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Formáli 

Ritgerð þessi er meistaraprófsritgerð til fullnaðar M.ed.-gráðu í Uppeldis-og 

menntunarfræðum með áherslu á sérkennslufræði í Háskóla Íslands. Vægi verkefnisins 

er 30 einingar (ECTS) og það var unnið skólaárið 2015-2016 og á haustönn 2016 og 

heitir „ Að plægja akurinn: uppbygging á námsveri fyrir alla“. Verkefnið er 

starfendarannsókn sem ég gerði þegar ég vann að uppbyggingu á námsveri í grunnskóla 

fyrir alla nemendur skólans. Þær Hafdís Guðjónsdóttir og Anna Katarzyna Wozniczka 

voru leiðbeinendur mínir og ég vil þakka þeim fyrir alla þá aðstoð og ráðleggingar sem 

þær veittu mér þegar ég vann verkefnið, en með hjálp þeirra og annarra kennara í 

SvaKaHaf-hópnum gat ég unnið verkefnið af meiri fagmennsku og styrktist sem fagaðili 

og rannsakandi. 

Ég vil líka þakka skólastjórnendum og samstarfsfólki mínu sem veittu mér 

hjálparhönd við uppbygginguna og eiga þau hrós skilið fyrir skilning, umburðarlyndi og 

jákvæðni gagnvart námverinu og nemendur skólans sömuleiðis. 

Ég vil þakka fjölskyldunni minni sérstaklega fyrir einstakt umburðarlyndi en ótal 

margar klukkustundir hafa farið skrif, hugleiðingar og orkusöfnun hjá höfundi. Þau hafa 

veitt mér ómælda orku með jákvæðni sinni, skilningi og gæðastundum frá því að ég 

byrjaði í framhaldsnáminu og án þeirra hefði ég ekki getað gert þetta. 

Þetta lokaverkefni er samið af mér undirritaðri. Ég hef kynnt mér Vísindasiðareglur 

Háskóla Íslands. Ég hef gætt viðmiða um siðferði í rannsóknum og fyllstu ráðvendni í 

öflun og miðlun upplýsinga, og túlkun niðurstaðna. Ég vísa til alls efnis sem ég hef sótt 

til annarra eða fyrri eigin verka, hvort sem um er að ræða ábendingar, myndir, efni eða 

orðalag. Ég þakka öllum sem lagt hafa mér lið með einum eða öðrum hætti en ber sjálf 

ábyrgð á því sem missagt kann að vera. Þetta staðfesti ég með undirskrift minni.  

 

Reykjavík, 25. janúar 2017 

 

Sigrún Sigurðardóttir 
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Ágrip (útdráttur) 

Ritgerðin fjallar um starfendarannsókn sem ég gerði þegar ég vann að uppbyggingu á 

námsveri í grunnskóla. Tilgangurinn var skoða mótun og þróun á starfsemi námsvers 

sem allir nemendur í skólanum gætu nýtt sér. Markmið rannsóknar var að skoða mína 

hlutdeild og hvernig ég þróaðist sem fagmaður þegar ég vann að þessari uppbyggingu. 

Einnig að kanna hvernig kennsluhættir mínir þróuðust þegar ég bauð nemendum upp á 

námsaðferðir sem hentuðu styrkleikum þeirra. Rannsóknarspurningarnir voru:  

„Hvernig get ég skipulagt starfsemi námsvers sem býður upp á fjölbreytt námstilboð, 

fyrir alla nemendur skólans?“  

„Hvernig get ég bætt kennsluhætti mína svo að þeir henti styrkleikum nemenda 

minna?“ 

Fræðilegur rammi rannsóknarinnar var byggður á hugmyndafræði um menntun fyrir 

alla, sérþarfir og sérstakan stuðning, fjölgreindir og fjölbreytta kennsluhætti. 

Rannsóknin var gerð á tímabilinu 15. maí 2015 – 1. júní 2016 í grunnskóla í litlu 

bæjarfélagi. Helstu rannsóknargögn voru rannsóknardagbók, spurningalistar, 

vettvangsheimsókn og samræðufundur kennara sem tengdust námsverinu. 

Niðurstöður sýndu að algengara væri að nemendur með sérþarfir kæmu í námsverið 

heldur en aðrir nemendur og margir kennarar litu á það sem stað fyrir þá sem gátu ekki 

fylgt jafnöldrum sínum í námsefninu. Einnig voru dæmi um að nemendur kæmu í 

námsverið til að taka próf, en þegar leið á rannsóknina varð algengara að nemendur 

sem ekki höfðu skilgreinda erfiðleika kæmu í verið. Meginniðurstaðan var sú að það er 

mikil vinna að byggja upp námsver þar sem nemendum er mætt út frá styrkleikum 

þeirra, það eru margir þættir sem þarf að hafa til hliðsjónar og margar breytur sem geta 

haft áhrif á það hvernig þróunin verður. Með því að afla upplýsinga um mismunandi 

kennsluaðferðir og með því að prófa þær öðlaðist ég meiri fagmennsku og kennslan 

hafði jákvæð áhrif á færni nemenda. 

Starfendarannsóknin var liður í að efla vinnu mína við uppbyggingu á námsveri í 

grunnskóla. Með henni náði ég að halda utan um skipulagið á starfseminni og efla mig 

sem fagmann og kennara. Ég tel að þeir kennsluhættir sem ég vann með geti haft 

jákvæð áhrif á kennsluhætti annarra kennara og vona að umfjöllunin um vinnuna sé 

gagnleg fyrir þá sem vinna að uppbyggingu á námsverum í öðrum skólum. 
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Abstract 

Ploughing the field: Developing a resource room for all students 

The thesis is about an action research that I did when I was working on developing a 

resource room in an elementary school. The purpose was to research formation and 

development of a resource room for all students in the school. The aim was to examine 

my involvement and how my professionalism would evolve during the period. 

Furthermore, to see how my own teaching methods developed and to offer my 

students ways to learn by utilizing their strengths. 

My research questions were:  

“How do I develop a resource room, that offers multiple learning methods, for all 

students in the school?” 

“How can I develop my teaching methods so that they suit the way my students learn?” 

The theoretical frame for the research was built on the concept of education for all, 

special needs and special support, the multiple intelligence theory and diverse teaching 

methods. The research was conducted between May 15th, 2015 and June 1st, 2016 in an 

elementary school in a small town in Iceland. The data was gathered through a 

research journal, questionnaires, a field study, and a group discussion with the teachers 

that worked in the resource room. 

Findings showed that more students with special needs used the resource room 

than students without defined learning disabilities and that many teachers looked at it 

as a place for those that were not able to keep up with their peers. Some students 

came to the resource room to take tests but when the research was coming to an end it 

became more common for students without defined learning disabilities to study there. 

The main conclusion of the study was that it is a lot of work to develop a resource room 

where all students can learn using their strongest abilities. There are many factors that 

need to be taken into consideration and many variables that can influence the 

outcome. By finding more information about different teaching methods and by testing 

them out I gained more professionalism as a teacher and could have a positive effect 

on my students’ skills. 

This action research was a part of reinforcing the development of a resource room 

in an elementary school. By conducting the research, I could keep track of the progress 

and increase my professionalism and compentence as a teacher. I think that the 

teaching methods I used can have a positive effect on other educators’ methods and I 
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believe that the outcome of this research is useful for those that are working on 

developing a resource room in other schools. 
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1 Inngangur 

Miklar breytingar hafa orðið á menntamálum í gegnum árin en oft hefur einn eða fleiri 

hópar nemenda verið útilokaður frá tækifærinu til að mennta sig, annað hvort vegna 

þjóðfélagsstöðu eða vegna líkamlegs og andlegs atgervis. Fyrst eftir að skólar komu 

fram á sjónarsviðið voru einungis karlkyns nemendur af æðri stéttum sem stunduðu 

nám, svo voru það börn af báðum kynjum af efri stéttum, því næst hvít börn, og svo 

mætti lengi telja. Þróunin hefur orðið sú að flest börn í Vesturlöndum stunda nám sitt í 

almenna skólakerfinu. 

Mikilvægt skref var stigið í áttina að þessari þróun árið 1994 þegar fjölmargar þjóðir 

heims skrifuðu undir svokallaða Salamanca-yfirlýsingu. Í yfirlýsingunni var fjallað um 

rétt allra til ákveðinnar grunnmenntunar og þau ríki sem skrifuðu undir hana samþykktu 

að leggja sitt af mörkum til þess að vinna að stefnu og framkvæmd í málefnum 

nemenda með sérþarfir. Eftir að yfirlýsingin var undirrituð hefur orðið jákvæð breyting 

á skólakerfum í heiminum, í áttinni að skóla án aðgreiningar. Einnig hefur verið skrifað 

undir aðrar yfirlýsingar og samninga sem eiga að styðja enn frekar við markmið 

Salamanca-yfirlýsingarinnar, svo sem Barnasáttmála Sameinuðu Þjóðanna (1989), 

Samning um réttindi fatlaðs fólks (Sameinuðu þjóðirnar, 2006), Menntun fyrir alla 

(UNESCO, 2000) og nú síðast Heimsmarkmið Sameinuðu þjóðanna um sjálfbæra þróun 

(Félag Sameinuðu þjóðanna, 2015). Þá hefur verið sett á stofn svokölluð Evrópumiðstöð 

um nám án aðgreiningar og sérþarfir (e. European Agency on Special Needs and 

Inclusive Education) sem á að leggja löndum Evrópu lið við framkvæmd og 

stefnumörkun á námi án aðgreininga í samræmi við ofangreinda samninga. 

Ísland er eitt að þeim ríkjum sem tekur þátt í þróuninni og hefur skuldbundið sig til 

þess að bjóða upp á menntun fyrir alla. Hér á landi hefur meðal annars stefnan um 

skóla án aðgreiningar verið gerð að opinberri menntastefnu en fjölmargar reglugerðir 

og lög liggja að baki hennar, svo sem lög um grunnskóla (nr. 585/2010) og reglugerð um 

nemendur með sérþarfir í grunnskólum (nr.585/2010). Helsta þróunin hér hefur verið 

sú að nánast allir nemendur stunda nám í almennum skólum innan um jafnaldra sína en 

sérskólum hefur fækkað mikið og í staðinn er boðið upp á sérhæfð úrræði fyrir 

nemendur með sérþarfir í almennum skólum. 

Eitt af þessum úrræðum eru námsver, en þangað fara nemendur til að fá aðstoð við 

nám sitt í takmarkaðan tíma en eru þar fyrir utan að mestu í kennslustundum með 

jafnöldrum sínum. Þegar nemendur fara í námsver geta þeir ýmist fengið aðstoð við 

nám sitt í séraðstæðum í fáar kennslustundir, í ákveðinn fjölda kennslustunda á viku 
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eða í nokkurra vikna námslotum. Sum námsver sérhæfa sig í ákveðnum aðferðum eða 

vinna með ákveðnum hópum, til að mynda nemendum með fötlun en annars staðar 

geta allir nemendur skólans fengið aðstoð við námið sitt. Rannsóknin sem fjallað verður 

um hér fyrir neðan tengist einmitt uppbyggingu á slíku úrræði ásamt því að skoðuð er 

þróun mín sem kennara. 

1.1 Hvers vegna uppbygging á námsveri 

Þegar ég var tæplega 19 ára árið 1999, var sumarvinnan mín starf í dagsþjónustu fyrir 

fötluð börn og síðan þá hefur starfsferillinn að mestu leyti tengst fólki eða börnum með 

fötlun. Árið 2003 fór ég í háskólanám í þroskaþjálfafræðum og útskrifaðist þaðan 2008 

en fyrstu tvö árin eftir útskrift vann ég sem deildarstjóri á einhverfudeild í 

dagsþjónustu. Haustið 2010 urðu svo straumhvörf í lífi mínu en þá byrjaði einkadóttirin 

í grunnskóla og ég elti hana þangað. 

Þessi starfsvettvangur var nýr og spennandi og ég fékk að móta starf mitt að mestu 

leyti sjálf, ég passaði að láta fagvitundina stjórna ferðinni og var með ýmiskonar þjálfun. 

Ég var ráðgefandi við kennara og hjálpaði þeim að búa til skipulag fyrir nemendur. 

Starfið var mjög fjölbreytt og skemmtilegt og vinnan með nemendunum var mjög 

gefandi. Fljótlega fór mig að langa til að mennta mig meira, takast á við nýjar áskoranir 

og ná mér í frekari þekkingu, sem gæti nýst mér og nemendum mínum. Ég taldi að það 

væri þörf fyrir frekari úrræði fyrir nemendur með sérþarfir í skólanum og vonaði að 

með því að auka við mig þekkingu í kennslufræði gæti ég komið til móts við þá. Út frá 

þessum hugleiðingum lá leið mín í framhaldsnám í sérkennslufræðum. 

Þegar ég hafði verið í náminu í um það bil ár settum við deildastjóri yngsta stigs 

niður hugmyndir okkar um námsver í skóla en það hafði ekki verið námsver í skólanum 

áður. Við kynntum hugmyndir okkar fyrir þáverandi skólastjóra og fengum ágætis 

meðbyr með þeim en síðan þá hafa verið tíðskólastjóraskipti og því varð ekkert úr 

hugmyndum okkar. Þegar ég hafði svo lokið við megnið að framhaldsnáminu vorið 

2015, var mér boðið að taka við starfi umsjónarmanns viðbótarþjónustu í 

grunnskólanum. Mörg verkefni lágu fyrir og aftur fékk ég að móta starfið mitt, ásamt 

því að stýra vinnunni við mótun á allri viðbótarþjónustu í skólanum. Þáverandi 

skólastjóri sagði mér að hann væri búin að fá samþykki frá bæjarstjórninni til þess að 

stofna námsver í skólanum og að eitt af stærstu verkefnunum sem biðu mín í nýja 

starfinu væri að skipuleggja og stýra þróun á slíku úrræði fyrir nemendur. Ekki hafði 

verið mörkuð stefna í skólanum um starfsemi námsversins áður en uppbyggingin hófst 

en fyrsta árið átti einnig að vinna að mótun stefnu fyrir það. Í Skólastefnu 
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bæjarfélagsins fyrir árin 2014-2020 (Sveitarfélagið Garður, 2014) er lögð áhersla á að 

huga þurfti að þörfum hvers einstaklings en samt sem áður að finna leiðir til þess að 

vinna með hópinn í heild sinni. Einnig kom fram í stefnunni að mikilvægur liður í því að 

byggja upp sérstöðu skólann væri „...að gefa hverri skólastofnun svigrúm til að taka 

faglegar ákvarðanir og mót eigin áherslur...“ (Sveitarfélagið Garður, 2014, bls.9). 

Skólanefnd skólans  árið 2014-2015 og skólastjórendur á þeim tíma töldu að 

uppbygging á námsveri væri besta leiðin til þess vinna að markmiðum skólastefnunnar. 

Ég vissi að það yrði verðugt og krefjandi verkefni að stýra uppbygginunni á  starfseminni 

en það hafði ekki verið boðið upp á slíkt úrræði í skólanum áður.Vanda þurfti til verka 

svo að framkvæmdin og skipulagið væri sem best fyrir alla í skólanum en fjölmargir 

aðilar innan skólans tóku þátt í mótuninni svo sem skólastjórnendur, þroskaþjálfi, 

kennarar og stuðningsfulltrúar ásamt mér sjálfri. 

Vegna fyrri hugleiðinga minna og deildarstjórans, var ég með fyrirfram ákveðnar 

hugmyndir um það hvernig starfsemi námsversins gæti orðið og vildi að allir nemendur 

og kennarar litu á það sem viðbót við hefðbundið námsumhverfi, en alls ekki stað þar 

sem einungis nemendur með sérþarfir gætu fengið kennslu. Draumurinn var að allir 

nemendur, hvort sem þeir væru með sérþarfir eða ekki, gætu fengið aðstoð til þess að 

nálgast námsmarkmiðin sín á einn eða annan hátt án aðgreiningar og að námsverið 

væri eðlilegur hluti af skólaumhverfinu. Ég kynnti hugmyndir mínar fyrir núverandi 

skólastjóra sem hóf störf í ágúst 2015 og hann var jákvæður gagnvart þeim og því hófst 

framkvæmdin við mótun á námsverinu haustið 2015. 

Markmiðið var stórt og það var ljóst að ég þurfi því að afla mér fróðleiks um hvernig 

best væri að þróa starfsemi námsvers sem starfaði á þennan hátt, kynna mér 

regluverkið sem ég þurfti að hafa í huga og fræðilegu þekkinguna sem liggur til 

grundvallar slíkrar starfsemi ásamt því að þróa með mér aukna faglega færni á sviði 

stjórnunar og sérkennslu í námsveri. Það var heilmikil þróunarvinna fram undan í 

skólanum og ég hugsaði með mér að það væri góð hugmynd að nýta tækifærið, 

sameina þetta verkefni og námið mitt og eflast í leiðinni sem fagmaður og rannsakandi. 

Það fór því svo að viðfangsefni meistararitgerðarinnar varð starfendarannsókn þar sem 

ég skoðaði annars vegar á uppbygginguna á námsverinu og hins vegar þróun mína sem 

kennara. 

Tilgangurinn með rannsókninni var annars vegar að skoða mótun og þróun á 

starfsemi námsvers í grunnskóla þar sem öllum nemendum hans væri boðið upp á 

fjölbreytt námstilboð. Markmiðið var að skoða mína hlutdeild og hvernig ég myndi 

eflast sem fagmaður þegar ég vann að uppbyggingunni. Einnig að skoða það hvernig 
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kennsluhættir mínir þróuðust þegar ég prófaði mig áfram með mismunandi 

kennsluaðferðir. Þær rannsóknarspurningar sem ég hafði að leiðarljósi voru 

„Hvernig get ég skipulagt starfsemi námsvers sem býður upp á fjölbreytt 

námstilboð, fyrir alla nemendur skólans?  

„Hvernig get ég bætt kennsluhætti mína svo að þeir henti styrkleikum nemenda 

minna?“ 

 

1.2 Uppbygging verkefnisins 

Verkefnið skiptist í sex kafla, í innganginum hér fyrir ofan var sagt frá rannsóknarefninu 

og ástæðunni fyrir valinu á því. Annar kaflinn tengist þeim fræðilega bakgrunni sem 

rannsakandi þurfti að hafa til hliðsjónar við rannsóknina en þar er fjallað um menntun 

fyrir alla, sérþarfir og sérstakan stuðning og fjölgreindir og fjölbreytta kennsluhætti. 

Þriðji kaflinn fjallar um aðferðafræði rannsóknarinnar og rannsóknaraðferðina. Fjallað 

er um tilgang og markmið rannsóknarinnar og rannsóknarspurningunum ásamt því að 

sagt er frá gögnunum og hvernig gagnagreining fór fram ásamt því að rætt er um 

siðferðisleg atriði sem tengjast rannsókninni. Fjórði kaflinn fjallar um niðurstöðurnar, 

honum er skipt niður í fjögur þemu, þau eru mótun námsvers, þróun námsvers, 

kennsluhættir og kennsluaðferðir og mat á námsveri, en í kaflanum er reynt að svara 

rannsóknarspurningunum. Í fimmta hluta er umræða í tengslum við rannsóknina, þar er 

leitast við að bera þær saman við þá umræðu sem kemur fram í fræðilega hluta 

verkefnisins og niðurstöðunum. Í sjötta og síðasta hluta verkefnisins eru lokaorð þar 

sem meðal annars er fjallað um þýðingu rannsóknarinnar fyrir menntarannsóknir. 
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2 Fræðileg nálgun 

Í nútíma samfélagi er skólaumhverfið fjölbreytt og í flestum skólum eru margir ólíkir 

einstaklingar sem koma saman á einum stað. Kennarar nálgast nemendur og námsefnið 

á mismunandi hátt og námslegar og félagslegar þarfir nemendanna eru ólíkar. Það 

getur því verið nokkuð snúið að skipuleggja námsumhverfið á þann hátt að allir 

nemendur njóti sín á eigin forsendum innan um aðra nemendur. Þetta veldur því að 

það er ýmislegt sem þarf að huga sérstaklega að þegar námsver eru sett á laggirnar. Við 

þróunina þarf að hafa til hliðsjónar undirstöðuatriði menntastefnunnar um skóla án 

aðgreiningar og samþættingu hennar og kennslu fjölbreytts nemendahóps. Þá þarf að 

hafa í huga þau lög og reglugerðir sem liggja til grundvallar starfseminni og þá sáttmála 

sem hefur verið undirritaðir hér á landi og á alþjóðavísu. Vinna þarf eftir skólastefnu 

hvers og eins skóla og leiða þarf hugann að því hvernig best er að nálgast fjölbreyttan 

hóp nemenda og kennara svo að allir geti notið sín. Einnig þarf að hafa ólík viðhorf 

þeirra sem tilheyra skólasamfélaginu í huga og sá sem stýrir þróunarstarfi á námsveri 

þarf að vera meðvitaður um alla þá vinnu sem fer í verkefnið. 

