og eru 

leidd af umfjöllun kafla 2 um nám án aðgreiningar. Þemun eru: skipulag 

kennara á námsaðlögun, vinnubrögð nemenda, virkni og áhugi og 

námsumhverfi. Haft er í huga hvernig komið er til móts við nemendur 
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almennt, bæði sterka og slaka lesara, til að rannsaka hvort kennsla samkvæmt 

Byrjendalæsi samrýmist hugmyndum um nám án aðgreiningar. 

 

Skipulag kennara á námsaðlögun  

Fram hefur komið að einn mesti vandinn í sambandi við nám án aðgreiningar 

er að skipuleggja kennslustundir þannig að komið sé til móts við mismunandi 

getu allra nemenda (Meijer, 2003, bls. 22). Samsetning nemendahópa í 

bekkjum í dag er töluvert fjölbreyttari en áður og mikilvægt er að hafa í huga 

að nemendur hafa mismunandi þarfir þar sem margbreytileiki þeirra er mikill. 

Hafa þarf í huga að farin sé leið í kennslunni þar sem allir nemendur fái 

kennslu sem hæfir hverjum og einum (Börkur Hansen og Hanna 

Ragnarsdóttir, 2010, bls. 18; Guðfinna Hákonardóttir, 2009, bls. 41; Guðrún 

Pétursdóttir, 2003, bls. 12).  

Þegar kennslustundir eru skipulagðar samkvæmt hugmyndinni um nám án 

aðgreiningar er reynt að leggja sams konar viðfangsefni fyrir alla nemendur 

en verkefnin, sem þeir vinna að, geta verið ólík og misjafnar kröfur eru 

gerðar til þeirra varðandi úrvinnslu á þeim (Gerður G. Óskarsdóttir, 2003, 

bls. 9). Kennsluaðferðin Byrjendalæsi fellur vel að þessu þar sem mikið er 

lagt upp úr því að aðstoða nemendur þannig að hver og einn geti fengið 

verkefni við hæfi og kennarar notist við fjölbreyttar kennsluaðferðir og 

viðfangsefni (Rósa Eggertsdóttir, 2007, bls. 13 –14). 

Í kennslustundum í báðum skólunum mátti sjá að kennari lagði inn efni 

samkvæmt þrepi 1 í Byrjendalæsi þar sem bókin, sem verið var að vinna 

með, var í upphafi vel kynnt fyrir nemendum og lesið var úr henni með þeim, 

myndir skoðaðar, fjallað um aðalpersónur bókarinnar og hugtök og orð voru 

útskýrð vel fyrir nemendum. Áhersla var á hlustun, skilning og samræðu.  

Í skóla A átti námsaðlögun sér stað, bæði varðandi nemendur sem þurfa 

mikla aðstoð og þá sem þurfa meira krefjandi verkefni. Kennarar voru 

vakandi gagnvart þörfum ólíkra nemenda og voru næmir á þær. Einnig leystu 

þeir vel úr málum sem komu upp og hvöttu þá áfram. Kennarar notuðu 

stigskiptan stuðning en sögðust gjarna vilja nota hann enn meira. Nokkuð var 

um að unnið væri í getuskiptum hópum en aðspurður segir kennari að 

stundum sé getuskipt eftir styrkleika nemenda í lestri og stundum ekki. Í 

stöðvavinnu var hugað að námsaðlögun og stuðningi við nemendur og þeir 
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sem þurftu frekari aðstoð fengu mikla einstaklingskennslu en fram kom í 

viðtali við kennara að reynt væri eftir fremsta megni að sinna hverjum og 

einum. Markmið séu sett hjá öllum nemendum en síðan skoðað hvort þau 

henti öllum, hvort þurfi að fara einhverjar aðrar nálganir gagnvart einstökum 

nemendum.  

Starfið í skóla A fellur vel að kennslulíkani Byrjendalæsis en þar er 

almennt gengið út frá því að nemendur búi yfir ólíkri þekkingu og gert er ráð 

fyrir að hægt sé að mæta námsþörfum allra nemenda í skólastofunni (Rósa 

Eggertsdóttir, 2009, bls. 3; Gerður G. Óskarsdóttir, 2003, bls. 9) samkvæmt 

stefnunni um nám án aðgreiningar og námsaðlögunarlíkani Tomlinson 

(Tomlinson og Eidson, 2003, bls. 3–4).  

Í skóla B mátti sjá í vettvangsathugun að námsaðlögun var sýnileg í 

miserfiðum bókum sem nemendur höfðu til heimalesturs. Verkefnin, sem 

voru lögð fyrir, virtust vera þau sömu fyrir alla og nemendur gátu verið 

misfljótir að vinna þau og einnig sáust dæmi um að þeir voru með 

miskrefjandi útgáfur af hliðstæðum verkefnum, til dæmis miserfiðar 

orðasúpur og misjafnlega krefjandi ritunarverkefni. Þannig mátti sá ýmis góð 

dæmi um námsaðlögun og stigskiptan stuðning. Engu að síður skráði 

rannsakandi hjá sér nokkrum sinnum efasemdir um að stöðvaverkefni væru 

nógu krefjandi fyrir þá nemendur sem hafa náð bestu tökunum á lestrinum. 

Það varð til þess að virkni þeirra var ekki eins mikil og hún hefði getað verið, 

til dæmis þegar þeir þurftu að hlusta á kennara tala við bekkinn í heild þegar 

svipað sterkir nemendur unnu saman í paravinnu. 

Námsaðlögun var þannig í báðum skólunum að mörgu leyti í samræmi við 

það sem lýst er í Byrjendalæsi þar sem nemendur vinna með sama texta á 

mismunandi hátt eftir færni í lestri, ásamt því að stuðst er við stigskiptan 

stuðning (Bodova og Leong, 1998, bls. 38–40; Rósa Eggertsdóttir, 2007, bls. 

17–19; Rósa Eggertsdóttir, 2009, bls. 38–40). Kennarar þurfa að útfæra 

kennsluhætti sína út frá námsaðlögun á fleiri en einn hátt. Þannig geta þeir 

komið til móts við þarfir nemenda og haft sveigjanlegt nám, þar sem þeir 

vinna, ýmist einir eða í hóp, verkefni sem eru við hæfi, aðlögun náms og 

samfellt mat á vinnu nemenda (Tomlinson og Allan, 2000, bls. 2–3). 

Kennarar þurfa að vera sveigjanlegir og beita námsaðlögun sem miðar að 

varanlegu skipulagi þar sem allir nemendur eiga að fá jöfn tækifæri til að ná 

árangri í námi í skóla án aðgreiningar (Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999, bls. 

179). 
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Líta má svo á að að námsaðlögun í skólunum sé að miklu leyti í samræmi 

við líkan Tomlinson en þar er lögð áhersla á að skipulag kennsluhátta og 

námskráa, ásamt viðleitni kennara, komi til móts við við einstaklingsbundnar 

þarfir allra nemenda með það í huga að hámarka færni og getu hvers og eins. 

Það þarf að skoða veikar og sterkar hliðar hjá nemendum og skipuleggja 

kennsluna með tilliti til reynslu þeirra, námssniðs þeirra og mismunandi 

áhuga. Námsaðlögun á jafnt við þegar unnið er með nemendum, sem eiga 

erfitt með nám og eru í sérkennslu, nemendum, sem eiga í námserfiðleikum, 

eða þeim sem eru bráðgerir (Tomlinson, Brimijoin og Narvaez, 2008, bls. 5; 

Tomlinson og Strickland, 2005, bls.13–14). 

 

Vinnubrögð nemenda  

Stöðvavinnan var áberandi hluti af vinnu nemenda í báðum skólum. Í skóla A 

var borðum raðað saman þannig að nemendur ættu auðvelt með að vinna með 

öðrum. Á stöðvunum var þó nokkuð um að nemendur væru að vinna einir. 

Þeir höfðu þó tækifæri til að spyrja hver annan og hjálpast að. Viðmælendur 

sögðu að allur háttur væri hafður á hvernig nemendum væri raðað í hópa. 