Í fyrsta hluta verður fjallað um menntun fyrir alla, í öðrum hluta er fjallað um 

sérþarfir og sérstakan stuðning og í þriðja hluta er fjallað um fjölgreindir og fjölbreytta 

kennsluhætti. 

 

2.1 Menntun fyrir alla 

Í kennslufræði er lögð áherslu á að í skólum, sem starfa eftir hugmyndum um menntun 

fyrir alla, eigi nemendur að hafa jafnan aðgang að gæðanámi. Þar er talað um að líta 

eigi á alla nemendur sem virka og jafnmikilvæga þátttakendur og að reyna eigi að mæta 

þörfum þeirra eftir fremsta megin í almennum bekkjum. Besta leiðin sé að leyfa 

náttúrulegum aðstæðum að njóta sýn, draga úr útilokun og auka þáttöku allra nemenda 

í skólasamfélaginu (Ferguson o.fl., 2012; Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 

2010; Hafþór Guðjónsson, 2010; Nieto, 2010). Hér verður fjallað um alþjóða samninga 

sem styðja við hugmyndir um menntun fyrir alla, menntastefnuna á Íslandi og 

hugmyndir kennslufræðinga. 

2.1.1 Alþjóðlegir samningar 

Fjölmörg ríki heims eru í samstarfi um menntamál í heiminum og fjölmargar nefndir eða 

félagasamtök hafa komið að mótun menntunar og menntastefna í gegnum tíðina. Þessi 
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ríki hafa sett saman og skrifað undir samninga, yfirlýsingar, sáttmála og tillögur sem 

tengjast menntun fyrir alla. 

2.1.1.1 Salamanca-yfirlýsingin 

Árið 1994 komu saman fulltrúar 92 ríkisstjórna og 25 alþjóðlegra samtaka á ráðstefnu í 

Salamanca á Spáni, til þess að ræða um menntun þeirra sem eru með sérþarfir. Í kjölfar 

ráðstefnunnar var skrifað undir yfirlýsingu um rétt allra til menntunar ásamt því að 

aðildarríkin ætluðu að koma í framkvæmd umbótum á menntakerfinu svo að hægt væri 

að sinna öllum börnum án aðgreiningar (UNESCO, 1994).  

Áhersluatriði yfirlýsingarinnar voru þau að aðildarríkin trúðu og lýstu því yfir að: 

 menntun sé frumréttur sérhvers barns og skylt sé að gefa því kost á að ná og 

viðhalda viðunandi stigi menntunar; 

 börn séu mismunandi og hafi sérstök áhugamál, hæfileika og námsþarfir; 

 í skipulagi menntakerfis og tilhögun náms beri að taka mið af miklum mun á 

einstaklingum og þörfum þeirra; 

 einstaklingar með sérþarfir á sviði menntunar skuli hafa aðgang að almennum 

skólum og þar beri að mæta þörfum þeirra með kennsluaðferðum í þeim anda að 

mið sé tekið af barninu; 

 almennir skólar séu virkasta aflið til að sigrast á hugarfari mismununar, móta 

umhverfi sem tekur fötluðum opnum örmum, móta þjóðfélag án aðgreiningar og 

koma á menntun öllum til handa: enn fremur megni þeir að veita þorra barna 

góða menntun og stuðli að skilvirkni menntakerfisins í heild og bæti, þegar til 

lengdar lætur, nýtingu fjármuna. (Salamanca-yfirlýsingin og rammaáætlun um 

aðgerðir vegna nemenda með sérþarfir, 1994, bls. 2) 

Með undirskrift á Salamanca-yfirlýsingunni skuldbundu þjóðir heimsins sig til þess 

að mæta sérþörfum nemenda út frá styrkleikum þeirra, án aðgreiningar. Réttur þeirra 

og annarra minnihlutahópa til menntunar var tryggður enn frekar nokkrum árum seinna 

þegar Sameinuðu þjóðirnar skrifuðu undir Barnasáttmálann.  

2.1.1.2 Barnasáttmáli Sameinuðu þjóðanna 

Barnasáttmáli Sameinuðu þjóðanna frá árinu 1989 fjallar um rétt allra barna til 

skólagöngu. Í 2. grein kemur fram að aðildarríkin eigi að tryggja að öll börn í löndum, 

sem skrifuðu undir samninginn, falli undir það sem kemur fram í honum án þess að þau 

verði fyrir mismunun, sama hvert atgervi þeirra er. Þar kemur einnig fram í 23. grein að 

andlega eða líkamlega fatlað barn eigi rétt á samskonar lífsgæðum og aðrir, að það eigi 

að hafa aðgang að menntun og þjónustu sem það þarf og að stuðla eigi að því að það 

verði sjálfstæður og virkur þátttakandi í samfélaginu. Í 28. grein kemur fram að öll börn 
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eigi rétt á menntun sem veitir þeim samskonar tækifæri í framtíðinni og að gera eigi 

ráðstafanir til þess að allir geti notið framhaldsmenntunar (Barnasáttmáli Sameinuðu 

þjóðanna, 1989).  

Í Barnasáttmálanum er talað um rétt allra barna til menntunar sama hver námsleg 

og félagsleg staða þeirra er en nokkrum árum eftir að Barnasáttmálinn var samþykktur 

skuldbundu þjóðir heims sig enn frekar til þess að bæta skólasókn einstaklinga sem 

tilheyra minnihlutahópum þegar þær skrifuðu undir yfirlýsingu um menntun fyrir alla. 

2.1.1.3 Menntun fyrir alla 

Á alþjóðlegri ráðstefnu árið 2000 í Dakar í Senegal var samþykkt að öll aðildarríkin í 

UNESCO (e. United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization) myndu 

skrifa undir yfirlýsingu sem ber nafnið Menntun fyrir alla. Í yfirlýsingunni voru sett fram 

sex markmið sem eiga að stuðla að því að allir nemendur fái góða grunnmenntun og 

hafi jafnt aðgengi að námi. Hvert og eitt aðildaríki átti jafnframt að skilgreina hvernig 

þau ætluðu að vinna að markmiðunum og skila skýrslu til UNESCO um framvindu 

verkefnisins árið 2015 (UNESCO, 2000).  

Markmiðin voru eftirfarandi: 

 Auka skal og bæta alla umönnun og menntun ungra barna, einkum þeirra sem 

verst eru á vegi stödd. 

 Árið 2015 skulu öll börn, einkum stúlkur, börn sem búa við erfiðar aðstæður og 

þau sem eru í þjóðernisminnihluta, hafa ókeypis aðgang að og ljúka góðri 

grunnskólamenntun. 

 Að tryggja að námsþörfum alls ungs fólks og fullorðinna sé mætt með jöfnu 

aðgengi að námi við hæfi og kennslu í lífsleikni. 

 Árið 2015 skal læsi allra fullorðinna, einkum kvenna, hafa tvöfaldast og að öllum 

sem náð hafa fullorðinsaldri verði tryggður jafn aðgangur að grunnmenntun og 

símenntun. 

 Kynjamismunun skal eytt í grunn-og framhaldsskólum fyrir árið 2005, með 

áherslu á jafnrétti til menntunar skal náð árið 2015, með áherslu á menntun 

stúlkna og jafnan aðgang og þátttöku þeirra í grunnmenntun sem stenst 

gæðakröfur. 

 Auka skal gæði menntunar á öllum sviðum og tryggja að allir nái markverðum og 

mælanlegum árangri, einkum á sviði læsi, stærðfræði og lífsleikni. 

(Alþjóðaráðstefna UNESCO í Dakar, 2000) 

Á ráðstefnunni í Dakar var því lýst yfir að allir meðlimir samfélagsins, einkum konur 

og minnihlutahópar, ættu rétt á ókeypis grunnmenntun og að námsþörfum allra 

einstaklinga væri mætt með jöfnu aðgengi að gæðamenntun. Árið 2015 var yfirlýsingin 
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endurskoðuð og sett voru upp ný ákvæði um menntun fyrir alla í heimsmarkmiðum 

Sameinuðu þjóðanna (Félags Sameinuðu þjóðanna,2015).  

2.1.1.4 Heimsmarkmið Sameinuðu þjóðanna um sjálfbæra þróun. 

Árið 2015 áttu þau ríki sem skrifuðu undir yfirlýsinguna um Menntun fyrir alla að vera 

búin að ná markmiðum þeirra. Sama ár voru sett ný markmið hjá Sameinuðu þjóðunum 

sem nefnast Heimsmarkmið í átt að sjálfbærni þróun og fjórða markmiðið tengist 

menntun fyrir alla en þar segir:  

Markmið 4: Tryggja jafnan aðgang allra að góðri menntun og stuðla að 

símenntun fyrir alla. 

4.1 Eigi síðar en árið 2030 verði tryggt að allar stúlkur og drengir ljúki 

ókeypis og á jafnréttisgrundvelli gæðamenntun á grunnskólastigi sem skilar 

viðeigandi og góðum námsárangri. 

4.2 Eigi síðar en árið 2030 verði tryggt að allar stúlkur og drengir eigi þess 

kost snemma í barnæsku að þroskast, hljóta umönnun og leikskólamenntun 

til þess að vera undirbúin undir grunnskólanám.  

4.3 Eigi síðar en árið 2030 verði öllum konum og körlum tryggður jafn 

aðgangur að góðri tækni-, starfs- og framhaldsmenntun, meðal annars á 

háskólastigi, á viðráðanlegu verði. 

4.4 Eigi síðar en árið 2030 verði fjöldi ungmenna og fullorðinna, sem hafa 

kunnáttu á viðeigandi sviðum, aukinn umtalsvert, meðal annars hvað varðar 

tækni- og starfsþekkingu, til þess að geta gegnt störfum, fengið 

mannsæmandi vinnu og ástundað frumkvöðlastarfsemi. 

4.5 Eigi síðar en árið 2030 verði kynjamismunun útrýmt hvað menntun 

varðar og fólki í viðkvæmri stöðu, meðal annars fötluðu fólki, frumbyggjum 

og börnum í viðkvæmum aðstæðum, verði tryggður jafn aðgangur að 

menntun og starfsþjálfun á öllum stigum. 

4.6 Eigi síðar en árið 2030 verði tryggt að öll ungmenni og verulegur hluti 

fullorðinna, bæði karlar og konur, tileinki sér lestrar- og skriftarkunnáttu og 

tölulæsi. 

4.7 Eigi síðar en árið 2030 verði tryggt að allir námsmenn öðlist nauðsynlega 

þekkingu og færni til þess að ýta undir sjálfbæra þróun, meðal annars með 

menntun í þágu sjálfbærrar þróunar og sjálfbærs lífsstíls, mannréttinda, 

kynjajafnréttis, eflingu menningar sem byggist á friði án ofbeldis, 
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hugmyndinni um heimsborgarann og viðurkenningu menningarlegrar 

fjölbreytni og framlags menningarinnar til sjálfbærrar þróunar. 

4.a Byggð verði upp og endurbætt aðstaða til menntunar sem er sniðin að 

börnum, fötluðum og kyni og færir öllum öruggt, friðsamlegt, sameiginlegt 

og skilvirkt námsumhverfi. 

4.b Eigi síðar en árið 2020 verði aukinn á heimsvísu fjöldi námsstyrkja sem 

stendur þróunarlöndum til boða, einkum þeim sem eru skemmst á veg 

komin í þróun, smáeyþróunarríkjum og Afríkuríkjum, það er námsstyrkja 

sem gera fólki kleift að innrita sig í æðra nám í iðnríkjum og öðrum 

þróunarríkjum, meðal annars í starfsnám og upplýsinga- og fjarskiptatækni, 

tækninám, verkfræði og raunvísindi. 

4.c Eigi síðar en árið 2030 verði framboð á menntuðum og hæfum 

kennurum aukið verulega, meðal annars með alþjóðlegri samvinnu um 

kennaramenntun í þróunarlöndum, einkum þeim sem eru skemmst á veg 

komin í þróun og smáeyþróunarríkjum. (Félag Sameinuðu þjóðanna, 2015) 

Í Heimsmarkmiðum Sameinuðu þjóðanna frá 2015 kemur meðal annars fram að 

byggja eigi upp aðstöðu til menntunar sem færir öllum öruggt og skilvirkt 

námsumhverfi ásamt því að öllum verði tryggður aðgangur að menntun og starfsþjálfun 

í gegnum æviskeiðið. 

2.1.1.5 Samningur um réttindi fatlaðs fólks 

Aðrir samningar hafa einnig ýtt undir það að minnihlutahópar fái aukin réttindi til 

menntunar og þar ber helst að nefna Samning um réttindi fatlaðs fólks sem var 

undirritaður af Sameinuðu þjóðunum árið 2006. Þar kom meðal annars fram í formála 

samningsins að fötluð börn ættu sama rétt og önnur börn og að þau ættu að hafa 

aðgang að menntun líkt og aðrir. Í 3. grein er sagt að stuðlað eigi að því að „ fatlaðir geti 

tekið fullan og virkan þátt í samfélaginu án aðgreiningar“ (Sameinuðu þjóðirnar, 2006, 

bls. 4). Þá segir í 24. grein samningsins, þar sem fjallað er um að fatlaðir eigi rétt á 

menntun án mismununar og aðgreiningar á öllum skólastigum „ ....að fatlað fólk sé ekki 

útilokað frá hinu almenna menntakerfi vegna fötlunar og að fötluð börn séu ekki 

útilokuð frá gjaldfrjálsu skyldunámi á grunnskólastigi, eða námi á framhaldsskólastigi, 

vegna fötlunar“(bls. 14). Í sömu grein kemur fram að stuðla eigi að þátttöku fatlaðs 

fólks og að mæta eigi þörfum þeirra með viðeigandi aðlögun og stuðningi innan 

almenna menntakerfisins (Sameinuðu þjóðirnar, 2006, bls. 14-15). 
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Í Samningi um réttindi fatlaðs fólks segir að fatlað fólk eigi rétt á sömu menntun og 

aðrir, án aðgreiningar og að leggja eigi áherslu á að aðlaga hið almenna menntakerfi að 

þörfum þeirra. 

 

Fjölmörg ríki heimsins hafa sammælst um réttindi allra til ákveðinnar 

grunnmenntunar. Sameiginlegt markmið þeirra eru jöfn lífsgæði og menntun fyrir allra 

hópa samfélagsins, sama hvernig staða þeirra er félagslega eða líkamlega. Ísland er eitt 

af þeim ríkum sem hefur skrifað undir þessa samninga og hefur unnið að þessu 

markmiði með ágætis árangri (Félag Sameinuðu þjóðanna, 2015; UNESCO, 2000) . 

2.1.2 Menntastefnan á Íslandi 

Á Íslandi hefur stefnan um skóla án aðgreiningar verið gerð að opinberri menntastefnu 

sem öll skólastig landsins eiga að fara eftir. Undirstöður stefnunnar eru meðal annars 

þær að skrifað hefur verið undir ofangreindar yfirlýsingar og mannréttindasáttmála 

ásamt því að sett hafa verið lög í landinu sem eiga að tryggja rétt allra nemenda. Ég 

þurfti að kynna mér vel þau lög sem gilda fyrir grunnskóla þegar ég vann að 

uppbyggingunni á námsverinu. 

Helstu lög og reglugerðir sem tengjast rannsóknarefninu eru: Lög um grunnskóla nr. 

91/2008, Reglugerð um nemendur með sérþarfir í grunnskólum nr.585/2010, Reglugerð 

um sérfræðiþjónustu sveitarfélaga við leik- og grunnskóla og nemendaverndaráð í 

grunnskólum nr. 584/2010, Lög um málefni fatlaðs fólks nr. 59/1992 og Aðalnámskrá 

grunnskóla frá 2011.  

Í Lögum um grunnskóla (nr. 91/2008) kemur fram í 13. grein að „allir nemendur 

grunnskóla eigi rétt á kennslu við sitt hæfi í hvetjandi námsumhverfi í viðeigandi 

húsnæði sem tekur mið af þörfum þeirra og almennri vellíðan.“ Einnig kemur fram í 17. 

grein um nemendur með sérþarfir að „nemendur eiga rétt á að komið sé til móts við 

námsþarfir þeirra í almennum grunnskóla án aðgreiningar, án tillits til líkamlegs eða 

andlegs atgervis“.  

Í Reglugerð um nemendur með sérþarfir í grunnskóla (nr. 585/2010) er lögð áhersla 

á að allir nemendur „fái jöfn tækifæri á eigin forsendum til náms og virkrar þátttöku í 

grunnskólum án aðgreiningar þannig að komið sé til móts við náms-, líkamlegar-, félags- 

og tilfinningalegar þarfir þeirra“. Jafnframt segir í reglugerðinni að nemendur eigi rétt á 

sveigjanlegu og margbreytilegu námsumhverfi og að heimilt sé að vera með sérúrræði 

innan skóla sem mætir þörfum nemenda. 
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Í Reglugerð um sérfræðiþjónustu sveitarfélaga við leik-og grunnskóla og 

nemendaverndaráð í grunnskólum (nr. 584/2010), kemur fram að það sé hlutverk 

sérfræðiþjónustu að efla skóla faglega til þess að hægt sé að leysa þau mál sem koma 

upp vegna nemenda. Í 3. grein kemur meðal annars fram að sveitarfélögin eigi að stuðla 

markvisst að velferð nemenda með því að bjóða upp á „snemmtækt mat á stöðu 

nemenda og ráðgjöf vegna námsvanda, félagslegs og sálræns vanda með áherslu á að 

nemendur fái kennslu og stuðning við hæfi í skólum án aðgreiningar“. 

Lög um málefni fatlaðs fólks (nr. 59/1992) eiga að tryggja fötluðu fólki sömu réttindi 

og öðrum einstaklingum þjóðfélagsins ásamt því að þau eiga að stuðla að eðlilegu lífi. Í 

5. grein stendur „Fatlaður einstaklingur á rétt á þjónustu þar sem hann kýs að búa“ , þar 

stendur einnig „Fötluð börn eiga rétt á að láta í ljós skoðanir sínar um þjónustu þeim til 

handa miðað við aldur þeirra og þroska“. 

Aðalnámskrá hvers skólastigs fyrir sig er unnið út frá ofangreindum lögum og 

stefnum og hún hefur jafnframt reglugerðarígildi. Í aðalnámskrá grunnskóla frá 2011 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2013) er talað um að markmið 

menntastefnunnar um skóla án aðgreiningar séu þau, að mæta eigi hverjum og einum 

nemanda þar sem hann er staddur innan hins almenna skólakerfis. Þar er lögð áhersla á 

að allir nemendur eigi rétt á því að stunda nám í sínum heimaskóla sama hverjar 

námslegar og félagslegar þarfir þeirra séu. Í henni er jafnframt talað um að markmið 

grunnskóla sé að sinna starfi sínu í samræmi við þarfir nemenda og stöðu þeirra og að 

grunnskólar eigi að mennta öll börn á árangursríkan hátt (Mennta -og 

menningarmálaráðuneytið, 2013).  

 

2.1.2.1 Evrópumiðstöðin 

Evrópumiðstöð um nám án aðgreiningar og sérþarfir (e. European Agency on Special 

Needs and Inclusive Education), (hér eftir kölluð Evrópumiðstöðina), er leiðandi afl í 

þróun menntunar án aðgreiningar. Markmið miðstöðvarinnar er að vinna með ríkjum 

Evrópu til þess að bæta menntakerfi þeirra í þágu allra meðlima samfélagsins, viðhalda 

langtímaáætlunum um menntun fyrir alla og veita upplýsingar vegna nemenda með 

sérþarfir. 

Evrópumiðstöðin er sjálfstæð stofnun sem vinnur með ríkjum Evrópu við 

framkvæmd stefnu um menntun án aðgreiningar, hún veitir þeim upplýsingar um nýja 

þekkingu á sviðinu og býður upp á leiðsögn um framkvæmd slíkrar stefnu. 

Evrópumiðstöðin aðstoðar lönd Evrópu þegar þau þróa menntakerfi sín í átt að 
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áhersluatriðum um menntun án aðgreiningar og með samstarfi við miðstöðina á að 

vera auðveldara fyrir þjóðirnar að stuðla að því að allir nemendur, á öllum skólastigum 

fái tækifæri til að ná eins langt og þeir geta í námi sínu ( European Agency on Special 

Needs and Inclusive Education, 2016). 