Stundum væru hóparnir hafðir getublandaðir þar sem haft væri í huga að þá 

gætu námslega sterkir nemendur aðstoðað þá sem væru ekki eins sterkir í 

námi en stundum væri nemendum raðað í hópa eftir styrkleika þeirra.  

Í skóla A kom fram í viðtölum við kennara að það væri mjög mikil 

samvinna á milli nemenda og hún væri töluvert meiri en einstaklingsvinna og 

haft væri í huga að samvinnunám fæli í sér að geta átt góð samskipti við 

félaga sína ásamt því að efla færni nemenda í samvinnu, gagnrýnni hugsun 

og sköpunargáfu. Auk þess gæfi samvinnunám ólíkum nemendum kost á að 

læra að vinna saman og læra hver af öðrum (Sigrún Sveinbjörnsdóttir, 2013, 

bls. 223).  

Í skóla B var kennsluskipulagið bekkur-kennari hærra hlutfall af 

kennslutímanum en búast mætti við í Byrjendalæsiskennslu í ljósi þess hve 

mikil áhersla er lögð á virkni og samvinnu nemenda og að það er ekki mikil 

námsaðlögun möguleg í slíku skipulagi þar sem allir eru að gera það sama á 

sama tíma og með sama hraða. Annar viðmælandinn í skóla B sagði þó að 

lögð væri áhersla á að bjóða nemendum að vinna einstaklings- og paravinnu 
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en samkvæmt niðurstöðu rannsóknarinnar takmarkaði hátt hlutfall 

kennsluskipulagsins bekkur-kennari þennan tíma.  

Varðandi samvinnu nemenda þá gefa niðurstöður rannsóknarinnar það til 

kynna að töluverður munur sé á skólunum hvað samvinnuna varðar. Í skóla B 

gefa niðurstöður rannsóknarinnar vísbendingu um að samvinna nemenda sé 

minni en í skóla A, einkum í 1. bekk þar sem annar kennarinn sagðist í viðtali 

telja að nemendur hefðu ekki þroska til að vinna með öðrum. 

Samvinnu nemenda má skoða í ljósi áherslu Vygotskys á að nám og 

vitsmunaþroski mótist meðal annars af félagslegum samskiptum. Samkvæmt 

því verður að telja að samvinna nemenda sé hluti af þeim stuðningi sem þeir 

geta fengið til að takast á við viðfangsefni á svæði hins mögulega þroska (e. 

zone of proximal development) sem er lykilhugtak í kenningu Vygotskys. 

Hann benti á að stór munur væri á því hvað barn gæti gert með aðstoð 

fullorðinna eða getumeiri jafningja og því sem það gæti gert eitt og sér. 

Stuðningur frá fullorðnum og tækifæri til samvinnu við aðra ýtti undir þroska 

einstaklinga og gerði þá hæfari til þátttöku í námi (Vygotsky, 1978, bls. 84–

88).  

Í beinu framhaldi af kenningu Vygotskys um svæði hins mögulega þroska 

er hugmyndin um stigskiptan stuðning (e. scaffolding) sem felst meðal annars 

í því að nemendur fá tækifæri til að þróa með sér færni til að finna lausnir á 

verkefnunum (Bodova og Leong, 1998, bls. 4). Fram kemur hjá Wilhelm, 

Bake og Dube, 2001, bls. 11) að samkvæmt stigskiptum stuðningi byrji 

kennari á því að hafa sýnikennslu fyrir nemendur þar sem hann sýnir þeim 

hægt og rólega hvernig þeir eigi að fara að því að ná tökum á námsefninu og 

geti síðan sjálfir komið fram með forspá hvað varðar texta áður en þeir byrja 

að lesa ákveðinn texta. Einnig tekur kennarinn mið af námsþörfum hvers 

nemanda. Að því loknu tekur við samvinna kennara og nemenda og að lokum 

fylgist kennarinn með þegar nemendur vinna einir að verkefnunum (Rósa 

Eggertsdóttir, 2009, bls. 36–37). Enda þótt hér sé miðað við stigskiptan 

stuðning kennara verður einnig að hafa í huga að slíkur stuðningur getur 

einnig átt sér stað meðal nemenda. Í samvinnunámi geta lengra komnir 

jafningjar veitt bekkjarfélögum sínum stuðning.   