Stofnunin gaf meðal annars út Tillögu að afstöðu miðstöðvarinnar til námskerfa án 

aðgreiningar en þar kemur fram að markmið námskerfa í skóla án aðgreiningar sé að 

veita nemendum gæðamenntun í nærumhverfi þeirra þar sem þeir geta stundað nám 

meðal jafnaldra sinna. Í tillögunni er einnig talað um að þróa þurfi námskerfi sem auka 

árangur nemenda með því að byggja á styrkleikum þeirra og áhugamálum og að 

skipuleggja þurfi námið með það í huga að sveigjanleiki sé í námskrám og námsmati. 

Þar er jafnframt talað um að það sé sameiginleg ábyrgð kennara, stjórnenda og 

yfirvalda að innleiða skilvirk námskerfi í skóla án aðgreiningar (European Agency for 

Special Needs and Inclusive Education, 2016). 

 

Ofangreind lög og reglugerðir ásamt yfirlýsingum og sáttmálum sem íslenska ríkið 

hefur undirritað, liggja til grundvallar skóla án aðgreiningar og þjónustu við nemendur í 

grunnskólum. Þá hefur íslenska ríkið einnig verið í samstarfi með Evrópumiðstöð um 

nám án aðgreiningar og sérþarfir) við framkvæmd á meginatriðum stefnunnar. 

 

2.1.3 Menntun fyrir alla og viðhorf kennara  

Í kennslufræðum er lögð áhersla á að kenna eigi færni sem gagnast nemendum svo þeir 

geti orðið virkir þátttakendur í samfélaginu, eins og að spyrja réttu spurninganna, geta 

beitt rökhugsun og að hugsa um aðra en sjálfan sig. Niðurstöður rannsókna segja að 

lærdómsumhverfið eigi að hreyfa við nemendum, kenna þeim að hugsa á gagnrýninn 

hátt og efla vitsmuni þeirra (Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2010; Hafþór 

Guðjónsson, 2010; Nieto, 2010). Litið er svo á að lærdómur eigi sé stað í gegnum 

samskipti við annað fólk, að nám fari fram á mismunandi hátt og að allir í 

nemendahópnum hafi eitthvað að bjóða sem heildin nýtur góðs af (Nieto, 2010; Sapon 

Shevin, 2011; Spratt og Florian, 2015). 

Samvinna og samskipti heimilis og skóla er talið vera lykilatriði svo að nemendur fái 

nám við hæfi en foreldrar þekkja veikleika og styrkleika barna sinn best allra og eiga að 

fá að taka þátt í að móta nám þeirra. Þegar foreldrar fá að taka þátt í ákvörðunum um 

það hvernig best er að mæta þörfum nemenda þá eru meiri líkur á að útkoman verðir 

bætt hegðun og aukin færni (Ferguson, Ralph, Meyer, Lester, Guðjónsdóttir, Sampson 



24 

og Williams, 2012; Hallahan, Pullen og Kauffmann., 2014; Jóhanna Karlsdóttir og Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2010).  

Í kennslufræðum er lögð áhersla á að skólaumhverfið eigi að einkennast af skilningi 

og jákvæðni gagnvart fjölbreyttum nemendahópum og að nýta eigi reynslu nemenda og 

þekkingu til þess að vinna með þeim. Við þessi vinnubrögð aukast líkurnar á því að 

ólíkum þörfum nemenda sé mætt ásamt því að þeir finna fyrir meira öryggi og vellíðan 

(Ferguson o.fl., 2012; Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2010; Nieto, 2011; 

Nordahl, 2004; Sapon-Shevin, 2011). Skólaumhverfið á að bjóða nemendum upp á 

aðstæður og tækifæri til þess að læra á eigin forsendum. 

Þeir lykilþættir sem taldir eru skipta máli svo að nemendum vegni vel í nútíma 

skólaumhverfi eru viðhorf kennara, viðhorf skólastjórnenda og viðhorf yfirvalda á 

hverjum stað fyrir sig, gagnvart ólíkum nemendahópum. Allt skólaumhverfið hefur sem 

sagt áhrif á það hvernig nemendur ná að tileinka sér viðfangsefni námsins og samvinna 

þarf að vera á milli kennara, skólastjórnenda, foreldra, nemenda og starfsfólk skólans til 

þess að hægt sé að mæta þörfum allra á sem árangursríkastan hátt, sérstaklega þegar 

ný eining svo sem námsver er byggt inn í fyrirfram mótað kerfi (Ferguson o.fl., 2012; 

Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2010; Jóhanna Karlsdóttir og Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2010). Lykilpersónan í þessari samvinnu er kennarinn sjálfur og hann 

þarf að halda utan um skipulagið gagnvart hverjum og einum nemanda. 

Fjölmargar rannsóknir benda til þess að það séu ákveðnar breytur sem hafa áhrif á 

viðhorf kennara gagnvart fjölbreyttum nemendahópum, það eru reynsla, þekking og 

möguleikarnir á úrræðum sem henta nemendum en þetta hefur allt áhrif á það hvernig 

kennarar líta á stefnu um skóla fyrir alla (Rix, 2015; Rodríguez, Saldaña og Moreno, 

2012; Spratt og Florian, 2015). Meiri líkur eru á því kennarar séu opnari fyrir ólíkum 

nemendahópnum þegar þeir eru upplýstir um menntun fyrir alla og þegar 

skólaumhverfið er jákvætt gagnvart fjölbreyttum nemendahópum. Viðhorf kennara til 

fjölbreytts nemendahóps skiptir miklu máli svo að þeim sé mætt út frá eigin 

verðleikum. Þegar kennarar eru neikvæðir gagnvart ólíkum þörfum eru miklar líkur á að 

einhverjir í bekknum nái ekki að tileinka sem það viðfangsefni sem er verið að vinna 

með og að aðferðin sem kennarinn beiti, gagnist bara ákveðnum nemendum en ekki 

öllum (Ferguson o.fl., 2012; Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2010; Nieto, 

2011; Nordahl, 2004; Sapon Shevin, 2011). 

Rannsóknir sýna að flestir kennarar eru jákvæðir gagnvart því að allir eigi rétt á námi 

í sínum heimaskóla. Mörgum kennurum finnst þeir ekki hafa fengið viðeigandi 

undirbúning og upplýsingar í náminu varðandi það hversu ólíkir nemendur eru og 
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hversu ólíkar þarfir þeirra geta verið og það veldur þeim togstreitu (Hanna 

Ragnarsdóttir, 2010; Hermína Gunnþórsdóttir, 2010; Hermína Gunnþórsdóttir og 

Ingólfur Á. Jóhannesson, 2013). Þá veldur krafa yfirvalda um árangursríkt nám 

kennurum líka áhyggjum en margir kennarar tala um að þeim finnist erfitt að vera með 

fjölbreytta kennsluhætti þegar stjórnvöld gera kröfu um ákveðin árangur nemenda á 

stöðluðum prófum eins og til dæmis samræmdum prófum. Þeir segja að erfitt geti verið 

að samræma vinnubrögð sem koma bæði til móts við sérþarfir ákveðinna nemenda og 

auka líkur á framförum og árangri allra nemenda (Arthur Morthens og Gretar L. 

Marinósson, 2002;Hermína Gunnþórsdóttir, 2010; Hermína Gunnþórsdóttir og Ingólfur 

Á. Jóhannesson, 2013). 

Einnig tala kennarar um skort á möguleikum og tíma til ígrundunar þegar þeir vilja 

skipuleggja vinnu sína, svo að þeir geti mætt fjölbreyttum þörfum nemenda og að þeim 

vanti svigrúm til þess að gera breytingar á kennsluháttum svo að þeir geti sinnt öllum 

nemendum sem skyldi. Þá hefur þeim verkefnum sem kennarar eiga að sinna fjölgað 

mikið síðustu ár, meðal annars vegna markmiða um einstaklingsmiðað nám og 

áherslum á að þeir eigi að aðstoða nemendur við námsval, og þetta hefur áhrif á þann 

tíma sem þeir geta notað við skipulag kennslu sinnar (Amalía Björnsdóttir og Kristín 

Jónsdóttir, 2010; Hermína Gunnþórsdóttir og Ingólfur Á. Jóhannesson, 2013). 

Margir kennarar vilja frekar kenna einsleitum hópi nemenda vegna þess að þeim 

finnst auðveldara að skipuleggja kennslu út frá hópnum sem heild, frekar en út frá 

hverjum og einum einstaklingi. Þeir tala til að mynda um að þá vanti námsefni fyrir 

nemendur sem skilja ekki íslensku og virðast einblína á veikleika nemenda með 

sérþarfir í staðinn fyrir styrkleika þeirra eða líta svo á að slíkir nemendur séu á ábyrgð 

annarra aðila, svo sem þroskaþjálfa eða sérkennara (Hermína Gunnþórsdóttir og 

Ingólfur Á. Jóhannesson, 2013). Einnig virðist sumum kennurum finnast að þeir eiga rétt 

á sérstuðningi í bekkinn, meiri undirbúningstíma og aðstoðarkennara, þegar þeir kenna 

nemendum með sérþarfir og líta svo á að það sé aukið álag að vera með slíka nemendur 

í hópnum (Dóra S. Bjarnason og Grétar L. Marinósson, 2007; Gretar L. Marinósson o.fl., 

2007; Hermína Gunnþórsdóttir og Ingólfur Á. Jóhannesson, 2013). 

Aðrir kennarar líta á ólíka nemendahópa sem tækifæri til þess að nálgast 

viðfangsefni námsins á fjölbreyttari hátt. Þeir eru jákvæðir og öryggir gagnvart því að 

kenna nemendum með sérþarfir og það virðist skila sér betur út í bekkjarumhverfið, en 

þeir eru jafnframt líklegri til þess að aðlaga umhverfið og kennsluhætti sína að öllum í 

nemendahópnum (Monsen, Ewing og Kwonka., 2013; Ross-Hill, 2009). 
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Hlutverk kennara er flókið, þeir þurfa að búa yfir góðri samskiptafærni, vera tilbúnir 

að mæta hverjum og einum nemanda út frá færni þeirra og þörfum en samt sem áður 

að geta skipulagt kennsluhætti sína og námsefni svo að það nýtist öllum bekknum. Þeir 

þurfa líka að geta unnið eftir þeim ramma sem yfirvöld setja og oft getur það verið 

flókið þegar nemendahópurinn er fjölbreyttur. Kennarar geta ýtt undir árangur og 

þroska nemenda með því að beita fjölbreyttum kennsluaðferðum sem byggja á 

styrkleikum þeirra en lögð er áhersla á að sem flestum nemendum sé mætt í almennum 

bekkjum og að kennarar hugsi um kennslu og nám ólíkra nemenda sem tækifæri til þess 

að nálgast viðfangsefnið kennslunnar á fjölbreyttan hátt (Ferguson o.fl., 2012; Hafdís 

Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2010). 

2.2 Sérstakur stuðningur 

Þegar sérkennsla er skoðuð út frá hugmyndum um menntun fyrir alla, þarf fyrst og 

fremst að huga að viðhorfinu gagnvart fjölbreytileikanum, en það eru og verða alltaf 

einhverjir nemendur sem þurfa annars konar námstilboð til þess að ná eins miklu 

námslegum möguleikum og þeir eru færir um (Gunderson, 2000; Hafdís Guðjónsdóttir, 

2000). Í eftirfarandi umræðu verður notað hugtakið nemendur með sérþarfir yfir þessa 

nemendur. Þetta geta verið nemendur sem eru með þroskahömlun, hegðunar-og 

tilfinningarlega erfiðleika, einhverfu, blindir eða heyrnarlausir, nemendur sem eru með 

námserfiðleika og nemendur sem eru bráðgerir. Þessir nemendur eru eins ólíkir og þeir 

eru margir og þarfir á sérstökum stuðningi eru einnig misjafnar.  

Yfirleitt er talað um að þeir nemendur sem þurfa annars konar námstilboð séu í 

sérkennslu. Hugmyndir um sérkennslu eiga sér langa sögu líkt og hugmyndir um 

menntun fyrir alla en margt hefur haft áhrif á það hvernig þær hafa þróast í gegnum 

árin. Helstu áhrifaþættir hér á landi og annars staðar í heiminum hafa verið 

réttindabarátta fatlaðra, undirskriftir sáttmála og stefnan um skóla án aðgreiningar. 

Einnig hafa auknir fólksflutningar milli landa haft áhrif, og flutningur af landsbyggðinni 

til borga en nemendahópurinn í almennum skóla nú til dags er mun fjölbreyttari heldur 

en hann var áður. Þetta hefur þau áhrif að hlutverk bekkjarkennara og sérkennara hefur 

breyst talsvert undanfarin ár og nýjar áherslur hafa komið fram í tengslum við nám og 

þroska nemenda (Ferguson o.fl., 2011; Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 

2010). 

Hér fyrir neðan verður talað um sögu sérkennslunnar, sérstakan stuðning á Íslandi 

og framkvæmd á honum, en í þeim hluta er fjallað nánar um nemendur með sérþarfir 

og námsúrræði sem nefnast námsver. 
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2.2.1 Sérkennsla þá og nú 

Fyrr á öldum var fólk með sérþarfir oft falið frá umheiminum eða komið fram við þau 

eins og dýr, líkt og var gert við hringjarann frá Notre Dame og Ingjaldsfíflið í Gísla-sögu 

Súrssonar. Þróunin frá slíkum hugsunarhætti hefur gengið mjög hægt frá því á átjándu 

öld en síðustu áratugi hafa þó átt sér stað jákvæðar breytingar bæði í samfélaginu sjálfu 

og í menntakerfinu. Alveg fram á fyrri hluta tuttugustu aldar, var börnum með hvers 

konar sérþarfir, komið fyrir á stofnunum, sem áttu að veita þeim vernd frá umhverfinu. 

Viðhorf samfélagsins var á þá leið, að það væri skömm að eiga barn með sérþarfir og að 

það þyrfti að vernda þau fyrir umhverfinu. Mörg börn voru því alin upp annars staðar 

en hjá fjölskyldum sínum, yfirleitt á stofnunum innan um fólk á öllum aldri, sem einnig 

hafði sérþarfir (Erevelles, Kanga og Middleton, 2008; Hallahan o.fl. 2014; Slee, 2011). 

Hallahan o.fl.(2014) segja að mikil viðhorfsbreyting hafi orðið gagnvart fólki með 

sérþarfir í lok átjándu aldar, við bandarísku byltinguna og frönsku byltinguna. En út frá 

þeim fóru hugmyndir um lýðræði, jafnrétti og einstaklingsfrelsi að vakna bæði í 

Bandaríkjunum og Evrópu og fljótlega í byrjun nítjándu aldarinnar voru evrópskir 

læknar farnir að þróa óhefðbundnar aðferðir til þess að vinna með nemendum sem 

voru heyrnarskertir eða blindir). Hugmyndir þessara fræðimanna voru að mörgu leyti 

líkar hugmyndum núverandi fræðimanna, en þeir lögðu meðal annars áherslu á 

einstaklingsmiðaðar leiðbeiningar, jákvæða styrkingu og að aðlaga umhverfið að 

þörfum nemanda (Hallahan o.fl., 2014). 

Í kjölfar breytts hugarfars dró úr því að fólk með sérþarfir væri einangrað og lagt var 

upp með að kenna þeim færni svo þau gætu orðið sjálfstæðir einstaklingar og virkir 

þátttakendur í samfélaginu. Nokkrum árum seinna var einnig farið að leiða hugann að 

því að hægt væri að kenna börnum sem voru með þroskaskerðingu eða áttu við 

tilfinninga- og hegðunarvanda að stríða (Hallahan o.fl., 2014). Á tuttugustu öldinni kom 

svo fram á sjónarsviðið stefnan um normalíseringu, en samkvæmt henni átti að aðlaga 

þá sem bjuggu við skerðingar, að umhverfinu svo að þeir yrðu eins og aðrir meðlimir 

samfélagsins. Í kjölfarið dró úr því að einstaklingar með fötlun og þroskaskerðingar 

væru búsett á stofnunum, og börn voru í meira mæli alin upp hjá foreldrum sínum og 

farið var að huga að menntun fyrir alla (Hallahan o.fl., 2014). 

Ýmis foreldrafélög voru stofnuð um allan heim sem unnu að því að tryggja réttindi 

fólks með sérþarfir. Einstaklingar með fötlun stigu fram og gagnrýndu gamla 

fyrirkomulagið og fræðimenn fóru að gera rannsóknir og skrifa greinar þar sem lögð var 

áhersla á mikilvægi þess að allir væru jafnir í samfélaginu og ættu rétt á ákveðinni 

grunnmenntun (Hallahan o.fl., 2014;Slee, 2011). Árið 1994 var svo stigið mjög stórt 
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skref í baráttunni um menntun fyrir alla þegar Salamanca-yfirlýsingin var undirrituð af 

92 ríkisstjórnum og 25 alþjóðlegum samtökum víðs vegar úr heiminum en Ísland var eitt 

að þessum ríkjum (Ferguson o.fl., 2012; Hallahan, o.fl., 2014; Salamanca yfirlýsingin og 

rammaáætlun um aðgerðir vegna nemenda með sérþarfir, 1994). 

 

2.2.2 Sérstakur stuðningur á Íslandi 

Staða sérkennslu á Íslandi á margt sameiginlegt með þróuninni í öðrum löndum en líkt 

og annars staðar voru börn með sérþarfir og fatlanir, útskúfuð, sett á Kópavogshælið 

eða á heimili fyrir þroskahamlaða. Eftir að dregið var úr stofnanavæðingu í landinu fór 

menntun barna með sérþarfir að mestu eftir viðleitni foreldra og annarra ættingja 

(Anna Kristín Sigurðardóttir, Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2014; Gretar 

L. Marinósson og Dóra S. Bjarnason, 2014). Aukning varð á skólagöngu barna með 

sérþarfir árið 1974, þegar það var í fyrsta skipti sett í lög að öll börn, þar með talin þau 

sem voru með einhvers konar sérþarfir eða fötlun, ættu að ganga í skóla. Árið 1977 

kom svo út fyrsta reglugerðin um sérkennslu hér á landi. Í kjölfar nýju laganna og 

reglugerðarinnar jókst sérkennsla í grunnskólum til muna, en nemendur með sérþarfir 

fóru ýmist í sérskóla eða venjulega skóla (Anna Kristín Sigurðardóttir o.fl., 2014; Dóra S. 

Bjarnason, 2004.; Gretar L. Marinósson og Dóra S. Bjarnason, 2014). 

Næstu tuttugu ár var menntun nemenda með sérþarfir á svipuðum nótum. 

Breytingar urðu svo á áherslum um stuðning við nemendur annars vegar þegar Ísland 

skrifaði undir Salamanca-yfirlýsinguna árið 1994 og hins vegar þegar sveitarfélögin tóku 

við rekstri grunnskólanna í landinu árið 1996 en fram að því höfðu grunnskólarnir á 

landinu verið reknir af ríkinu þar með taldir sérskólarnir. Í kjölfar þessara tveggja 

merkilegu skrefa fór smám saman að draga úr fjölda sérskóla og nú eru einungis þrír 

slíkir skólar starfrækir í landinu (Grétar L. Marínósson og Dóra S. Bjarnason, 2014; 

Hermína Gunnþórsdóttir, 2010; Hermína Gunnþórsdóttir og Ingólfur Á. Jóhannesson, 

2013). 

Síðustu tuttugu árin hefur markvisst verið unnið að því að draga úr aðgreiningu 

innan menntakerfisins hér á landi, meðal annars með því að breyta orðalagi í lögum t.d. 

er talað um sérstakan stuðning í stað þess að tala um sérkennslu. Áhersla hefur verið 

lögð á skóla fyrir fjölbreytta nemendahópa, þar sem allir eiga að fá tækifæri til þess að 

nema í almennum skólum innan um bekkjarfélaga sína (Anna Kristín Sigurðardóttir o.fl., 

2014). Staðan í dag er því sú að flestir nemendur með sérþarfir stunda nám sitt í 

almennum grunnskólum þar sem er þeim er helst boðið upp þrenns konar úrræði: 
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sérstakan stuðning í bekkjarumhverfi, nokkrar kennslustundir á viku í námsveri og nám í 

sérdeildum, þar sem þeir dvelja nánast allar kennslustundir (Grétar L. Marinósson og 

Dóra S. Bjarnason, 2014; Reykjavíkurborg, 2012). 

 

2.2.3 Framkvæmd sérstaks stuðnings 

Misjafnar skoðanir eru á því hvort að sérdeildir, námsver og sérstakur stuðningur eigi 

rétt á sér í skólakerfi þar sem stefnan um skóla án aðgreiningar er opinber 

menntastefna en í öllum bekkjum þar sem er fjölbreyttur nemendahópur eru einhverjir 

sem þurfa meiri þjónustu til þess að stunda nám sitt en aðrir (Jordan, 2008; Rix, 2015; 

Slee, 2011). Yfirleitt er lögð áhersla á að nemendur með sérþarfir séu sem minnst 

aðgreindir frá öðrum nemendum ef þeir geta, og nám þeirra á að vera eins líkt námi 

annarra nemenda og hægt er, þrátt fyrir að þeir fái sérstakan stuðning (Hafdís 

Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2010; Hallahan o.fl., 2014; Vannest o.fl.,2011). 

Það geta þó ekki allir verið í slíku námsumhverfi og það er mikilvægt að hafa það í huga 

að samkvæmt stefnu um skóla án aðgreiningar og lögum sem liggja til grundvallar 

henni, á að mæta þörfum allra nemenda. Þær geta verið ólíkar og misjöfn úrræði geta 

hentað hverjum og einum á misjöfnum tímum. Þannig getur það stundum hentað 

nemendum betur að vera í sérdeildum eða sérskólum heldur en í almennum bekkjum. 

Sérstaklega þegar þeir ná ekki að tileinka sér námsefni bekkjarins þrátt fyrir aðlagað 

umhverfi, aðlagað námsefni og fleira sem boðið hefur verið upp á (Gunderson, 2000; 

Hafdís Guðjónsdóttir, 2000; Kleinert o.fl., 2015; Spear-Swerling, 2015). Nemendur sem 

eru til dæmis alvarlega fatlaðir og/eða veikir gætu þurft meira næði og námsumhverfi 

þar sem er minni sýkingarhætta eða þar sem umönnun þeirra og kennsla er sérhæfðari 

heldur en í almennum skólum. Það sem skiptir mestu máli samkvæmt stefnunni um 

menntun fyrir alla er að öll börn geti stundað nám sitt í aðstæðum sem henta þeim. 

2.2.3.1 Nemendur með sérþarfir 

Það getur verið erfitt að skipuleggja nám nemenda sem eru með sérþarfir, hvort sem 

það eru nemendur sem eru með námserfiðleika eða nemendur sem eru bráðgerir en til 

þess að nám allra gangi betur fyrir sig þarf bekkjarkennarinn og/eða sérkennarinn að 

kortleggja færni, getu og áhugamál hvers og eins í samstarfi við foreldra og 

nemendurna sjálfa (Ferguson o.fl., 2012; Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 

2010; Hallahan o.fl., 2014). 

Rannsóknir benda til þess að gott sé að mynda teymi sem heldur utan um nám 

þessara nemenda. Í teyminu geta verið foreldrar, bekkjarkennari, sérkennari og annað 
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starfsfólk sem vinnur saman að því að mæta nemendum út frá styrkleikum þeirra og 

færni. Með slíkri teymisvinnu verður auðveldara að skipuleggja einstaklingsmiðað nám 

og sérstakan stuðning fyrir hvern og einn (Ferguson o.fl., 2012; Hafdís Guðjónsdóttir og 

Jóhanna Karlsdóttir, 2010). Þá skiptir miklu máli að foreldrar og nemendur taki þátt í að 

ákveða hverjar áherslurnar eru, áður en íhlutun er skipulögð. Miklu máli skiptir að sú 

íhlutun sem notuð er hverju sinni tengist einstaklingsþörfum hvers nemenda, en hún á 

samt sem áður að hafa sem minnst áhrif á einstaklingsfrelsi hans. Þá skal ávallt hafa 

bekkjarnámskrá í huga þegar íhlutun er skipulögð en einnig er mikilvægt að notaðar séu 

gagnreyndar aðferðir til að meta hvort íhlutun virki eða ekki en slíkar aðferðir hafa verið 

rannsakaðar margoft og þróun þeirra byggð ániðurstöðum og þær þróaðar þar til þær 

virka eins og þær eiga að gera. Þá er hægt að nota matstæki eins og atferlisathuganir 

eða ferlimöppu til að fylgjast með framförum nemenda (Ferguson o.fl., 2012; Hafdís 

Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2010; Hallahan o.fl., 2014).  

2.2.3.2 Námsver 

Sérstakur stuðningur í almennum skólum getur verið mismunandi eftir áhersluatriðum 

hvers skólaumhverfis fyrir sig, en þarfir nemendahópsins stýra þessu að miklu leyti. 

Námsumhverfi geta líka verið misjafnlega sérhæfð og þjónustan og kennslan fer eftir 

þörfum nemenda. Eðli sérstaks stuðnings fer eftir því hvernig og hversu mikið nemandi 

með sérþarfir er ólíkur öðrum nemendum (Hallahan o.fl., 2014; Kleinert o.fl., 2015; 

Vannest o.fl., 2011). 

Mest sérhæft námsumhverfi er þegar nemandi er í sérskóla eða í sérdeild, þar sem 

þörfum hans er mætt. Þar dvelur nemandinn megnið af skólatímanum í sérrými með 

aðlagað námsefni, í aðlöguðu námsumhverfi og sérkennari eða þroskaþjálfi sinnir 

kennslu hans. Yfirleitt er þó mælt með því að kennsla nemenda fari fram í sem minnst 

afmörkuðum aðstæðum eða sem minnst sérhæfðu námsumhverfi, þegar möguleiki er á 

því. Minnsta sérhæfða námsumhverfið er til dæmis þegar bekkjarkennarinn er 

meðvitaður um sérþarfir nemanda og mætir honum með aðlöguðu námsefni sem hann 

hefur útbúið, jafnvel í samvinnu við sérkennara eða þroskaþjálfa, nemandinn er með 

stuðningi í bekk eða notaðar eru aðrar aðferðir til þess að virkja bekkinn svo sem 

hópkennsla eða samvinnunám (Hallahan o.fl., 2014; Kleinert o.fl., 2015). Mitt á milli 

mest sérhæfða námsumhverfisins og þess sem er minnst sérhæft er námsumhverfi sem 

kallast námsver en þangað koma nemendur einungis í fáar kennslustundir í viku eða í 

námslotur yfir ákveðið tímabil en eru annars með bekkjarfélögum sínum í öðrum 

kennslustundum. Rannsóknin mín beindi sjónum að uppbyggingu á slíku námsumhverfi. 
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Námsver eru hluti af svokölluðu lítið sérhæfðu námsumhverfi þar sem nemendur 

geta fengið aðstoð við nám sitt í séraðstæðum í fáar kennslustundir, í ákveðinn fjölda 

kennslustunda á viku eða í nokkra vikna námslotum. Þegar nemendur fá þjónustu 

námsvers eru þeir að mestu leyti með bekknum sínum í kennslustundum en stunda 

nám sitt að hluta til hjá sérkennara í sérrými. Það er misjafnt hve hátt hlutfall af 

kennslustundum hver og einn nemandi fer út úr bekknum til þess að fara í námsver, en 

það fer eftir þörfum þeirra og stefnu skólans í málaflokknum (Grétar L. Marínósson og 

Dóra S. Bjarnason, 2014; Hallahan o.fl.,2014; Kleinert o.fl., 2015; Vannest o.fl., 2011). 

Í námsverum eru aðstæður aðlagaðar að nemendum, þar er boðið upp á sérefni og 

notaðar eru kennsluaðferðir sem taka mið af styrkleikum og þörfum hvers og eins 

nemanda. Nemendahópurinn sem kemur í námsver getur verið fjölbreyttur og 

ástæðurnar fyrir þörf á sérstökum stuðningi geta verið mismunandi. Þessir nemendur 

gætu þurft aðlögun að námsefni bekkjarins, aðlögun á námsumhverfi eða heimastöð 

sem þeir geta farið á þegar líðan þeirra er ekki góð og svo framvegis. Oft á tíðum ná þeir 

ekki að tileinka sér námsefni bekkjarins eftir hefðbundnum leiðum og þurfa aðlögun að 

því, stundum eru þeir langt á eftir bekkjarfélögum í ákveðnum fögum og þurfa 

námsúrræði sem efla grunnfærni þeirra og stundum þarf að leggja meiri áherslu á 

ákveðin fög svo sem lestur og lesskilning í staðinn fyrir aðrar greinar (Hallahan 

o.fl.,2014; Kleinert o.fl., 2015; Vannest o.fl., 2011).  

Námsver hafa marga kosti og hægt er að skipuleggja starfsemi þeirra á fjölbreyttann 

hátt. Sum námsver sérhæfa sig til að mynda í ákveðnum aðferðum eða vinna með 

ákveðinn hóp nemenda, til dæmis þeim sem eru einhverfir eða með líkamlega fötlun, á 

meðan önnur námsver bjóða öllum nemendum skólans aðstoð við námið þeirra 

(Kleinert o.fl., 2015; Vannest o.fl., 2011). 

Í námsverum sem eru fyrir alla nemendur skólans skiptir sveigjanleiki lykilmáli og 

nemendur eiga til að mynda að geta farið þangað til að taka próf, vinna upp verkefni 

sem þeir misstu af vegna veikinda eða áfalla, fengið meiri vinnufrið heldur en í 

bekkjarumhverfinu, lært nýja færni eða öðlast nýja þekkingu í gegnum óhefðbundnar 

leiðir. Þá er jafnframt hægt að bjóða nemendum með sérþarfir að læra hjá 

bekkjarkennara og senda aðra nemendur í námsverið. Skipulag starfseminnar þarf að 

vera sveigjanlegt eins og áður sagði og mikilvægt er að nemendur eigi kost á því að vera 

með bekknum þegar uppbrot er á kennslustundum. Þá þurfa kennararnir sem sinna 

nemendum í námsverinu, einnig að vera tilbúnir að vinna með öðrum nemendum og 

taka þátt í kennslustundum í bekkjarumhverfinu þegar þörf er á því ( Hallahan, 

o.fl.,2014; Kleinert o.fl., 2015; McAllister og Hadjir, 2013; Vannest o.fl., 2011).  
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Lykilpersónan í flestum námsverum er sérkennari eða þroskaþjálfi en oft eru fleiri en 

einn aðili sem sinna kennslu í slíku námsúrræði. Kennarar í námsverum taka ýmist á 

móti einstaklingum eða hópum og vinna með þeim í mislangan tíma. Í námsverum sjá 

þeir um að meta nemendur og starfa í samstarfi við bekkjarkennara til þess að auka 

færni nemenda á fyrirfram ákveðnum sviðum (Allinder, 1994; Kleinert o.fl., 2014; 

McAllister og Hadjir, 2013; Vannest, 2011). Þessir kennarar þurfa því að búa yfir færni 

til þess að leiðbeina nemendum með sérþarfir, geta tekið á hegðunarvanda þeirra með 

íhlutunum svo sem hugrænni atferlismeðferð eða félagsfærniþjálfun, geta notað 

fjölbreyttar kennsluaðferðir til þess að mæta námslegum þörfum ólíks nemendahóps 

svo sem námsspil eða boðnám, og hafa þekkingu á lögum og reglugerðum sem tengjast 

málaflokknum. Þeir þurfa einnig að vera sveigjanlegir eins og starfsemi námsversins á 

að vera ásamt því að vera í virkri samvinnu við aðra fagmenn og foreldra nemenda 

(Hallahan o.fl.,2014; Vannest, 2011). 

Mikilvægt er að huga vel að skipulagi námsvera en kringum þau eru oft starfrækt 

teymi sérfræðinga sem sjá um að aðlaga starfsemina að nemendahópnum og stefnu 

skólans. Slík teymi sjá einnig um að veita bekkjarkennurum og faggreinakennurum 

ráðgjöf varðandi kennslu nemenda með sérþarfir en mikilvægt er að góð tengsl séu á 

milli allra aðila svo að nemendum sé mætt út frá þörfum þeirra og að unnið sé með þá 

þætti sem á að leggja áherslu á hverju sinni (Hallahan o.fl., 2014; Jordan, 2008; Rósa 

Guðbjartsdóttir og Hanna Ragnarsdóttir, 2010). Í bæjarfélaginu þar sem skólinn er,kom 

út ný skólastefna árið 2014 sem gildir til ársins 2020. Og eitt af markmiðunum hennar 

var að, huga þyrfti að þörfum allra einstaklinga í skólanum en samt að hugsa um 

heildina líka (Sveitarfélagið Garður, 2014). Mótun starfseminnar í námsverinu fyrsta 

árið endurspeglaðist í þessum markmiðum, en þar voru margir aðilar sem höfðu áhrif á 

kennslu nemenda sem komu í námsverið og hvernig skipulag starfseminnar var yfir 

veturinn. 

 

2.3 Fjölgreindir og fjölbreyttir kennsluhættir 

Við búum öll yfir eiginleikum sem hjálpa okkur að læra og þroskast sem einstaklingar. 

Fjölmörg orð eru notuð yfir þessa hæfileika og kosti svo sem styrkleikar eða auðlindir 

en hér verður fjallað um þessa eiginleika sem greindir. Ástæðan fyrir því að sú nálgun er 

notuð hér er sú að þegar höfundur vann að skipulagi á starfsemi námsversins og þegar 

hann reyndi að efla kennsluhætti sína í neðangreindri rannsókn vann hann út frá 

fjölgreindarkenningunni. En í kenningunni er lögð er sérstök áhersla á menntun út frá 
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stykleikum bæði kennarans og nemendanna og talað er um að besta leiðin til þess að 

mæta fjölbreyttum nemendahópnum sé að finna og styrkja allar greindir þeirra í 

gegnum fjölbreytta kennsluhætti og námsleiðir í skólastofunni (Armstrong, 2001; 

Ferguson o.fl. 2012; Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2010; Nieto, 2010). Í 

þessum kafla verður fjallað nánar um fjölgreindarkenninguna og fjölbreytta 

kennsluhætti. 

 

2.3.1 Fjölgreindarkenningin 

Grundvöllur kenningarinnar um fjölgreindir er virðing fyrir margbreytileikanum, virðing 

fyrir fjölbreyttum námsaðferðum og mismunandi aðferðum til að meta námsárangur 

(Armstrong, 2001). Upphafsmaður kenningarinnar er Howard Gardner en samkvæmt 

honum þá er hægt að tala um greind sem marga eiginleika, hæfileika og hæfni sem 

birtast á misjafnan hátt hjá fólki. Hann segir að félagsleg tengsl fjölskyldunnar og 

menning samfélagsins sem við búum í hafi áhrif á það hvernig þær birtast hverju sinni, 

en hver og einn einstaklingur hefur í gegnum æviskeiðið lært að taka við upplýsingum 

úr umhverfinu á ákveðin hátt og nýta sér þær til þess að öðlast þekkingu og reynslu 

(Gardner, 1998; Gardner, 2000). 

Samkvæmt kenningunni eru til að minnsta kosti níu mismunandi greindir sem 

einstaklingar búa yfir og inni í hverri greind eru fjölmargar undirgreindir, en engir tveir 

aðilar búi yfir nákvæmlega sömu greindunum. Greindirnar eru missterkar hjá hverjum 

og einum og þær hjálpa okkur að takast á við verkefni og læra nýja færni. Í kenningunni 

kemur fram að allir einstaklingar búi yfir hverri og einni greind að einhverju leiti en að 

hæfni þeirra birtist á mismunandi hátt á milli einstaklinga. Samspil umhverfis-, uppeldis- 

og líffræðilegra þátta hefur áhrif á hversu þróaðar greindirnar verða en hægt er að 

leggja rækt við allar greindirnar og þróa þær sem eru vanræktar, með því að fá leiðsögn 

og örvun í gegnum þær greindirnar sem eru sterkar (Armstrong, 2001; Gardner, 2000). 

2.3.1.1 Greindirnar níu 

Samkvæmt Garnder (2011) þá er greind sett saman af líffræðilegum og sálfræðilegum 

möguleikar einstaklingsins til þess að öðlast þekkingu, til að taka á móti þekkingu og 

leysa vandamál eða búa til afurð sem er metin af fleiri en einu menningarsamfélagi. 

Út frá þessari skilgreiningu hefur hann útbúið viðmið til þess að bera kennslu, á 

greindir en þar sem kemur meðal annars fram að til þess að eiginleiki sé metin sem 

greind, þurfi ákveðnir einstaklingar svo sem þeir sem eru einhverfir að sýna mikla færni 

á viðkomandi sviði. Færnin á líka að vera aðgreinanleg frá öðrum hæfileikum, ólíkir 
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eiginleikar greindarinnar eiga að þroskast hraðar en aðrir eiginleikar og þeir eigi að vera 

metanlegir á prófum sem mæla vitsmunaþroska (Gardner, 1983; Kornhaber, Fierros, & 

Veneema, 2004). 

Út frá þessum viðmiðum hefur Gardner fundið nokkrar mismunandi greindir sem 

hann hefur skilgreint en hann segir að fjölgreindirnar séu níu talsins: 

 Málgreind: hæfni til þess að hafa áhrif með orðum, bæði munnlega og skriflega. 

 Rök-og stærðfræðigreind: hæfni til þess að nota tölur á árangursríkan hátt, 

næmni fyrir mynstrum og tengslum staðhæfinga. 

 Rýmisgreind: hæfni til að skynja nákvæmlega hið sjónræna, rúmfræðilega 

umhverfi og til að endurskapa þessa skynjun. 

 Líkams-og hreyfigreind: hæfni til að nota líkamann til þess að tjá sig, hæfni til búa 

til hluti og nota þá. 

 Tónlistargreind: hæfni til að skynja og meta gæði tónlistar, hæfni til skapa og tjá 

sig í gegnum tónlist. 

 Samskiptagreind: hæfni til að skila og greina tilfinningar annarra, hæfni til að 

greina vísbendingar í samskiptum og geta brugðist við á réttan hátt. 

 Sjálfsþekkingargreind: sjálfsþekking og hæfni til að starfa og lifa á þeirri þekkingu. 

 Umhverfisgreind: hæfni til að þekkja eigin umhverfi og næmni fyrir náttúrunni. 

 Tilvistargreind: umhyggja fyrir grundvallarmálefnum lífsins (Armstrong, 2001 bls. 

14,15 og 139; Davis o.fl.,e.d.). 

Í framtíðinni gæti verið að það yrðu skilgreindar fleiri gerðir greinda í tengslum við 

fjölgreindarkenninguna en einungis tíminn mun leiða það í ljós (Chen og Gardner, 

2005). Það sem skiptir mestu máli að svo stöddu er að með ofangreindri vitneskju um 

fjölgreindirnar er hægt að finna leiðir til þess að efla nám ólíkra nemenda. 

2.3.1.2 Kennsla og fjölgreindir 

Það sem fjölgreindarkenningin hefur fram yfir margar aðrar kenningar um 

vitsmunaþroska er að henni fylgja fjölmargar tillögur um verkfæri og leiðir sem eiga að 

hjálpa einstaklingnum að takast á við erfið verkefni. Í henni er líka talað um að með því 

að nota sterkustu greindirnar þá getum við styrkt aðrar greindir og bætt færni okkar í 

því sem okkur finnst erfitt, til að mynda væri hægt að styrkja rök- og 

stærðfræðigreindina með því að nota verkfæri sem henta nemendum með sterka 

tónlistargreind og svo framvegis. 

Með kenningunni fá kennarar hugmyndir að mismunandi aðferðum sem nýtast 

þeim við kennslu og geta skoðað sínar eigin greindir og fundið út hvaða aðferðir henta 

þeim við kennslu. Þá geta þeir einnig komist að því á hvaða sviði þeir hafa veikleika og 
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notað sterku greindirnar sínar, til þess að bæta sig á því sviði. Kenningin gefur líka þeim 

tækifæri til þess að ígrunda það hvernig greindirnar hafa áhrif á kennsluhætti þeirra og 

getur aukið skilning þeirra á því hvers vegna ákveðnar aðferðir virka fyrir þá og hvers 

vegna aðrar aðferðir virka ekki (Armstrong, 2001; Norel og Laurentiu, 2011; Norel og 

Necsoi, 2011). 

Samkvæmt Gardner (1983, 2000) byrja börn að móta sínar námsleiðir í gegnum 

greindirnar þegar þau hefja skólagöngu í grunnskóla en með því að nota hugmyndir 

fjölgreindarkenningarinnar er hægt að kortleggja færni þeirra betur og fá vísbendingar 

um það hvaða aðferðir þau nota til þess að læra. Kennari getur svo nýtt þessar 

upplýsingar til þess að skipuleggja kennslu sína og þá verður auðveldara fyrir hann að 

mæta ólíkum nemendum, sem læra á mismunandi hátt, í gegnum einstaklingsmiðað 

nám (Armstrong, 2001; Norel og Laurentiu, 2011; Norel og Necsoi, 2011). 