Tomlinson byggir mikið á kenningum hugsmíðahyggjunnar og leggur 

mikla áherslu á samvinnunám þar sem námsstöðvar og vinnusvæði nemenda 

eru skipulögð á fjölbreyttan hátt eftir þörfum nemenda, þekkingu þeirra og 

reynslu. Hún segir að einstaklingsmiðað nám feli í sér að námsþörfum 
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nemenda sé sinnt út frá persónubundnum þörfum þeirra og leggja eigi áherslu 

á sveigjanleika í náminu (Tomlinson og Imbeau, 2010, bls. 15–18). 

 

Virkni nemenda og áhugi 

Áhugi er einn af lykilþáttunum í námsaðlögunarlíkani Tomlinson. Kennari 

þarf að nota fjölbreyttar aðferðir við að miðla námsefninu og gott er að bjóða 

nemendum val um ólíkar leiðir í námi ef hægt er og leyfa þeim að taka þátt í 

að velja verkefni og úrvinnslu (Tomlinson og Allan, 2000, bls. 10). 

Í báðum skólun voru nemendur almennt virkir og áhugasamir og fengu 

góða hvatningu frá kennurum. Í báðum skólunum kom fram að stúlkurnar 

væru áhugasamar og gerðu þau verkefni sem ætlast væri til að nemendur 

ynnu en drengirnir segðu frekar að verkefnin væru leiðinleg. Í skóla B var 

ekki hægt að sjá annað en að nemendur væru ánægðir í læsisvinnunni og þeir 

virtust virkastir þegar þeir unnu í litlum hópum. Sem dæmi var áhugi 

nemenda í 1. bekk mismunandi þegar kennari las bók fyrir þá. Stúlkurnar 

sýndu áhuga en drengirnir síður. Aftur á móti sýndu allir nemendur áhuga 

þegar unnið var að því að skapa skrímsli að eigin vild þar sem nemendur áttu 

að sýna frumkvæði.  

Þegar kennararnir voru spurðir hvort kynin hefðu mismunandi þarfir voru 

svör þeirra að miklu leyti samhljóða í báðum skólum. Hjá viðmælendum í 

skóla A kom fram að strákum hentaði oft betur athafnamiðað nám en að 

stelpur gætu setið meir  og dund ð við verke ni. „Strák rnir get  sko  lveg 

hlaupið endanna á milli ef þeir eiga að sækja stafi og búa til orð, sko, en 

myndu svo kannski ekki nenna því ef þetta væri allt fyrir framan þá,“ s gði 

annar viðmælendanna í skóla A. Hinn viðmælandinn í skóla A tók í sama 

streng og sagði: „Strákar þur   meiri „ ksjón“ en stelpurnar, hlaupa, ná í 

eitthvað ... en stelpurnar una sér við að lita, klippa og lím .“ Þessir 

viðmælendur töldu að það þyrfti að huga sérstaklega að kennslu drengja og til 

að koma til móts við þetta hafði verið sett upp ein leikja- eða útistöð þegar 

svæðavinna væri.  

Annar viðmælandinn í skóla B tók í sama streng og kollegar hans í skóla 

A og s gði áhug  drengj  og stúlkn  o t ver  mismun ndi: „Já mér finnst 

það. Þær geta meira setið og dundað sér við verkefni sko en þeir þurfa svona 

aksjón“. Hinn viðmælandinn í skóla B var aftur á móti ekki á sama máli. 
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Þegar hann var spurður hvort kennslan þyrfti að vera ólík eftir því hvort um 