Fjölgreindarkenningin hefur verið notuð í fjölmörgum skólum og hefur fengið 

gagnrýni, sem hefur helst komið frá fræðimönnum sem benda á að kenningin sé of víð 

til þess að vera notuð við gerð opinberrar námskrár. Einnig verður að hafa í huga að þó 

að einhver hafi hæfileika á ákveðnu sviði innan greindar þá er hann ekki endilega 

sterkur á öllum sviðum innan hennar (Klein, 1997). Þá hefur verið bent á það að ekki er 

samræmi á milli þeirrar færni sem Garnder setur fram sem mælanlega og allra 

greindarprófa en rannsókn Almeida o.fl. (2010) sýndi fram á að það er ekki verið að 

mæla sömu vitsmunalegur færnina í fjölgreindarkenningunni og í hefðbundum 

greindarprófum en eitt af viðmiðum Gardners til þess að hægt væri að skilgreina færni 

á ákveðnu sviði sem greind var að þær væru mælanlegar á slíkum prófum (Gardner, 

1983; Kornhaber, Fierros, & Veneema, 2004). Þetta hefur þau áhrif að kenningin missir 

trúverðugleika sinn á ákveðin hátt en það þarf að rannska hana frekar til þess að 

komast að niðurstöðu um það (Almeida o.fl, 2010). 

2.3.2 Kennsluhættir í anda fjölgreindarkenningarinnar 

Eitt af því sem fjölgreindarkenningin hefur gert fyrir skólasamfélagið og menntamál í 

heiminum er að koma með ábendingar um það að kennarar þurfi að beita fjölbreyttum 

og óhefðbundum kennsluaðferðum og safna sér reynslu til þess að geta mætt 

fjölbreyttum nemendahópum og leitt þá í átt að framförum (Armstrong, 2001). Einnig 

hefur hún gefið kennurum tækifæri til þess að huga að námsmati út frá nýjum leiðum 

en lögð er áhersla á að það sé meira um rauntengt mat, það er að segja mat á vinnu og 

verkefnum nemenda (Linn og Gronlund, 1997), og að nemendur geti skilað af sér 

verkefnum sem unnin eru út frá sterku greindunum sínum (Armstrong, 2001 ). 
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Þar sem fjölbreyttur hópur nemenda er saman í bekk þarf kennari að vinna á 

faglegan hátt og vera tilbúinn til þess að breyta skipulagi sínu og vinnubrögðum svo 

kennsluhættir hans henti hópnum hverju sinni (Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna 

Karlsdóttir, 2010). Viðhorf kennara gagnvart fjölbreyttum nemendahópum hefur áhrif á 

það hvernig nemendum er mætt en það er meðal annars bein tenging á milli tækifæra 

sem nemendur með sérþarfir fá og kennsluaðferða og viðhorfs kennarans ( Booth, 

2005; Hemmingsson o.fl., 1999). Eitt af megineinkennum góðs kennara er að hann 

tekur mið af sérstöðu allra nemenda í hópnum en heldur samt sem áður utan um 

bekkjarstarfið. Hann byggir líka kennslu sína á því sem nemendur hafa frekar en því sem 

þeir hafa ekki og gerir sér grein fyrir því að fólk lærir nýja færni á misjafnan hátt og 

byggir kennslu sína á þeirri vitneskju (Nieto, 2010; Sapon-Shevin, 2011).  

 

2.3.2.1 Kennsluaðferðir 

Þegar kennarar nota fjölbreyttar kennsluaðferðir eiga þeir auðveldara með að viðhalda 

áhuga nemenda, en eins og kom fram hér að framan þá læra nemendur eftir ólíkum 

leiðum og með því að nota fjölbreyttar kennsluaðferður gerir kennarinn meira úr 

lærdómstækifærum nemenda sinna (Ferguson o.fl., 2012; Ingvar Sigurgeisson, 2013). 

Þá er einnig gott fyrir nemendur að kynnast fjölbreyttum aðferðum, en þá eiga þeir 

auðveldara með að finna sér námsaðferðir sem henta styrkleikum sínum (Ingvar 

Sigurgeirsson, 2013).  

Þegar kennari er með fjölbreyttar kennsluaðferðir í kennslu sinni nær hann einnig að 

tengja viðfangsefnið við mismunandi greindir nemenda og auka áhuga þeirra á efninu. 

Þetta hefur þau áhrif að frammistaða nemenda verður betri en það eru einmitt 

áhugahvöt nemenda og ástríða í námi sem skiptir mestu máli til þess að nemendur 

samsami sig því sem þeir læra (Ferguson o.fl., 2012; Ingvar Sigurgeirsson, 2013).  

Við val á kennsluaðferð þarf kennarinn að hafa í huga hvaða námaðferðir henta út 

frá því hvernig nemendum lætur best að læra, en stundum geta aðferðirnar sem hann 

notar haft hamlandi áhrif á nám þeirra. Hann þarf því að þekkja færni nemenda sinna 

og kynna sér aðferðirnar vel áður en hann notar þær með hópnum (Ingvar 

Sigurgeirsson, 2013;Rix, 2015 ; Sapon-Shevin, 2011). Þá þarf hann að vanda valið vel og 

að reyna að finna aðferðir sem henta í senn markmiðum námsins, styrkleikum sínum og 

styrkleikum nemenda (Ingvar Sigurgeirsson, 2013). 

Þegar lærdómsaðferðir eru skoðaðar út frá fjölgreindarkenningunni þá talar 

Gardner (2000) um að kennarinn geti nálgast viðfangsefnið á fimm vegu: 
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1. Frásagnarnálgun: þar sem kennarinn segir sögur sem tengjast efninu eða lýsir 

ákveðnu ferli eða atburðarás. 

2. Röklegri-talnalegri nálgun: þar sem kennarinn notar tölfræðilegar upplýsingar, 

notar mynstur og rökleiðslu. 

3. Heimspekileg nálgun: þar sem kennarinn beinir athygli nemenda að 

grundvallarspurningum og þeir eiga að ræða um ólíkar hugmyndir og hugtök. 

4. Fagurfræðileg nálgun: þar sem kennarinn notar aðferðir sem höfða til listrænna 

hliða nemenda svo sem ljóð og tónlist. 

5. Reynslunálgun: þar sem kennarinn notar verklegar æfingar, leyfir nemendum að 

prófa sig áfram í gegnum reynsluna. (Gardner, 2000; Ingvar Sigurgeirsson, 

2013). 

Gardner (2000) taldi mikilvægt að kennarar notuðu mismunandi aðferðir til að 

nálgast viðfangsefni námsins og að þeir nýttu sér allar fimm nálganirnar sem eru hér 

fyrir ofan. Hann talaði um að þegar lögð er áhersla á mismunandi greindir og nálganir í 

kennslustofunni ættu allir nemendur bekkjarins að geta nýtt sér sterkustu greindir sínar 

að einhverju leyti í gegnum námið. 

Þegar kennarar velja kennsluaðferðir sem þeir ætla að nota þá þurfa þeir að passa 

að þær henti markmiðum námsins, og hvernig þær henta nemendahópnum út frá 

námsaðferðum þeirra og hvernig þær henta kennaranum sjálfum. Það er því mikilvægt 

að þeir þekki nemendur sína vel og að þeir séu meðvitaðir um bæði sterku og veiku 

hliðar þeirra (Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2010; Ingvar Sigurgeirsson, 

2013). Mikilvægt er að þegar notaðar eru fjölbreyttar kennsluaðferðir í bekkjum séu 

kennarar meðvitaðir um að námsmat þarf einnig að fara fram í gegnum fjölbreyttar 

leiðir.  

2.3.2.2 Námsmat  

Fjölbreyttar námsmatsaðferðir eru jafn mikilvægar og fjölbreyttir kennsluhættir og 

mikilvægt er að kennarar noti fjölbreyttar námsmatsaðferðir sem hjálpa nemandum að 

þroskast fremur en að kortleggja mistök þeirra, en próf og utanbókarlærdómur sýna í 

raun ekki hvað nemendur eru búnir að læra vegna þess að slíkur lærdómur hentar ekki 

öllum nemendum (Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2010; Nieto, 2010).  

Með fjölgreindarkenningunni er lagt upp með að árangur nemenda sé meira metin í 

gegnum rauntengt mat og mismunandi leiðir. Þar er talað um að mikilvægt sé að þær 

námsmatsaðferðir sem hafa verið notaðar í gegnum tíðina verði mótaðar upp á nýtt svo 

að þær henti fjölbreyttum nemendahópum. Nemendur eiga að fá tækifæri til að sýna 

með mismunandi verkefnum sínum og kynningum á þeim, hvað þeir hafa lært og sú leið 
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sem þeir fara til þess að öðlast þessa þekkingu ætti að skipta minna máli (Armstrong, 

2001; Gardner,2000; Ingvar Sigurgeirsson, 2013). Rannsóknir sína að leggja eigi áherslu 

á að námið undirbúi nemendur undir framtíðina svo að þeir geti orðið virkir 

þátttakendur í samfélaginu og að markmiðið með námsmatinu eigi að vera það að 

kennarar fái vitneskju um það sem nemendur hafa lært og hvernig þeir geta nýtt sér 

það (Ferguson o.fl., 2012; Gardner, 2000; Hafþór Guðjónsson, 2010). Því er mikilvægt 

að kennarar skilgreini vel til hvers er ætlast af nemendum og að þeir skilji hvert 

markmiðið er í hvert sinn. Kennarar eiga jafnframt að beita sér fyrir því að nemendur 

nái markmiðunum eftir þeim leiðum sem henta hverjum og einum og meta hvert 

verkefni fyrir sig (Gardner, 2004; Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2013). 

2.4 Samantekt 

Margar þjóðir heimsins vinna út frá því markmiði að allir meðlimir samfélagsins eigi rétt 

á ákveðinni grunnmenntun. Skrifað hefur verið undir ýmiskonar sáttmála og stefnur 

sem eiga að auka líkur á því að markmiðinu verði náð. Einnig hefur verið stofnuð 

þekkingarmiðstöð um skóla án aðgreiningar sem nefnist Evrópumiðstöð um nám án 

aðgreiningar og sérþarfir, en hún aðstoðar ríki Evrópu við framkvæmd og stefnumörkun 

á þessu sviði. Ísland er eitt af þeim ríkjum sem vinna að þessu markmiði og hefur verið í 

samstarfi við Evrópumiðstöðuna en hér á landi hefur stefnan um skóla án aðgreiningar 

verið gerð að opinberri menntastefnu og ýmis lög og reglugerðir hafa verið samþykkt til 

þess að stuðla að menntun fyrir alla. 

Hugmyndir um sérkennslu/sérstakan stuðning fyrir nemendur með sérþarfir eiga sér 

langa sögu og mismunandi hópar fræðimanna, foreldrar og einstaklingar með fatlanir 

hafa komið að þróun greinarinnar. Til að byrja með voru nemendur með sérþarfir á 

stofnunum en í kjölfar hugmynda um menntun fyrir alla þá hefur orðið sú þróun að 

flestir nemendur hér á landi, sem hafa sérþarfir, eru þátttakendur í almennum skólum. 

Þar er þörfum þeirra mætt með ýmsum leiðum til dæmis í sérdeildum, almennum 

bekkjum eða í námsverum. Til þess að mæta þörfum nemenda skiptir miklu máli að 

sérkennari sé leiðandi afl í samvinnu við kennara og aðra starfsmenn og að notaðar séu 

aðferðir sem rannsóknir sýna að skili árangri, þegar íhlutun er skipulögð og metin, en 

þetta eru aðferðir eins og samkennsla, skipulögð kennsla og hugræn atferlismeðferð.  

Ein leið til þess að mæta nemendum út frá þörfum þeirra er að hugsa um nám 

þeirra út frá fjölgreindarkenningunni. Hún getur veitt kennurum upplýsingar um það 

hvernig staða nemenda er á ákveðnum sviðum og hvaða aðferðir henta honum sjálfum 

við kennslu. Einnig veitir hún kennaranum fjölmörg verkfæri til þess að skipuleggja 
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einstaklingmiðað nám og leiðir til þess að nálgast námsefnið út frá ólíkum nálgunum. Í 

rannsókninni var unnið út frá hugmyndum fjölgreindarkenningarinnar. 
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3 Aðferðafræði rannsóknar 

Í þessum kafla verður fjallað um rannsóknaraðferðina. Fyrst verður sagt frá tilgangi 

hennar, markmiðum og rannsóknarspurningum sem lágu til grundvallar rannsókninni. 

Síðan verður fjallað um þá rannsóknaraðferð sem var notuð, hvernig gagnaöflun og 

gagnaúrvinnsla fóru fram og að lokum verður fjallað um þau siðferðislegu atriði sem 

rannsakandi þurfti að hafa í huga við gerð rannsóknarinnar. 

3.1 Tilgangur, markmið og rannsóknarspurning 

Tilgangurinn rannsóknarinnar var að skoða mótun og þróun á starfsemi námsvers sem 

allir nemendur í skólanum gætu nýtt sér. Markmiðið var að skoða mína hlutdeild og 

hvernig ég þróaðist sem fagmaður þegar ég vann að þessari uppbyggingu. Einnig að 

kanna hvernig kennsluhættir mínir þróuðust þegar ég bauð nemendum upp á 

námsaðferðir sem hentuðu styrkleikum þeirra. 

Þær rannsóknarspurningar sem ég hafði að leiðarljósi hljómuðu svona: 

Hvernig get ég skipulagt starfsemi námsvers sem býður upp á fjölbreytt 

námstilboð, fyrir alla nemendur skólans? 

 

Hvernig get ég bætt kennsluhætti mína svo að þeir henti styrkleikum 

nemenda minna? 

3.2 Rannsóknaraðferð 

Rannsóknin var starfendarannsókn þar sem ég var að rannsaka faglega þróun mína 

þegar ég var að byggja upp námsver, en í starfendarannsóknum er rannsakandinn 

einnig þátttakandi og mikið af rannsóknarvinnunni fer fram í gegnum ígrundanir hans 

(Hafdís Guðjónsdóttir, 2004; Hafþór Guðjónsson, 2011). 

Sameiginlegur kjarni starfendarannsókna er sá að þær eru hagnýtar og 

lausnamiðaðar og byggja að miklu leyti á samstarfi rannsakanda við aðra aðila, á meðan 

hann skoðar það hvernig hann sjálfur vinnur, þróar með sér nýja starfshætti og metur 

það hvernig þeir virka (Hafþór Guðjónsson, 2011; Lichtman, 2013). Þeir sem gera 

starfendarannsóknir reyna að tengja saman rannsóknir sínar og starf til þess að þróast 

sem fagmenn í gegnum ígrundun og sjálfsmat. Slíkar rannsóknir snúa að því að læra af 

reynslunni og nota lærdóminn til þess að bæta sig og eflast sem fagmaður. Þær snúast 

um að öðlast nýja þekkingu um sjálfan sig og starf sitt og líka að deila þekkingunni með 
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öðrum fagmönnum í von um að það hafi jákvæð áhrif á störf þeirra (Hafþór 

Guðjónsson, 2008; Kristín Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013; McNiff, 2011; 

Smuck, 2006). Lykilatriðið er að rannsakandi sem gerir starfendarannsókn þekki sjálfan 

sig og geri sér grein fyrir þeim áhrifunum sem hann hefur á umhverfið en hann þarf að 

geta metið aðstæður, sett sér markmið, safnað gögnum og greint þau, og síðan tekist á 

við sjálfan sig og sett sér ný markmið út frá niðurstöðunum sem liggja fyrir (Smuck, 

2006).  

Helstu rannsóknargögnin í starfendarannsóknum eru ígrundanir. Ferguson o.fl. 

(2012) segja að stöðug ígrundun á eigin vinnu sé nauðsynleg fyrir alla sem vilja láta kalla 

sig fagmenn og ein besta leiðin til þess að auka líkur á að ígrundun hafi varanleg áhrif er 

að gera starfendarannsókn. Með reglulegri ígrundun er einnig auðveldara fyrir fagmenn 

að bregðast við óvæntum aðstæðum, meta eigin athafnir á yfirvegaðan hátt og öðlast 

þekkingu á sjálfum sér og umhverfinu. Þeir sem stunda reglulega ígrundun læra 

jafnframt frekar af reynslunni og eiga auðveldara með að takast á við áskoranir í 

framtíðinni (McNiff, 2011; Smuck, 2006).  

Fjölmargir aðilar hafa bent á mikilvægi þess að kennarar ígrundi og vinni með öðru 

fólki til þess að öðlast þekkingu og reynslu sem skilar sér í verki (Hafdís Guðjónsdóttir og 

Jóhanna Karlsdóttir, 2010; Hermína Gunnþórsdóttir og Dóra S. Bjarnason, 2014; Nieto, 

2011). Starfendarannsóknir sem kennarar gera hafa jákvæð áhrif á skólaþróun, þær 

auka fagmennsku kennara og gefa þeim kjark til þess að breyta kennsluháttum sínum, 

prófa nýjar leiðir í kennslu, nálgast nemendur á annan hátt og taka ábyrgð á eigin 

gjörðum asamt því að þær koma í veg fyrir stöðnun (Edda Kjartansdóttir, 2010; Hafþór 

Guðjónsson, 2011; Hjördís Þorgeirsdóttir, 2010). Starfendarannsóknir hafa þau áhrif að 

kennarinn fer frá því að eiga einangraðar samræður við sjálfan sig yfir í að auka 

samvinnu sína við aðra aðila og útkoman getur nýst þeim sjálfum, nemendum og 

öðrum kennurum (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004; Hafþór Guðjónsson, 2010).  

Í flestum starfendarannsóknum eiga sér stað mismunandi hringferli, sem birtast í 

gegnum ígrundanir rannsakandans en við mat á lokum hvers hringferlis vakna nýjar 

spurningar sem hafa þau áhrif á rannsakandann að hann endurskoðar vinnubrögð sín, 

beinir sjónum sínum að nýjum hlutum og setur sér ný markmið sem hann vinnur eftir. 

Hvert hringferli er misjafnt og mislangt en yfirleitt eru nokkur hringferli í hverri 

rannsókn (Hafdís Guðjósdóttir, 2004; Kristín Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013). 

Í þessari rannsókn voru þrjú hringferli og það fjórða hófst í lok rannsóknarinnar, fyrstu 

þrjú ferlin voru mótun námsvers, þróun námsvers og þróun kennsluhátta rannsakanda, 

það fjórða og nýjasta tengdist mati og hugleiðingum gagnvart næsta skólaári. 
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Helstu takmarkanir starfendarannsókna eru þær að erfitt er að yfirfæra niðurstöður 

þeirra yfir á aðrar aðstæður, þar sem rannsakandinn er fyrst og fremst að meta sjálfan 

sig og þróun sína. Þetta hefur þau áhrif að auðvelt er að efast um réttmæti 

starfendarannsókna og því þarf að passa að vinnubrögðin séu vönduð og vel skilgreind. 

Niðurstöðurnar þurfa að vera lýsandi þar sem rannsakandinn þarf að sannfæra sjálfan 

sig og aðra um að rannsóknin og niðurstöður hennar séu ósviknar (Kristín Þórarinsdóttir 

og Rúnar Hafþórsson, 2013; Silverman, 2005). 

3.3 Framkvæmd rannsóknar 

Rannsóknin var liður í meistaranámi mínu í sérkennslufræðum við Háskóla Íslands. Með 

henni reyndi ég meðal annars að bæta fagleg vinnubrögð mín þegar ég stýrði 

uppbyggingu á námsveri fyrir alla nemendur í grunnskóla og hins vegar að efla 

kennsluhætti mína. Framkvæmd rannsóknarinnar fór fram skólaárið 2015-2016 og 

uppbyggingin var liður í að bæta þjónustu við nemendur skólans og efla starfsemi hans. 

Fyrsti liður rannsóknarinnar var að skrifa rannsóknaráætlun en hún var samþykkt í lok 

árs 2015 en ég byrjaði þó að safna gögnum, svo sem ígrundunum, vinnuskjölum og 

myndum af verkefnum nemenda, í byrjun skólaársins. 

Eftir að rannsóknaráætlun hafði verið samþykkt skrifaði ég undir samning við 

skólastjóra vegna rannsóknarinnar og fékk leyfi frá foreldrum vegna nemenda sem tóku 

þátt á henni. Í kjölfarið fór ég í frekari gagnaöflun svo sem vettvangsheimsókn, fyllti út 

spurningalista og hélt fyrirfram ákveðinn samræðufund en fjallað verður nánar um öll 

gögnin hér fyrir neðan. Gagnaöflun lauk í júní 2016 þegar skólaárið var á enda.  