stráka eða stelpur væri að ræða svaraði hann: „ ei,  lls ekki. Mér finnst það 

svo einstaklingsbundið.“ 

Af þessari umfjöllun má sjá að Byrjendalæsi skapar möguleika til að 

koma til móts við mismunandi athafnaþarfir nemenda, hvort sem þær eru 

kynjabundnar, eins og þrír viðmælendanna halda fram, eða eru 

einstaklingsbundnar eins og annar kennaranna í skóla B segir. Tomlinson 

segir að einstaklingsmiðað nám feli í sér að námsþörfum nemenda sé sinnt út 

frá persónubundnum þörfum þeirra og lögð sé áhersla á sveigjanleika í 

náminu. Kennari þurfi að beita fjölbreyttum kennsluaðferðum, hafa 

mismunandi námsefni og viðurkenna ólíkan afrakstur af því sem nemendur 

vinna að. Einnig þurfi hann að huga að breytilegum námstíma og 

hópaskiptingum. Til að kennari geti mætt nemendum á þennan hátt þarf hann 

að vera fær um að greina eiginleika hvers og eins nemanda. Hann þarf að 

taka tillit til námshæfni nemenda, áhuga, námssniðs og viðhorfa og vinna út 

frá þessum þáttum hvað varðar inntak náms, kennsluaðferð, námsumhverfi 

og afrakstur (Tomlinson og Eidson, 2003, bls. 3–4). 

 

Námsumhverfi  

Skipulag og andrúmsloft skiptir miklu máli og þarf að vera í samræmi við 

þau vinnubrögð sem kennari styðst við í kennslunni og þau markmið sem 

hann leggur upp með í sambandi við kennsluna. Það þarf að sýna nemendum 

virðingu og þeir eiga að fá stuðning og að fá að taka þátt, finna til öryggis og 

fá hvatningu. Skipulag í kennslustofum þarf að vera gott og umhverfi og 

námsgögn, sem nemendur vinna með, þarf að vera vistlegt og falla að þörfum 

nemenda. Kennslustofur, sem eru hlýlegar með góðum kennslurýmum, ásamt 

því að haft sé í huga að fyrirkomulag húsgagna henti sem best þeim 

verkefnum sem nemendur eru að vinna að, virka námshvetjandi fyrir 

nemendur (Tomlinson og Eidson, 2003, bls. 3–13). Fram kemur hjá Kohn 

(1996, bls. 54–55) að umhverfið þurfi að styðja við langanir nemenda til að 

komast að hlutunum, það auðveldi þeim að uppgötva og mæti almennt 

þörfum nemenda. 

Í báðum skólunum voru bækur aðgengilegar nemendum og þeir gátu 

gengið í þær að vild og verkefni nemenda skreyttu veggina í skólastofunni. Í 
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skóla A mátti einnig sjá að skólastofan var vel útbúin með heimakrók þar 

sem nemendur gátu látið fara vel um sig og mikið var um spil, kubba, 

bókstafi og tölustafi úr mismunandi efniviði í skólastofunni. Borðum var 

raðað saman til að auðvelda nemendum samvinnuna. Á veggjunum mátti sjá 

afrakstur þeirra, myndir, ritun og fleiri verk, ásamt því að annað kennsluefni 

var sýnilegt á veggjunum. Öll gögn þurfa að vera aðgengileg fyrir nemendur 

og kennara og mikilvægt er að kennslustofan sé vistleg og vinnuhvetjandi og 

hluti af því er að verk nemenda séu sýnileg. Þannig er einnig borin virðing 

fyrir vinnu þeirra. (Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999, bls. 148). 

Í skóla B sagði viðmælandi að hugað væri með öðrum hætti að 

námsumhverfinu og farið væri að hengja meira upp á veggi en áður. 

Nemendur þurfa ekki að sitja við borð þegar þeir eru að lesa og geta farið í 

heimakrók eða legið á gólfinu. Þessi viðmælandi taldi einnig að farið væri að 

yfirfæra Byrjendalæsi á aðrar greinar og námsgreinar væru meira samþættar 

læsiskennslunni en áður. 