3.4 Þátttakendur 

Ég átti margar samræður við skólastjórnendur og samstarfsfólk mitt um námsverið og 

starfsemi þess á meðan rannsóknarferlið stóð yfir en þetta voru svokallaðir 

rannsóknarvinir og ég skrifaði ígrundanir mínar um samræður okkar niður í 

rannsóknardagbókina. Ég rannsakandinn var einn af þátttakendunum í rannsókninni en 

einnig tóku þroskaþjálfi sem starfar í námsverinu þátt og fimm kennarar þátt í 

samræðufundi sem var haldin í maílok 2016,en þeir sinntu allir sérstökum stuðningi. Þá 

voru líka sjö nemendur á aldrinum 11-15 ára sem svöruðu spurningalistunum en þeir 

komu til mín í námsverið misjafnlega margar kennslustundir á viku. Verkefni frá þeim og 

öðrum nemendum sjást í niðurstöðukaflanum. 
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3.5 Gagnaöflun og úrvinnsla 

Mikilvægt er að hafa í huga að starfendarannsóknir byggja á fræðilegum grunni og 

passa þarf að vinnubrögð við slíkar rannsóknir séu áreiðanleg og vönduð líkt og þegar 

önnur rannsóknarsnið eru notuð (Kristín Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013). 

Öflun gagna og skráning skiptir máli en í starfendarannsóknum eru rannsóknargögnin 

notuð til þess að staðfesta skoðanir rannsakanda eða sýna fram á það hvernig og hvers 

vegna hann kemst að niðurstöðu um rannsóknarefnið. Gögnin eiga jafnframt að sýna 

fram á að rannsakandi hafa öðlast nýja þekkingu í gegnum ferlið og leiðbeina honum í 

áframhaldandi rannsóknarvinnu (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011; Hafþór Guðjónsson, 2011; 

Kristín Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013; McNiff, 2011). 

Í starfendarannsóknum þarf að greina upphafsstöðuna með rannsóknaráætlun og 

finna út hvaða gögn munu koma til með að hjálpa rannsakandanum að öðlast frekari 

þekkingu á viðfangsefninu og hjálpa honum að meta áhrif íhlutunar og framvindu 

hennar (Kristín Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013).  

Rannsóknarefnið stjórnar því hvers eðlis rannsóknargögnin eru í 

starfendarannsóknum, en oftast eru notaðar blandaðar aðferðir við gagnaöflunina svo 

sem vettvangsathuganir, spurningalistar og dagbækur (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011; Ívar 

Rafn Jónsson, 2008). Í þessari rannsókn var safnað bæði eigindlegum og megindlegum 

gögnum til þess að nálgast viðfangsefnið og efla þekkingu rannsakandans. Ástæðan fyrir 

því er sú að við þróunarstarf líkt og það að setja upp námsver þarf að hafa yfirsýn yfir 

marga hluti sem tengjast nemendum, kennurum og umhverfinu og ég taldi að best væri 

að vinna með þessi misjöfnu sjónarhorn í gegnum fjölbreytt gögn. Þau gögn sem ég 

notaði voru rannsóknardagbók, vettvangsheimsókn, þrjár gerðir af spurningalistum: 

fjölgreindalisti fyrir fullorðna, fjölgreinalisti fyrir nemendur og spurningalisti fyrir 

nemendur, samræðufundir kennara, verkefni nemenda og vinnuskjöl. Hér fyrir neðan 

verður greint nánar frá þessum gögnum. 

3.5.1 Rannsóknardagbók 

Ég skrifaði í rannsóknardagbók allan tímann á meðan ég vann að rannsókninni. Misjafnt 

var hversu oft ég skrifaði í bókina, alveg frá tveimur skiptum í mánuði til að byrja með 

og til fjórtán sinnum í mánuði undir lok gagnaöflunarinnar. 

Rannsóknardagbók er góð leið til þess að skrá hugmyndir sem maður fær óháð stað 

og stund. Í hana getur rannsakandinn skráð ígrundanir sínar á meðan á ferlinu stendur 

ásamt því að segja frá athyglisverðu efni sem verður á vegi hans (Ívar Rafn Jónsson, 

2008). Með skrifum í rannsóknardagbók getur rannsakandinn til að mynda haldið utan 
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um hugleiðingar sínar, sagt frá tilfinningum sem kvikna meðan á ferlinu stendur, 

vandamálum sem koma upp og þörfinni til þess að breyta út af áætluninni (Kristín 

Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013). 

 

Mynd 1. Rannsóknardagbók 

 

Allar færslur í rannsóknardagbókinni tengdust hringferlum rannsóknarinnar en í 

hana skráði ég meðal annars ígrundanir varðandi starfið, rannsóknina sjálfa og námið í 

sérkennslufræðum, teikningar af skólastofum og ígrundarnir um gögnin og úrvinnslu 

þeirra. Oft á tíðum tók ég hugleiðingar mínar upp á farsímann þegar ég hafði 

rannsóknardagbókina ekki við hönd og skrifaði þær niður orðrétt við fyrsta tækifæri. 

Skráningar í rannsóknardagbókina hófust þann 19. maí 2015 þegar ég var nýbúin að 

samþykkja að taka við starfi umsjónarmanns viðbótarþjónustu. Fyrstu færslurnar mínar 

í bókinni fjölluðu um hugleiðingar varðandi komandi skólaár og hugleiðingar eftir að ég 

skoðaði heimasíður hjá öðrum grunnskólum sem starfrækja námsver en þær voru 

upphafið að fyrsta hringferli rannsóknarinnar. 

 

3.5.2 Vettvangsheimsókn 

Ég fór í vettvangsheimsókn í grunnskóla í nálægu bæjarfélagi ásamt samstarfskonu 

minni þann 9. febrúar 2016, en það var í öðru hringferli rannsóknarinnar þegar ég 

reyndi að þróa starfsemi námsversins áfram og bregðast við mati í fyrsta ferlinu. 

Tilgangur heimsóknarinnar var að kynna sér starfssemi mismunandi námsúrræða sem 

eru í skólanum, skoða hverjar áherslurnar voru, fá hugmyndir að verkfærum og 

kennsluháttum og mynda tengsl við nágrannaskóla. 

Þegar rannsakandi fer í vettvangsheimsókn í skóla vill hann kynna sér starfhætti 

hans og stjórnun. Slík heimsókn gefur rannsakanda hugmyndir um kennarastarfið og 
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hvernig það er að takast á við fjölbreyttan nemendahóp. Mikilvægt er að þegar 

rannsakandi fer í slíka heimsókn afli hann upplýsinga með opnum hug og ígrundi þær 

með faglegum rökum (Moore, 1995). Vettvangsheimsóknir gefa rannsakanda færi á því 

að skoða rannsóknarefnið í sínu eðlilega umhverfi en með slíkri gagnöflun getur 

rannsakandinn ýmist skráð það sem verður á vegi hans eða fyllt út lista með fyrirfram 

ákveðnum atriðum (Kristín Þórarinsdóttir og Rúnar Sigurþórsson, 2013). 

Áður en ég fór í vettvangsheimsóknina var ég búin að kynna mér lítillega starfsemi 

skólans á heimasíðu hans. Deildarstjóri sérkennslu tók á móti okkur, sýndi okkur 

skólann og við ræddum við kennara og þroskaþjálfa sem störfuðu í mismunandi 

úrræðum og tókum myndir af því sem var athyglisvert. Þegar við samstarfskona mín 

ræddum saman eftir heimsóknina kviknuðu jafnframt nokkrar spurningar og því sendi 

ég deildarstjóranum tölvupóst og óskaði eftir frekari upplýsingum, hann svaraði 

póstinum daginn eftir en tveir þroskaþjálfar sem störfuðu í skólanum sendu einnig 

upplýsingar sem ég hafði óskað eftir. Fyrir og eftir heimsóknina fyllti ég út heftið 

Skyggnst um í skóla sem þær Hafdís Guðjónsdóttir og Sigríður Pétursdóttir hafa þýtt á 

íslensku og staðfært frá heftinu Taking a Good Look at Schools, eftir Caroline J. Moore 

(1995). Ég nýtti upplýsingarnar sem ég hafði skráð þar til þess að halda utan um 

vettvangsheimsóknina. 

3.5.3 Spurningalistar 

Í rannsókninni voru notaðir þrenns konar spurningalistar. Ég, þátttakandinn, fyllti út 

könnunarlista um fjölgreindir fyrir fullorðna, þann 18.janúar 2016. Hægt er að nálgast 

hann í bók Thomas Armstrong: Fjölgreindir í skólastofunni (2001, bls. 25-28). Einnig 

fyllti ég út samskonar fjölgreindalista (Armstrong, 2001, bls. 36-39) með sjö nemendum 

sem voru í námsverinu og bað þá um að svara einföldum nafnlausum spurningalista um 

námsverið. Fjölgreindar spruningarlistarnir voru liðir í þróun námsversins og þróun 

minni á kennsluháttum mínum eða hringferlum tvö og þrjú í rannsókninni. Nafnlausa 

spurningalistann notaði ég til þess að fá mat nemenda á aðstæðum í námsverinu eftir 

fyrsta árinu og ég notaði niðurstöðurnar svofyrir upphaf fjórða hringferlisins. 

Spurningalistar eru yfirleitt notaðir þegar safna á miklum upplýsingum á stuttum 

tíma. Þeir geta ýmist verið með opnum eða lokuðum spurningum en með þeim er 

meðal annars hægt að safna upplýsingum um tilfinningar, þekkingu, viðhorf og atferli 

þátttakenda (Sigríður Halldórsdóttir og Ragnheiður Harpa Arnardóttir, 2013). 

Fjölgreindalistann fyrir fullorðna fyllti ég til þess að sjá hvaða kennsluaðferðir henta 

mínum greindum. Ég átti einnig afrit af sama lista frá árinu 2007, þegar ég var nemi í 
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þroskaþjálfafræði við Kennaraháskóla Íslands og ég bar niðurstöðurnar úr þessum 

tveimur könnunarlistum saman til þess að sjá faglega þróun á milli ára. Ástæðan fyrir 

því að ég lagði fyrir fjölgreindalista fyrir nemendur var sú að ég vildi sjá hverjir 

styrkleikar þeirra væru svo að ég gæti valið kennsluaðferðir sem hentuðu þeim. 

Niðurstöðurnar skráði ég meðal annars í rannsóknardagbókina. Einfaldi spurningalistinn 

sem nemendur svöruðu var með opnum spurningum (Viðauki A). Tilgangurinn með 

honum var að fá upplýsingar um það hvernig nemendur upplifðu og sæu starfssemi 

námsversins fyrir sér og til þess að kanna viðhorf þeirra gagnvart námsverinu. 

 

3.5.4 Samræðufundir vegna námsversins 

Meðan á rannsókninni stóð átti ég margar samræður við samstarfsfólk mitt um starfið 

og skrifaði iðulega um ígrundanir mínar eftir samtölin í rannsóknardagbókina. 

Viðmælendur voru meðal annars skólastjórnendur og þroskaþjálfinn sem starfaði í 

námsverinu ásamt þeim kennurum sem sinntu sérstökum stuðningi í skólanum. Þessar 

samræður höfðu bæði áhrif á skipulagsvinnuna og umhverfi námsversins og tengust 

öllum fjórum hringferlum rannsóknarinnar. Í upphafi skólaársins þegar ég vann að 

mótun námsversins þá hitti ég alla kennarana sem sinntu sérstökum stuðningi og ræddi 

við þá um kennsluna og áherslur námsversins, þær samræður voru liðir í fyrsta 

hringferlinu eða mótun námsversins. Þá hélt ég einn fyrirfram ákveðinn samræðufund 

með fimm kennurum og einum þroskaþjálfa sem tengdust námsverinu í lok maí 2016 

og notaði hann til þess að meta starfið í lok skólaársins eða til þess að byrja á hringferli 

fjögur. 

Samræður á milli ólíkra faghópa innan sama vinnustaðar geta brúað bil á milli ólíkra 

skoðana og samræðufundir eru samtöl þeirra á milli um ákveðin málefni. Með þeim 

geta fagmenn fundið ígrundunum sínum merkingu,fengið stuðning og ábendingar frá 

öðrum fagmönnum og þróað starf sitt áfram (Guilfoyle o.fl., 2002). Slíkir fundir ýta 

undir að fundaraðilar séu afslappaðir og tilbúnir til þess ræða ígrundanir sínar í 

jafningjahóp. Þar geta komið fram vangaveltur kennara, hægt er að skiptast á 

upplýsingum og hugmyndum og öðlast nýja þekkingu en slíkir fundir gefa 

rannsakandanum góða innsýn í starf kennaranna (Hafdís Guðjónsdóttir, 2004). 

Á samræðufundinum sem var haldinn þann 24. maí 2016 vorum fundarmennirnir 

sjö talsins, en ég stjórnaði samræðufundinum og beindi samræðunum í átt að starfsemi 

námsversins og nemendum sem fengu þjónustu í námsverinu. Á fundinum skiptust 

fundarmenn á upplýsingum um aðferðir sem hægt var að nota með nemendum, ræddu 
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um starfsemi námsversins og töluðu um starf vetrarins. Samræðufundurinn tók 

rúmlega 75 mínútur, hann var tekinn upp á síma og afritaður orðrétt skömmu seinna. 

Upplýsingarnar af fundinum nýttust þegar ég fór yfir starfsemi vetrarins og skipulagði 

starfið fyrir næsta skólaár, ásamt því að fundarmenn fengu góðar ábendingar um það 

hvernig hægt er að mæta nemendum á ólíkan hátt. 

 

3.5.5 Verkefni nemenda og ýmis vinnuskjöl 

Verkefni nemenda og skýrslur, minnisblöð og önnur vinnuskjöl voru notuð sem gögn í 

rannsókninni. Slík gögn geta gefið ýmsar verðmætar upplýsingar og hægt er að fá 

yfirsýn yfir stöðu mála og þróun fagmannsins til lengri tíma (Silverman, 2005). Verkefnin 

og vinnuskjölin notaði ég í gegnum allt rannsóknarferlið og þau tengust því öllum 

hringferlunum. 

Stór hluti af starfi umsjónarmanns viðbótarþjónustu er ýmis konar skráning og 

skipulagsvinna og þegar ég vann að rannsókninni notaði ég margs konar skjöl sem 

tengdust starfinu og höfðu áhrif á það. Þetta voru til dæmis skýrslur sem lýstu því 

hvernig starfsemi viðbótarþjónustunnar var í upphafi skólaárs, á miðjum vetri og svo í 

lok skólaárs, kennsluáætlanir og verkefni og/eða afrakstur nemenda minna. Með 

þessum gögnum gat ég farið yfir þær breytingar sem ég gerði á námsverinu eftir 

ígrundanir mínar, skoðað kennsluhætti mína í gegnum verkefni nemenda og lagt mat á 

það hvernig ég þroskaðist sem fagmaður í samstarfi við nemendur og starfsfólk skólans. 

3.6 Gagnagreining 

Í starfendarannsóknum skiptir miklu máli að skoða reglulega það sem gögnin segja út 

frá rannsóknarspurningunni, setja sér ný markmið í samræmi við þær upplýsingar sem 

þau gefa og hefja þannig nýtt hringferli rannsóknarinnar (Hafdís Guðjónsdóttir, 2011; 

Kristín Þórarinsdóttir og Rúnar Sigþórsson, 2013). Í þessari rannsókn voru gögnin greind 

og skoðuð út frá þeim spurningunum sem lágu fyrir. Yfir rannsóknartímabilið og á 

meðan ég skrifaði ritgerðina las ég oft og reglulega í gegnum gögnin og ég notaði 

þemagreiningu til þess að vinna úr þeim (Braun og Clarke, 2006). Fyrst flokkaði ég 

niðurstöðurnar niður eftir fjórum meginhugtökum, þau voru Skipulag, Kennsla, 

Umhverfi og Upplifun. Ég setti þau upp í töflu í tímaröð og var með einn aukareit í henni 

sem nefndist Annað en þar skrifaði ég það sem ekki passaði inn í hina reitina. Eftir 

frekari yfirferð yfir gögnin og eftir að ég byrjaði að skrifa niðurstöðurnar endurflokkaði 
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ég niðurstöðurnar og notaði ný þemu, þau voru: mótun námsvers, þróun námsvers, 

kennsluhættir og kennsluaðferðir og mat á námsveri. 

3.7 Siðferðisleg atriði 

Þar sem fagmennska mín var viðfangsefni rannsóknarinnar þá þurfi ég að gæta þess að 

líta jákvæðum augum á athugsemdir annarra og horfa á niðurstöður rannsóknarinnar 

sem leið mína í átt að frekari fagmennsku. Jafnfram þurfti ég að hafa það í huga að aðrir 

þátttakendur væru upplýstir um tilgang rannsóknarinnar, að þeir samþykktu að taka 

þátt og veittu mér leyfi til þess að nota upplýsingar sem ég fengi. 

Þegar ég hóf starf mitt sem umsjónarmaður viðbótarþjónustu var ég farin að huga 

að því að vinna starfendarannsókn sem tengdist vinnunni. Ég ræddi því við 

skólastjórann og fékk skriflegt leyfi til þess að gera rannsókn í skólanum (Viðauki A). Til 

þess að nemendur gætu orðið þátttakendur sendi ég foreldrum þeirra tölvupóst með 

upplýsingum um rannsóknina (Viðauki Á) og óskaði eftir upplýstu samþykki. Ég ræddi 

jafnfram við nemendur sjálfa um rannsóknina og tilgang hennar og spurði hvort þeir 

vildu taka þátt eður ei. Samstarfsfélagar mínir fengu vitneskju um það að ég væri að 

gera rannsókn í byrjun skólaársins 2015-2016 og þeir sem tóku þátt í 

samræðufundinum voru upplýstir í gegnum tölvupóst, um það að ég myndi óska eftir 

því að taka fundinn upp í byrjun fundar og að þeir gætu mótmælt því. Þeir fengu 

jafnframt upplýsingar um tilganginn með upptökunni og voru upplýstir um að þeir gætu 

fengið aðgang að henni ef þeir vildu. Þegar fundurinn byrjaði spurði ég þátttakendur 

munnlega hvort ég mætti taka fundinn upp og allir þátttakendur samþykktu það. 

Gögnin sem aflað var voru ýmist á tölvutæku formi, í bókarformi, á útprentuðum 

blöðum eða í formi upptöku. Þau voru meðal annars geymd í sérstakri möppu í tölvunni 

minni, í möppum og á upptökum í símanum á meðan á úrvinnslu stóð. Þegar 

meistararitgerðin var samþykkt þá var hljóðupptökum, ljósmyndum, gögnum frá 

samræðufundi og upplýsingum um vettvangsheimsóknina eytt að rannsókn lokinni. 

Fjölgreindarlistarnir voru varðveittir til þess að skipuleggja áframhaldandi kennslu, 

rannsóknardagbókin var áfram í notkun og vinnugögn voru geymd á viðeigandi stöðum 

innan skólans. Nemendur fengu verkefni sín afhent.  

Í niðurstöðum rannsóknarinnar var þess gætt að engar persónulegar upplýsingar 

kæmu fram og gætt var nafnleyndar. Þegar ég greindi frá niðurstöðum mínum og í 

dæmisögum í næsta kafla tala ég ýmist um nemendur eða samstarfsfólk mitt þegar ég 

tala um þátttakendur. Rannsóknin var tilkynnt til Persónuverndar áður en hún var gerð 
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opinber, til þess a tryggja persónuréttindi allra þátttakenda, númer tilkynningarinnar er 

S8008/2016. 

3.8 Samantekt 

Hér fyrir ofan var fjallað um starfendarannsókn sem gerð var í grunnskóla. Það var von 

mín að með þeim faglegu vinnubrögðum sem maður tileinkar sér í 

starfendarannsóknum, myndi ég þroskast sem fagmaður og að skólasamfélagið sem ég 

starfa í myndi líta jákvæðum augum á þróun í áttina að námsveri fyrir alla nemendur. 