Segja má að skipulag skólastofanna hafi tekið mið af hugmyndum um 

hvernig skipta má kennslustofum upp í afmörkuð svæði þar sem nemendur 

vinna að úrlausnum verkefna, ýmist sem einstaklingar eða í hóp með 

bekkjarfélögum. Rúnar Sigþórsson o.fl. (1999, bls. 148) fjalla um að skipta 

megi kennslustofunni upp í svæði sem eru afmörkuð þar sem nemendur vinna 

að úrlausnum verkefna, ýmist sem einstaklingar eða í hóp með 

bekkjarfélögum.  

Þættir eins og staðsetning kennarans og hljóðbærni í kennslustofunni, 

viðbrögð nemenda og bekkjarumræður hafa áhrif á nám nemenda. Það þarf 

að hafa mismunandi verkefni í boði samtímis í stað þess að allir séu alltaf að 

gera það sama, auk þessa er mikilvægt að bjóða nemendum aðlaðandi 

andrúmsloft. Einnig er brýnt að nemendur læri að vera sjálfbjarga og geti 

unnið sjálfstætt en slíkt skapar kennaranum tækifæri til að aðstoða þá sem 

þurfa á einstaklingsbundinni aðstoð að halda (Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999, 

bls. 148–149).  

 

Samantekt og ályktanir 

Fram hefur komið að einn mesti vandinn í sambandi við nám án aðgreiningar 

sé að skipuleggja kennslustundir og takast á við mismunandi getu allra 
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nemenda þannig að þeir geti átt samleið sem námshópur, jafnframt því að 

einstaklingsþörfum sé sinnt. Margbreytileiki nemenda er mikill og mikilvægt 

er að hafa hugfast að þeir hafa mismunandi þarfir. Kennarar þurfa að hafa í 

huga að fara þá leið í kennslunni að allir nemendur fái kennslu sem hæfir 

markmiðum þeirra, óháð getu hvers og eins. 

Tomlinson segir að einstaklingsmiðað nám feli í sér að námsþörfum 

nemenda sé sinnt út frá persónubundnum þörfum þeirra og lögð sé áhersla á 

sveigjanleika í náminu. Kennari þarf að búa yfir og geta beitt fjölbreyttum 

kennsluaðferðum, hafa mismunandi námsefni og viðurkenna ólíkan afrakstur 

af því sem nemendur vinna að. Til að kennari geti mætt öllum nemendum 

þarf hann að vera fær um að greina eiginleika hvers og eins. Hann þarf að 

taka tillit til námshæfni þeirra, áhuga, námssniðs og viðhorfa og vinna út frá 

þessum þáttum hvað varðar inntak náms, kennsluaðferð, námsumhverfi og 

afrakstur (Tomlinson og Eidson, 2003, bls. 3–4). 

Þegar á heildina er litið var margs konar námsaðlögun í skólunum tveimur 

sem rannsóknin tók til. Í skóla A virtist námsaðlögun ná bæði til nemenda 

sem þurftu mikla aðstoð og til þeirra sem þörfnuðust meira krefjandi verkefni 

og kennarar voru vakandi gagnvart þörfum ólíkra nemenda og voru næmir á 

þær. Kennararnir notuðu stigskiptan stuðning og sögðust gjarnan vilja nota 

hann enn meira og nokkuð var um að nemendur ynnu í getublönduðum 

hópum. 

Það sem fram fór í skóla A fellur vel að kennslulíkani Byrjendalæsis þar 

sem gengið er út frá því að nemendur búi yfir ólíkri þekkingu og gert er ráð 

fyrir að hægt sé að mæta námsþörfum allra nemenda í skólastofunni eins og 

stefnan um nám án aðgreiningar gerir ráð fyrir og lögð er áhersla á í 

námsaðlögunarlíkani Tomlinson (Tomlinson og Eidson, 2003, bls. 3–13). 