Tilgangurinn var skoða mótun og þróun á starfsemi námsvers sem allir nemendur í 

skólanum gætu nýtt sér. Markmiðið rannsóknar var að skoða mína hlutdeild og hvernig 

ég þróaðist sem fagmaður þegar ég vann að þessari uppbyggingu. Einnig að kanna 

hvernig kennsluhættir mínir þróuðust þegar ég bauð nemendum upp á námsaðferðir 

sem hentuðu styrkleikum þeirra. Þau gögn sem rannsakandi notaði við vinnuna voru 

meðal annars rannsóknardagbók, vettvangsheimsókn, spurningalistar, samræðufundur 

og ýmis vinnugögn. Eftir úrvinnslu á gögnunum var niðurstöðunum skipt niður í fjögur 

þemu: mótun námsvers, þróun námsvers, kennsluhætti og kennsluaðferðir og mat á 

námsveri. Rannsóknin var tilkynnt til Persónuverndar og allir þáttakendur voru 

meðvitaðir um hana og samþykktu að taka þátt í henni. 
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4 Niðurstöður 

Rannsóknin snérist um að skoða hvernig best væri að byggja upp námsver fyrir 

nemendur í grunnskóla. Markmiðið var við að bjóða nemendum sem nýttu sér 

námsverið upp á fjölbreytt námstilboð sem voru byggð á styrkleikum þeirra. 

Rannsakandi hafði það að leiðarljósi að starfsemi námsversins yrði á þá leið að allir 

nemendur skólans væru velkomnir í námsverið sama hverjar námslegar og félagslegar 

þarfir þeirra væru.  

Á meðan á rannsókninni stóð var safnað fjölbreyttum rannsóknargögnum, þau voru 

greind og flokkuð niður í ferns konar þemu. Hér fyrir neðan verður greint frá 

niðurstöðunum rannsóknarinnar. Sagt verður frá mótun námsversins, þróun þess, 

kennsluháttum og kennsluaðferðum og síðast en ekki síst verður lagt mat á það hvernig 

til tókst út frá sjónarhorni nemenda, kennara og rannsakanda.  

4.1 Mótun námsvers 

Áður en skólaárið 2015-2016 hófst hafði ekki verið starfrækt námsver eða önnur 

sérhæfð úrræði í skólanum. Sérkennari hafði hitt nokkra nemendur vegna lestrarvanda, 

þroskaþjálfi hafði hitt nemendur sem þurftu þjálfun hans vegna hina ýmsu erfiðleika og 

nokkrir kennarar sinnu sérstökum stuðningi. Kennsla og þjálfun nemenda fór fram í 

hinum ýmsu millirýmum og inni í bekkjum en allir voru að gera sitt í sínu horni og það 

hafði enginn aðili í skólanum heildaryfirsýn yfir skipulag vinnunnar og nemendahópinn 

og þarfir hans. Með uppbygginu á námsveri fyrir alla átti að mæta öllum nemendum 

betur og virka kennara í þeirri vinnu. 

Frá því að ég tók við starfinu sem umsjónarmaður viðbótarþjónustu og allan tímann 

á meðan ég vann að uppbyggingunni var skipulagið ofarlega í huga mínum. Ég hafði 

ákveðnar hugmyndir um það hvernig starfsemi námsversins ætti að vera og skoðaði til 

að byrja með, heimasíður hjá öðrum skólum sem voru með námsver, til þess að 

forvitnast um það hvernig starfseminni væri háttað hjá þeim. Það sem var mest 

spennandi og gæti hentað starfsemi nýja námsversins voru eftirfarandi atriði: 

 Stigskipting þar sem áhersla er lögð á hvert aldursstig skólans og þær 

skimanir/greiningar gerðar eru á því stigi. 

  Mismunandi skipulag fyrir annars vegar þroskamiðað nám þar sem einstaklingar 

eru með einstaklingsnámskrár og hins vegar stuðningsmiðað nám þar sem 

nemendum sem fylgja námsmarkmiðum bekkjarins er veittur auka stuðningur við 

hefðbundið nám. 
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 Áhersla á hlutverk foreldra og ábyrgð þeirra á námi barna sinna, meðal annars 

með því að setja það í hendur foreldra að sækja um sérstakan stuðning fyrir börn 

sín ef þau teldu þörf á því. 

 

Þann 22. júní 2015 fór ég með ýmisleg vinnugögn í skólann, skoðaði 

námsversstofurnar og fletti lauslega yfir lista sem umsjónarkennarar höfðu skrifað um 

nemendur sem þurftu einhvers konar aukaaðstoð. Þá sá ég að það var mikill fjöldi 

nemenda sem þurfti á sérstökum stuðningi að halda og að mikil skipulagsvinna þurfti að 

fara í gang strax um haustið. 

Þann 10. ágúst 2015 mætti ég í vinnu, fór yfir allar einstaklingsmöppur, skoðaði lista 

um nemendur með sérþarfir betur og reyndi að kortleggja nemandahópinn fyrir 

komandi vetur. Samkvæmt þessum upplýsingum voru það um það bil 40% nemenda í 

þessum 200 barna skóla, sem þurftu einhvers konar viðbótarþjónustu, hvort sem það 

var í formi íslensku sem annað tungumál, aðlögun á námsefni, aðlagað námsumhverfi 

eða voru í stuðningsviðtölum eða í athugun hjá sálfræðingi. Þessi mikli fjöldi kom á 

óvart. 

Þegar tvær vikur voru liðnar frá því að skólinn byrjaði var skipulagið ekki komið á 

hreint og það var óþægilegt. Flestir kennarar í skólanum áttu eftir að semja við 

skólastjórnendur í tengslum við vinnuramma þeirra og það hafði neikvæð áhrif á 

viðbótarþjónustuna. Eina sem var komið á hreint var að ég hafði einn kennara í 49% 

starfi (13 kennslustundir), einn kennara í fullu starfi sem sinnti íslensku sem annað 

tungumál og var sjálf með fulla stundartöflu en jafnframt voru þrír stuðningsfulltrúar 

sem sinntu nemendum með sérþarfir. Þetta var fámennur hópur og lítill tímafjöldi 

miðað við þarfir nemendahópsins og því reyndi ég að skipuleggja stundartöflurnar 

þannig að sem flestir bekkir fengju einhvern stuðning en þurfti samt sem áður að 

forgangsraða vegna þess að ákveðnir nemendur þurftu meiri þjónustu heldur en aðrir. 

Kennarinn sem sinnti Íslensku sem annað mál sá að mestu leyti um að skipuleggja sitt 

starf sjálfur en í samráði við mig. 

Fyrst til að byrja með vann ég að mestu leyti með einum nemanda sem var í nánast 

öllum kennslustundum í námverinu en hann neitaði að vinna og vera með bekknum 

sínum í kennslustundum, hann lagðist fram á borðið og mætti illa. Það var því í forgang 

að vinna með honum en það þurfti að hjálpa honum að aðlagast aftur að 

skólaumhverfinu. Ég sinnti honum í nánast öllum kennslustundum, vann mikið með 

hegðunarmótandi aðferðir og reyndi  að kenna honum skólafærni og námsefni í litlum 

lotum og með umbun á milli verkefna. Í byrjun janúar 2016 fóru fleiri kennarar að sinna 
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honum og hann varð áhugasamari um námið sitt og fór í fleiri tíma með bekknum 

sínum. 

Óvissan um skipulag starfseminnar og óvissan um það hverjir myndu sinna 

sérstökum stuðningi olli miklu óöryggi og ég var með mikið samviskubit yfir því hversu 

fáir nemendur fengu sérstakan stuðning hvort sem var í bekkjarstofum eða í 

námsverinu. 

Mér finnst margt svo óljóst ennþá. Ég veit ekki hvaða kennara ég hef í 

viðbótarþjónustunni og mér finnst vanta að minnsta kosti einn 

stuðningsfulltrúa. Ótrúlega skrítið hvernig niðurskurðurinn í sérkennslunni 

hefur farið frá því í fyrra. Þá voru 6 stuðningsfulltrúar, þroskaþjálfi, 

sérkennari, kennari sem sinnti íslensku sem annað mál og nokkrir kennarar 

með lausa tíma. Nú eru 3 stuðningsfulltrúar, kennari með 13 

kennslustundir, kennari með íslenskuna fyrir nýbúana og svo ég. Svo verða 

nokkrir kennarar með einhverja tíma, einhvern tímann, en það er ekki 

komið í ljós ennþá og ég veit ekki hvenær það verður. (Rannsóknardagbók, 

3.sept.2015) 

Tæpum tveim vikum seinna hafði fengist leyfi til þess að ráða þroskaþjálfa og ég var 

því farin að huga að því hvernig hægt væri að raða nemendum í þjálfunarstundir hjá 

henni, það var líka orðið aðeins skýrara hvaða kennarar myndu sinna sérstökum 

stuðningi og í hversu margar kennslustundir þeir myndu sinna nemendum með 

sérþarfir. Næsta skref varað huga að uppröðuninni í námsversstofunum. 

Finnst eins og þetta sé að smella smám saman en samt er heilmikið sem á 

eftir að gera ennþá. Þarf að skipuleggja hverjir komast í námsverið og hjá 

hverjum þeir eiga að vera. Ég er búin að fá að ráða þroskaþjálfa, Jey!!! 

....Svo eru tímarnir sem kennararnir hafa verið að detta smám saman inn. 

...... Ég er meira segja farin að hugsa um að breyta í stofunni minni og er 

búin að vera að gera fínt í hinum stofunum. (Rannsóknardagbók, 

22.sept.2015) 
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Mynd 2. Teikning úr rannsóknardagbókinni. 

Þegar október nálgaðist var komið á hreint hvaða kennara ég hafði til ráðstöfunar 

fyrir námverið og annan stuðning. Á þeim tímapunkti voru sex kennarar sem sinntu 

sérstuðningi fyrir utan mig og kennarana sem sinntu íslensku sem annað tungumál og 

þann sem var í 49% starfi. Þroskaþjálfinn var byrjaður í 80 % starfi og var með 

nemendum í samtals 13 kennslustundum á viku. Tveir kennarar voru í sérverkefnum, 

annar þeirra var með nemendur í auka sundtímum og mál- og hreyfiþjálfun og hinn sá 

um lestrargreiningar og greiningar vegna stærðfræðivanda. Tímarnir hjá aukakennurum 

voru því nokkuð takmarkaðir en aðrir kennarar sem sinntu sérkennslu voru með 

samtals níu kennslustundir á viku. 

4.1.1 Framkvæmd starfseminnar í upphafi skólaársins 

Smám saman fór starfsemi námversins að taka á sig heildstæðari mynd og 

námsframboðið varð víðara. Kennarar sem sinntu sérstökum stuðningi gerðu það á 

ýmsan máta. Áður en skipulag kennslunnar var komið á hreint hafði ég hitt þá alla og 

rætt við þá um það hvar þeir töldu styrkleika sína liggja og hvernig kennslufræðilega 

nálgun þeir gætu hugsað sér. Við töluðum líka um það hvaða aldurshópi þeir gætu 

hugsað sér að kenna, hvaða fög kæmu til greina og hvernig þeir myndu vilja nálgast 

námsefni nemenda. Sumir kennararnir töluðu um það að þeir vildu fara út fyrir 

þægindarammann og gera eitthvað nýtt, kenna eitthvað sem þeir höfðu ekki gert áður 

og aðrir vildu halda sig við það sem þeir þekktu. Ég þekkti kennarana flesta nokkuð vel 

og hafði ákveðnar hugmyndir um hverjir styrkleikar þeirra og kostir væru, en við 
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höfðum unnið saman síðan árið 2010. Þessi vitneskja hafði áhrif á umræðurnar og 

hugleiðingar mínar gagnvart því hvernig hægt væri að skipuleggja starfsemi 

námsversins. 

Þegar ég vann að skipulaginu hafði ég einnig nemendahópinn í huga en ég hafði 

jafnframt góða vitneskju um flesta nemendur skólans fyrir utan nemendur í 1. og 2. 

bekk. Ég hafði lagt mig fram um að þekkja alla nemendur með nafni frá því að ég hóf 

störf í skólanum og hafði gefið mér tíma til að spjalla við þá til dæmis í frímínútum eða á 

ganginum. Þá hafði ég líka setið nemendaverndarráðsfundi í gegnum árin og margir 

nemendur höfðu verið í þroskaþjálfunartímum og mál- og hreyfiþjálfunartímum. Ég var 

einnig með upplýsingar um nemendur frá umsjónarkennurum frá því vorið áður eins og 

sagði hér að fyrir ofan, og nýtti allar þessar upplýsingar við skipulag starfseminnar. 

Með upplýsingarnar af fundunum með kennurum sem áttu að sinna sérstökum 

stuðningi og þekkingunni um nemendur valdi ég nemendur/bekki sem 

námsverskennararnir áttu að vinna með og ákvað hvaða námsgrein hver og einn ynni 

með. Skipulag kennslunnar sjálfrar var svo í höndum hvers og eins kennara en ég lagði 

mikla áherslu á fjölbreyttar aðferðir við kennarana sem tengdust námsverinu og vildi 

vera meðvituð um kennsluna og nám nemendanna. Við kennararnir ræddum reglulega 

um það sem verið væri að vinna með og ég var upplýst um það hvaða verkefni væri 

verið að vinna með. Þetta fyrirkomulag hentaði vel fyrir hugmyndirnar um fjölbreytta 

kennsluhætti, fjölgreindir og námsverskennslu. 

Út frá skipulaginu gátum við mætt fjölbreyttum þörfum nemenda og nýtt styrkleika 

kennaranna sem tengdust námsverinu. Textílkennarinn tók til að mynda nokkra 

nemendur á miðstigi í kennslustundir þar sem hann vann með samtvinnun á textíl og 

stærðfræði, verkefnin í tímum voru fjölbreytt og hann vann til að mynda með 

margföldunartöfluna í gegnum krosssaum. Þá var fyrrum samfélagsfræðikennari með 

nemanda í samfélagsfræðitímum þar sem unnið var með sama efni og gert var í 

bekknum en kennslan var einkum byggð á samræðum, myndböndum og verklegum 

æfingum. Dönskukennarinn vildi breyta til og var ásamt mér með kennslustundir í 

námsveri þar sem unnið var með hljóðkerfisvitundina hjá yngstu nemendunum skólans, 

sem voru ekki búnir ná lágmarks-leshraða. Sú kennsla fór fram að miklu leyti í gegnum 

leiki, spil og föndur en líka í gegnum hefðbundna verkefnavinnu og nemendur höfðu 

það að orði að þeir væru bara að leika sér í tímum hjá henni. 
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Mynd 3. Verkefni tengt hljóðkerfisvitund. 

 

Nemendahópar sem voru í enskutímum í námsverinu unnu með sérefni sem hentaði 

færni þeirra. Þar var aðalmarkmiðið að efla tjáningu og skilning þeirra á mæltu máli. 

Verkefnin sem voru gerð þar voru fjölbreytt svo sem búðarleikur, göngutúr og spjall á 

ensku um það sem við sáum. 

Tveir nemendur fóru í tölvuverið í náttúrufræðitímum þar sem unnið var með 

aðlagað námsefni en þar voru unnin verkefni út frá áhugasviði þeirra og afraksturinn 

var meðal annars veggspjöld og fræðslubók um fugla.  
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Mynd 4. Náttúrufræðiverkefni. 

 

Þroskaþjálfinn var líka með aðsetur í námsverinu og var bæði með 

einstaklingsþjálfun og hópþjálfun fyrir nemendur úr öllum bekkjum. Nokkrir kennarar 

fóru inn í bekki og unnu ýmist sem aukakennarar eða fóru með nemendur í sérstök 

millirými og unnu með þeim þar. Það var allur gangur á því hvernig sérstakur stuðningur 

fór fram og sveigjaleikinn var við völd en meginmarkmiðið var alltaf að mæta 

nemendum út frá styrkleikum þeirra og þörfum. Þá var reynt að stuðla að 

lýðræðislegum vinnubrögðum með eldri nemendum en þeir tóku sjálfir þátt í að móta 

námið sitt í námsverinu í samvinnu við kennarana. 

4.2 Þróun námsvers 

Í byrjun janúar 2016 breyttust áherslurnar i námsverinu örlítið, aðallega vegna 

starfsmannabreytinga en þroskaþjálfinn fór meðal annars niður í 50% starfshlutfall, að 

eigin ósk og því fækkaði tímunum hjá henni. Það var ráðinn einn stuðningsfulltrúi til   

viðbótar, þeir voru því orðnir fjórir. Þá fækkaði örlítið tímum hjá mér en nemandinn 

sem ég hafði sinnt að mestu fyrr á skólaárinu var farinn að vera meira í tímum með 

bekknum sínum og ég vann í auknum mæli að skipulagi og hitti fleiri nemendur. Staðan 

í námsverinu var þannig að ennþá var kennari í 49% starfi, kennari sem sinnti íslensku 

sem annað tungumál, kennari sem sinnti skimunum og greiningum, og kennari sem 

sinnti aukasundtímum og mál- og hreyfiþjálfun. Svo voru fleiri kennarar með aukatíma, 
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sem áttu að sinna sérstökum stuðningi. Með auknum mannafla fjölgaði námsvers-

kennslustundunum hjá öðrum kennurum frá níu og upp í sautján á viku og því gátu fleiri 

nemendur fengið kennslu í námsverinu. 

Í janúar 2016 bættum við líka starfsemi námsversins enn frekar og settum upp 

TEACCH herbergi fyrir nemendur sem þurftu nýja nálgun en greinileg þörf var á að 

mæta nokkrum nemendum á annan hátt en við höfðum verið að gera. Með TEACCH 

kennslu er reynt að virkja nemendur til þess að vinna á markvissan og sjálfstæðan hátt í 

skipulögðu umhverfi. Þá fylgja nemendur sjónrænum vísbendingum sem veita þeim 

upplýsingar um það sem þeir eiga að vinna með, hverju þeir eiga að byrja á, hversu 

lengi þeir eiga að vinna með það og í lokin fá þeir umbun. Þegar nemendur eru búnir að 

læra nýju færnina og vinnubrögðin í gegnum einstaklingsþjálfun þá er reynt að yfirfæra 

þekkinguna yfir á aðrar aðstæður svo sem inn í bekkjarstofuna (Ásgerður Melax o.fl., 

e.d.) .  

Við þroskaþjálfinn vorum meðvitaðar um að þessir nemendur þyrftu aukna þjónustu 

 og höfðum rætt það í smá tíma hvað væri best að gera og að lokum komust við að því 

að best væri að vinna með þeim í gegnum þessa leið. Við þekktum báðar aðferðina og 

okkur fannst líklegt að þessi nálgun myndi henta okkar nemendum. Ég ræddi viðbótina 

við stjórnendur sem voru jákvæðir gagnvart henni og í kjölfarið var rætt við foreldra 

þessara barna en þeir voru líka jákvæðir fyrir þessari nálgun. Því tæmdum við eina litla 

kennslustofu sem tilheyrði námsverinu og útbjuggum TEACCH stofu þar, en stofan hafði 

verið eins konar geymsla fyrir stærðfræðigögn fram að því. Stuðningsfulltrúarnir 

aðstoðuðu við tiltektina en stofan var tæmd á skipulagsdegi í lok janúar og sama dag 

hófst uppbygging á TEACCH stofunni. Í vikunni á eftir var byrjað að útbúa sjónrænt 

skipulag í stofunni og körfuverkefni fyrir nemendur en þegar stuðningsfulltrúarnir voru í 

eyðum vegna forfalla og slíkt, þá útbjuggu þeir verkefni sem við þroskaþjálfinn höfðum 

fundið til. 

Ég er ótrúlega heppin með stuðningsfulltrúa, þær taka flestar jákvætt í allt 

sem ég bið þær um og gera það vel. Þarf að muna að hrósa þeim og líka 

þroskaþjálfanum mínum. (Rannsóknardagbók, 22.janúar 2016) 
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Mynd 5. TEACCH stofan 

Þróunin vegna TEACCH hélt áfram fram á vorið, nemendur voru spenntir að koma í 

tíma, voru jákvæðir þegar þeir unnu verkefnin sem lágu fyrir og foreldrar og 

bekkjarkennarar voru sammála um að nálgunin hentaði þeim vel. Við sáum miklar 

framfarið hjá einum nemanda í lestri og stærðfræði en hann bætti leshraða sinn og 

vann fleiri verkefni í hverjum tíma í stærðfræði heldur en hann hafði gert áður en 

TEACCH kennslan fór í gang. Vinnubrögð allra nemenda sem fóru í TEACCH þjálfun urðu 

smám saman sjálfstæðari, þeir litu á skipulag tímanna, fóru eftir sjónrænu 

vísbendingunum og þroskaþjálfinn þurfti minna að stýra þeim. Í byrjun maí var byrjað 

að aðlaga kerfið þannig að nemendur gætu verið í sjálfstæðri vinnu í bekkjarstofunni 

sinni en það var áætlað að á skólaárið 2016-2017 myndi þjálfunin að mestu leyti fara 

fram þar. 
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Mynd 6. TEACCH vinnuaðstaða í bekkjarstofu. 