Sjá má í niðurstöðum rannsóknarinnar að námsaðlögun í skóla B var 

sýnileg í miserfiðum bókum, sem nemendur höfðu til heimalesturs, og í 

stöðvavinnu en stöðvavinnan var áberandi hluti af vinnu nemenda í báðum 

skólum. Verkefnin, sem lögð voru fyrir, virtust vera þau sömu fyrir alla og 

nemendur gátu verið misfljótir að vinna þau. Dæmi voru um að þeir væru 

með miskrefjandi útgáfur af hliðstæðum verkefnum, til dæmis miserfiðar 

orðasúpur og misjafnlega krefjandi ritunarverkefni. Þannig mátti sjá ýmis góð 

dæmi um námsaðlögun og stigskiptan stuðning. Engu að síður skráði 

rannsakandi nokkrum sinnum hjá sér efasemdir um að stöðvaverkefnin væru 

nógu krefjandi fyrir þá nemendur sem hefðu náð bestu tökunum á lestrinum. 
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Það varð til þess að virkni þeirra var ekki eins mikil og hún hefði getað verið, 

til dæmis þegar álíka sterkir nemendur unnu saman í paravinnu en einnig 

þegar nemendur áttu að hlusta á kennara tala við bekkinn í heild. 

Flestir nemendur í báðum skólunum voru alla jafna virkir og vinnusamir 

og sýndu náminu áhuga. Í báðum skólunum kom fram að stúlkurnar væru 

áhugasamar og gerðu þau verkefni sem ætlast væri til að nemendur ynnu en 

drengirnir sögðu frekar að verkefnin væru leiðinleg. Sem dæmi var áhugi 

nemenda í 1. bekk mismunandi þegar kennari las bók fyrir þá, stúlkurnar 

sýndu áhuga en drengirnir síður. Aftur á móti sýndu allir nemendur áhuga 

þegar unnið var að því að skapa skrímsli að eigin vild þar sem nemendur áttu 

að sýna frumkvæði.  

Þegar kennararnir voru spurðir hvort kynin hefðu mismunandi þarfir voru 

svör þeirra að miklu leyti samhljóða í báðum skólum. Hjá viðmælendum kom 

fram að strákum hentaði oft betur athafnamiðað nám en að stelpur gætu setið 

meira og dundað við verkefni. Viðmælendur töldu að það þyrfti að huga 

sérstaklega að kennslu drengja og til að koma til móts við þetta hefði verið 

sett upp ein leikja- eða útistöð til að nota þegar svæðavinna væri í gangi. 

Samkvæmt því sem kom fram má sjá að Byrjendalæsi skapar möguleika til 

að koma til móts við mismunandi athafnaþarfir nemenda á áhugaverðan hátt, 

hvort sem þær eru kynjabundnar eða eru einstaklingsbundnar.  

Í báðum skólunum voru bækur aðgengilegar fyrir nemendur og gátu þeir 

gengið í þær að vild og verkefni nemenda skreyttu veggina í skólastofunni. Í 

skóla A mátti einnig sjá að skólastofan var vel útbúin með heimakrók þar 

sem nemendur gátu látið fara vel um sig og mikið var um spil, kubba og 

bókstafi og tölustafi úr mismunandi efniviði í skólastofunni. Skipulag og 

andrúmsloft skiptir miklu máli og þarf að vera í samræmi við þau vinnubrögð 

sem kennari styðst við í kennslunni og þau markmið sem hann leggur upp 

með í sambandi við hana. Það þarf að sýna nemendum virðingu og þeir eiga 

að fá stuðning og að fá að taka þátt, finna til öryggis og fá hvatningu. 

Skipulag í kennslustofum þarf að vera gott og umhverfi og námsgögn, sem 

nemendur vinna með, þarf að vera vistlegt og falla að þörfum nemenda. 

Þegar á heildina er litið er ekki annað að sjá en að Byrjendalæsi í 1. og 2. 

bekk samrýmist vel skólastefnunni um nám án aðgreiningar. Byrjendalæsi 

skapar möguleika til að koma til móts við mismunandi þarfir nemenda með 

fjölbreyttum aðferðum. Einkenni Byrjendalæsis eru að nemendur fá tækifæri 

til að fást við merkingarbær viðfangsefni, efling orðaforða, stigskiptur 
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stuðningur og einstaklingsmiðuð kennsla þar sem gert er ráð fyrir því að hægt 

sé að koma til móts við þarfir allra nemenda án aðgreiningar. 

Tomlinson segir að einstaklingsmiðað nám feli í sér að námsþörfum 

nemenda sé sinnt út frá persónubundnum þörfum þeirra og lögð sé áhersla á 

sveigjanleika í náminu. Til að kennari geti mætt öllum nemendum þarf hann 

að vera fær um að greina eiginleika hvers og eins nemanda. Hann þarf að 

taka tillit til námshæfni þeirra, áhuga, námssniðs og viðhorfa og vinna út frá 

þessum þáttum hvað varðar inntak náms, kennsluaðferð, námsumhverfi og 

afrakstur (Tomlinson og Eidson, 2003, bls. 3–4). 
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5. Lokaorð 

Meginmarkmið þessarar rannsóknar var tvíþætt, annars vegar að skoða hvort 

Byrjendalæsi sem kennsluaðferð væri líklegt til að stuðla að því að læsisnám 

væri í samræmi við stefnuna um skóla án aðgreiningar og hins vegar að 

skoða hvernig kennsla samkvæmt Byrjendalæsi í 1. og 2. bekk í tveimur 

skólum samrýmdist hugmyndum skóla án aðgreiningar.  

Helstu niðurstöður þessarar rannsóknar eru þær að Byrjendalæsisaðferðin 

samrýmist vel stefnunni um skóla án aðgreiningar og kennslan í skólunum 

tveimur var í meginatriðum í samræmi við Byrjendalæsi og stefnuna um 

skóla án aðgreiningar. Fram kom að einn mesti vandinn í sambandi við nám 

án aðgreiningar væri að skipuleggja kennslustundir og takast á við 

mismunandi getu allra nemenda þar sem margbreytileiki nemenda er mikill. 

Nemendur læra á ólíkum hraða og á ólíkan hátt og skólunum ber að koma til 

móts við alla nemendur, óháð getu, og bjóða þeim hæfilega krefjandi 

verkefni. Kennarar þurfa að hafa í huga að farin sé leið í kennslunni þar sem 

allir nemendur fái kennslu sem hæfi markmiðum þeirra, óháð getu hvers og 

eins. Það er hægt að gera bæði með einstaklingsmiðuðu námi nemenda og 

ekki síður með samvinnu þeirra þar sem hver getur aðstoðað annan og um 

leið styrkt félagsleg samskipti sín.  

Fram kemur í rannsókninni að kennarar skólanna telja sig vera að gera sitt 

besta en ljóst er að þrátt fyrir að margt sé vel gert í skólunum þá er alltaf hægt 

að gera betur. Ég velti því þó fyrir mér hvort sé í raun mikilvægara fyrir alla 

nemendur að vera í skóla með jafningjum eða jafnöldrum og hversu raunhæft 

sé að allir nemendur gangi í sama skóla. Þetta er nauðsynlegt að skoða áfram 

og halda áfram að þróa skólastarf sem uppfyllir markmið stefnunnar um 

skóla án aðgreiningar. Það er mikilvægt að þeir skólar sem starfa eftir 

skólastefnunni um skóla án aðgreiningar styðjist við kennsluskipulag og 

kennsluaðferðir sem stuðla að námsumhverfi sem styrkir félagsleg tengsl 

nemenda. Samvinna stuðlar að jákvæðum samskiptum og trausti á milli 

þeirra, auk þess sem hún ýtir undir sjálfstæði og sjálfstraust nemenda og 

auðveldar þeim að koma skoðunum sínum á framfæri.  
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Hvað sem öðru líður eiga við orð Deweys um  ð „lýðræði er sú trú að 

jafnvel þegar þarfir og markmið eða afleiðingar eru ólík frá einni manneskju 

til annarrar þá felur vinsamleg samvinna í sér ómetanlega viðbót við lí ið“. 

(Tilvitnað eftir Ólaf Pál Jónsson, 2010, bls. 29–30). 
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