 

Í febrúar 2016 var skipulag sérstaks stuðnings fyrir vorönnina orðin nokkuð ljóst. Ég 

var komin með það á hreint hverjir þyrftu sérstakan stuðning og hvaða starfsfólk ég 

hafði til þess að vinna með þeim. Fleiri nemendur voru farnir að fá þjónustu hjá 

námsverinu og kennarar voru meðal annars farnir að biðja um að fá að senda 

nemendur þangað til þess að taka próf eða vinna upp verkefni ef þeir höfðu misst út 

tímum. Mér fannst þetta góð þróun í áttina að markmiðinu um námsver fyrir alla 

nemendur skólans.  

Þann 10.febrúar fór ég í vettvangsheimsókn ásamt þroskaþjálfanum, í grunnskóla í 

nálægu bæjarfélagi en í skólanum voru ferns konar úrræði fyrir nemendur með 

sérþarfir, sérdeild fyrir einhverfa, námsver fyrir yngri nemendur með ADHD og 

mótþróaþrjóskuröskun, námsver fyrir nemendur sem voru með lægri viðsmunaþroska 

en 70 og námsver fyrir eldri nemendur sem voru með námserfiðleika. Þar hittum við 

deildarstjóra sérkennslu og hún sýndi okkur skólann og svaraði þeim spurningum sem 

kviknuðu. Það var skemmtilegt að skoða hvað nemendum var boðið upp á í skólanum 

og heyra í starfsfólkinu, einnig var fróðlegt að fara í heimsóknina og sjá hvernig aðrir 

vinna með sérstakan stuðning og fá hugmyndir sem gætu nýst í námsverinu. Það sem 

stóð upp úr var sérdeildin í skólanum þar sem einnig var unnið eftir hugmyndafræði 

TEACCH kennslu en mikið var af sjónrænum vísbendingum á veggjum deildarinnar og 

nemendur höfðu allir sitt eigin borð til að vinna við en þar voru meðal annars myndir 

eftir þá, kennslubækur og verkefni sem þeir höfðu unnið. Einnig virtist skipulagsvinna 

deildarstjórans góð, ég fékk til að mynda að sjá skýrslur sem hann hafði unnið og sá 
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ýmsar uppsetningar á eyðublöðum sem hann notaði. Starfsmennirnir voru kurteisir og 

það var aðdáunarvert hversu meðvituð það var um stefnu skólans. Þau notuðu  til að 

mynda einkennisorð skólans þegar við ræddum saman og á veggjum í stofunum og á 

göngunum voru spjöld með upplýsingum um uppeldisstefnuna sem unnið er eftir í 

skólanum. Einnig voru myndir af löndunum sem nemendur komu frá, á veggjum 

skólans, myndir af plánetum á gólfinu og fleira slíkt. 

Það var óvenjulegt að það væru ferns konar úrræði í skóla sem er frekar fámennur 

en það benti til þess að margir nemendur í skólanum væru aðgreindir frá bekknum 

sínum, meira en mér fannst passa í nútímaskóla. Ég hafði samt sem áður ekki nægja 

vitneskju um nemendahópinn til þess að dæma um þetta en ég fann að ég vildi ekki að 

starfsemi námsversins í mínum skóla yrði á þennan hátt. Ég fékk þó góðar ábendingar 

um skipulag og umsjón hjá deildarstjóra sérkennslu sem átti eftir að gagnast mér ásamt 

því að fá hugmyndir um útlit námsversstofa og sjónrænar leiðbeiningar sem áttu eftir 

að nýtast í TEACCH stofunni. 

Ég hefði viljað sjá fjölbreyttari námsgögn hjá þeim. Mér fannst þetta 

hlýlegur skóli, mikið af myndum á veggjum og gólfum til dæmis af 

plánetum, skólareglum og löndum sem nemendur koma frá. Mér fannst of 

mikil þjónusta sem nemendur fengu, meiri aðgreining heldur en ég myndi 

vilja hafa hjá okkur. Starfsfólkið virtist jákvætt, hlýtt og virkt í starfinu. 

(Samantekt úr Skyggnst um í skóla, 10. febrúar 2016) 

Það sem eftir lifði febrúar og fram í mars var ég mikið að leiðbeina eða gefa öðrum 

kennurum ráð um það hvernig best væri að nálgast nemendur og hjálpa þeim að finna 

hvaða námsefni gæti hentað þeim. Þetta var ráðgjöf bæði vegna einstaklinga og hópa, 

til að mynda var nemandi á miðstigi sem gat ekki verið með sama námsefni og 

bekkurinn hans í stærðfræði og íslensku, umsjónarkennari hans spurði hvort ég gæti 

hjálpað henni að finna efni sem hentaði honum. Þar sem nemandinn hafði litla 

þolinmæði gagnvart löngum verkefnum, var með sterka rýmisgreind og þurfti mikla 

stýringu þá ráðlagði ég henni til að mynda að nota bækurnar Hver er ég? (Árni Árnason, 

2006) og Frá morgni til kvölds (Árni Árnason, 2006) í íslensku, en verkefnin í þeim 

bókum eru með stuttum lestexta, með einföldum málfræðispurningum og nemendur 

eiga að teikna atburðarrásina í þær. Annar kennari var að kenna rúmfræði í bekk á 

miðstigi, verkefnin tengdust meðal annars flatarmáli og vinnu með ferstrendinga eða 

þrístrendinga. Nemendurnir voru ekki að tileinka sér það sem kom fram í 

kennslubókunum og hann kom til mín og spurði hvort ég væri með einhverjar aðrar 
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hugmyndir. Ég benti kennaranum á að nota annað hvort Geomag segulkubba eða form 

sem nemendur gætu meðhöndlað í höndunum. 

 

Mynd 7. Hjálpargögn í stærðfræði. 

 

Hann prófaði þetta og sagði að það hefði virkað vel, að nemendur hefðu verið 

ánægðir með að breyta til og að þeir hefðu átt auðveldara með að sjá fyrir sér hvernig 

formin litu út og hvernig ætti að reikna formúlurnar. 

Það var erfitt að takast á við viðhorf sumra kennara í skólanum gagnvart námsverinu 

en margir töldu að við ættum að útvega nemendum með sérþarfir alfarið það námsefni 

sem þeir þurftu. Hugmyndin var hins vegar sú að það yrði samvinna á milli námsversins 

og kennaranna um að finna efni fyrir nemendur, hvort sem það væri fyrir nám þeirra í 

bekknum eða í námsverinu en samt sem áður að reyna að nota þær bækur og það 

námsefni sem bekkurinn notaði en jafnvel nota aðra nálgun til þess að kenna þeim 

námsefnið. Engin opinber stefna hafi hins vegar verið mótuð í skólanum og því var farið 

milliveginn í þessu en það var ýmist starfsfólk námsversins og/eða kennarar sem fundu 

efni fyrir nemendur. 

 

4.3 Kennsluhættir og kennsluaðferðir 

Frá því að skólinn byrjaði í ágúst 2015 hafði ég verið að sinna kennslu, ásamt því að 

stjórna námsverinu og uppbyggingunni á því. Framan af hafði starfið og orkan að mestu 
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leyti snúist um að skipuleggja starfsemi námsversins, en í ársbyrjun 2016 var starfsemi 

þess farin að vera nokkuð skýr og starfsmannahópurinn sem tengist námsverinu var að 

standa sig vel. Á þeim tímapunkti fannst mér ég vera stödd á krossgötum og að ég þyrfti 

meiri kennslufræðilega þekkingu til þess að mæta nemendum. Ég var nýfarin að lesa 

bókina Nám fyrir alla eftir Ferguson o.fl.(2012). Hún fékk mig til þess að hugsa 

nálgunina í námsverinu svolítið á annan hátt. Mér fannst bókin einstaklega fróðleg og 

skemmtileg og ég skrifaði hjá mér í rannsóknardagbókina (11.janúar, 2016), það sem 

mér fannst merkilegast á fyrstu blaðsíðum bókarinnar. 

Skólastarf snýst ekki um hvað nemendur læra heldur hvernig þeir geta nýtt 

sér nám sitt til virkrar þátttöku í samfélaginu. (Ferguson o.fl., 2012, bls.2) 

 

Í skóla margbreytileikans má finna fjölbreytt úrræði sem miða að því að 

veita nemendum með ólíkar námsþarfir stuðning við nám við margskonar 

aðstæður. (Ferguson o.fl., 2012, bls.2) 

Í bókinni var talað um að allir byggju yfir mörgum greindum og leiðum til þess að afla 

sér þekkingar. Þetta passaði vel við mínar hugleiðingar varðandi starfsemi námsversins 

en frá því að ég las bók Armstong (2001), Fjölgreindir í skólastofunni, í 

þroskaþjálfanáminu hafði ég verið hrifin af fjölgreindarkenningunni. Mér fannst 

nálgunin hans ýta meira undir einstaklingsfrelsi en margar aðrar kenningar gera og auka 

víðsýni, en að mínu mati þá leggur hún áherslu á að við séum öll ólík, að við lærum á 

ólíkan hátt og að það sé jákvætt fyrir alla meðlimi samfélagsins. Eftir lesturinn á Námi 

fyrir alla (Ferguson o.fl.,2012) einbeitti ég mér meira að hugleiðingum um fjölgreindir 

og að skoða hvernig hægt væri að nýta þær fyrir kennara og nemendur sem tengdust 

námsverinu. Ég hafði verið að velta því fyrir mér hvernig best væri að fjalla um 

styrkleika nemenda og kennara og eftir lesturinn á bókinni og öðrum greinum um 

fjölbreytta nemendahópa virtist fjölgreindarkenningin henta starfsemi námsversins vel. 

Þann 18.janúar 2016 fyllti ég því út FG könnunarlista fyrir mig sjálfa, sem hægt var 

að finna í bókinni hans Armstrong (2001). Samkvæmt niðurstöðunum úr listunum þá 

voru sterkustu greindirnar mínar samskiptagreind og sjálfsþekkingargreind.  

Það er svo sem ekkert fáránlegt að samskiptagreind og 

sjálfsþekkingargreind hafi komið best út hjá mér. Þetta eru þættir sem ég 

þarf að nýta mér í starfinu mínu. Nú þarf ég bara að skoða hvernig 

kennsluhættir henta mér út frá þessu. (Rannsóknardagbók, 18.janúar, 2016) 
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Þær kennsluaðferðir sem sagt var að hentuðu kennara sem hefur sterka 

samskiptagreind voru samvinnunám, jafningjakennsla, þátttaka í samfélaginu, 

samkomur og hermileikir. Þær aðferðir sem henta kennara með sterka 

sjálfsþekkingargreind voru einstaklingsbundin kennsla, sjálfstætt nám, gefa nemendum 

val um viðfangsefni og nota aðferðir sem að byggja upp sjálfsvirðingu nemenda 

(Armstrong, 2001). Þetta eru allt aðferðir sem ég hef notað í gegnum tíðina og tengjast 

áherslum í starfi þroskaþjálfa, það er að segja að unnið sé með einstaklingum í gegnum 

herminám og hlutverkaleiki, ásamt því að reynt er að ýta undir þátttöku þeirra í 

samfélaginu í samvinnu við aðra. Þessar aðferðir falla einnig undir áhersluatriði 

sérkennara í grunnskóla þar sem hann reynir að finna leiðir til þess að aðlaga námsefni 

að þörfum nemenda, stuðla að því að nemendum sé mætt að mestu í 

bekkjarumhverfinu og að auka sjálfstæði þeirra í námi. 

Næstu daga á eftir hugsaði ég mikið um þennan lista og ákvað að biðja kennarana 

sem sinntu sérstökum stuðningi að fylla þá út en því miður varð ekki af því, vegna 

tímaskorts. Ég ákvað einnig að fylla út slíka lista vegna nemendanna sem ég kenndi en 

ég vonaði að það myndi auðvelda mér að finna kennsluaðferðir sem myndu ýta undir 

að nemendur næðu að tileinka sér námsefnið betur. Ég fyllti út FG könnunarlista með 

nemendum í byrjun mars í samvinnu við þá. Ég fór svo yfir listana eftir á og lagði mitt 

eigin mat á hvaða eiginleika nemendur höfðu, en sum staðar var ég ekki sammála því 

sem við vorum búin að merkja við og þá hækkaði ég eða lækkaði hlutfallið eftir því sem 

við átti. Þetta gerði ég vegna þess að nemendur töldu sig stundum, annað hvort skorta 

eða hafa meiri færni á vissum sviðum þrátt fyrir að niðurstöður úr hinum ýmsu 

athugunum og skimunum bendi til þess að það væri ekki rétt, dæmi um það er þegar 

nemendi sagðist hafa ákveðna þætti í málgreind þrátt fyrir að þeir væru lesblindir eða 

með málþroskaröskun. Við úrvinnslu á listunum flokkaði ég nemendur til að byrja með 

eftir bekkjum ásamt því að flokka þá eftir greindum. Þetta gerði ég í von um að 

greindirnar gæfu mér hugmynd um hvers konar námsaðferðir þeir notuðu til að læra 

svo að ég gæti skipulagt kennslustundirnar með þeim. 

Niðurstöður úrvinnslunnar voru þær að flestir nemendur voru með mjög slaka 

umhverfisgreind og að málgreindin væri frekar slök líka. Það kom mér ekki á óvart að 

nemendur væru með slaka málgreind en flest allt bóklegt nám byggir á henni og flestir 

nemendur sem tóku þátt í rannsókninni áttu við einhvers konar námserfiðleika að 

stríða. Algengt var að rýmisgreindin væri nokkuð góð hjá þeim og það bendi til þess að 

þeir næðu frekar að tileinka sér færni í gegnum verklegar æfingar eða með því að vista 

myndir í minninu. Einnig var algengt að þátttakendur væru með góða samskiptagreind, 
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en félagsleg staða þeirra í skólaumhverfinu var nokkuð sterk þrátt fyrir námslega 

erfiðleika, en flestir þátttakendur áttu vini í skólanum, tóku þátt í félagsstarfi skólans og 

íþróttagreinum og höfðu verið hluti af jafningjahópnum frá byrjun skólagöngu þeirra. 

Niðurstöður listana innan hvers hóp voru misjafnar, en í einum þriggja manna 

námsvershópnum, var sterkasta greindin tónlistargreind hjá einu nemanda, hjá öðrum 

var það sjálfsþekkingargreind og hjá þeim þriðja var það samskiptagreind. Í öðrum 

námsvershóp voru allir með sterka samskiptagreind en samhliða því voru tveir 

nemendur með sterka rýmisgreind og sá þriðji með sterka rök-og stærðfræðigreind. Í 

þriðja hópnum voru sterkustu greindir nemenda annars vegar sjálfsþekkingargreind og 

hins vegar tónlistargreind. 

Skemmtilegt að skoða hvað nemendur mínir eiga sameiginlegt á FG 

listunum og hvað ekki. Gerði mér líka betur grein fyrir því hve slakur 

skilningurinn var hjá sumum þeirra en ég þurfti að útskýra mikið fyrir 

nokkrum. (Rannsóknardagbók, 15. mars 2016) 

Niðurstöðurnar komu mér ekki á óvart, ég vissi að nemendurnir hefðu misjafna 

eiginleika en ég átti þó von á því að nemendahópurinn, sérstaklega elsti hópurinn ætti 

meira sameiginlega en raun bar vitni.  

Niðurstöður úr FG könnunarlistunum gáfu til kynna að ég þyrfti að nota fjölbreyttar 

kennsluaðferðir með nemendum, vera með ólíkar nálganir á sama viðfangsefninu og 

nota fjölbreytt verkefni, svo að sterkustu greindirnar þeirra fengju að njóta sín og að 

myndu styrkja veikustu greinirnar þeirra. Þær bentu einnig til þess að sterkustu 

greindirnar hjá flestum nemendahópum pössuðu ágætlega við sterkustu greindirnar 

mínar og að það átti eftir að auðvelda mér valið á kennsluaðferðum sem ég gat notað í 

kennslustundum. 

4.3.1 Ólíkar nálganir 

Frá febrúar til apríl 2016 var ég að prófa mig áfram með hinar ýmsu kennsluaðferðir. Ég 

var með nokkra enskuhópa á þessum tíma og verkefnin sem við gerðum voru fjölbreytt 

og hægt er að sjá hér fyrir neðan. Elsti hópurinn var til að mynda búinn að vinna mikið 

með grunnorðaforða og að þora að tjá sig á ensku við aðra og hópurinn bjó til 

stuttmynd á ensku. Nemendur sömdu sjálfir handritið, fundu til leikmuni, léku í 

myndinni og klipptu hana til. Söguþráðurinn var á þá leið að nokkrir vinir fóru á 

veitingastað, pöntuðu sér mat og drykk og allt fór í rugl. Einn fékk hamborgara með 

mynd af öðrum á, annar fékk pítsu og það voru köttur og hundur á pítsunni og sá þriðji 
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var með leðurblöku í glasinu sínu. Myndin endaði svo á því að sögupersónurnar ruku út 

af veitingastaðnum og hótuðu að koma aldrei aftur (Gerdaskoli, 30.mars 2016). 

Nemendum fannst þetta skemmtilegt verkefni og þeir voru stoltir af því. Þeir tókust á 

við nýjar áskoranir eins og að búa til handrit, leika í mynd og tjá sig á ensku og ég held 

að þeir hafi lært mikið af því að gera það. 

Annar hópur fékk að velja sér stjörnu og lýsa útliti hennar skriflega. Með verkefninu 

var verið að kanna orðaforða þeirra á fatnaði, litum og fleiru og kenna þeim vinnubrögð 

í tölvufærni. Nemendur þurftu að fara á netið, finna mynd af stjörnunni og setja hana í 

word skjal og skrifa texta um hana á ensku. Þeir höfðu frjálsar hendur um það hvaða 

stjörnu þau skrifuðu um og áhugamálin sáust meðal annars á verkefnunum. 

 

 

Mynd 8. Enskuverkefni. 

 

Verkefnið var óhefðbundið, áhugasviðstengt og gaf góða mynd af því hvaða 

orðaforða nemendur höfðu tileinkað sér í kennslustundum. 

Nemendur í yngsta hópnum gerðu -veggspjöldþegar þeir voru búin að læra 

grunnorðaforða um dýr. Þeir bjuggu ýmist til bóndabæ, dýrabúð eða dýragarð og settu 

á veggspjöldin, þeir byrjuðu á því að finna myndir af dýrum á netinu með því að nota 

ensku orðin yfir þau, prentuðu þær út og límdu eða teiknuðu „staðinn“ sinn á 

veggspjöldin. Svo skrifuðu þau hvaða dýrategundir þetta voru ásamt því að skrifa til 

dæmis entrance og exit á rétta staði. 
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Mynd 9. Enskuverkefni-dýrabúð. 

 

Nemendurnir stjórnuðu algerlega útfærslunni á „staðnum“ sínum og fengu að ráða 

hvaða dýr væru í búðinni/garðinu/á bóndabænum, ásamt því að stjórna hvaða 

fylgihlutir væru á veggspjaldinu. Verkefnið var uppbrot frá hefðbundinni kennslu og 

með því tengdu nemendur nýjan orðaforða við aðrar aðstæður og hann festist frekar í 

sessi ásamt því að styrkleikar þeirra endurspegluðust í verkefninu. 

Náðum loksins að klára veggspjöldin með dýrunum í dag svo nú getum við 

unnið með nýjan orðaforða. Gutti spurði í dag hvort þau mættu ekki vera 

bara alltaf vera að föndra og búa til búðir. (Rannsóknardagbók, 5.maí 2016) 

Ég prófaði mig áfram með mismunandi aðferðir og kennsluhætti í öðrum fögum líka. 

Nemandi sem var mikið í námsverinu gerði öðruvísi náttúrufræðiverkefni en 

bekkjarfélagar hans og fékk að velja sér umfjöllunarefni til að setja á veggspjöld. Það 

sem varð fyrir valinu voru til að byrja með Pókemon fígúrur og svo drekarnir úr 

teiknimyndunum Hvernig á að temja drekann sinn? Í seinna verkefninu valdi hann þá 

dreka sem honum fannst spennandi og sótti myndir af þeim á netið. Hann skrifaði svo 

um hvern og einn, á ensku vegna þess að honum finnst betra að tjá sig á henni og 

saman þýddum við það yfir á íslensku. Síðan prentuðum við myndirnar út, límdum á tvö 

veggspjöld og hengdum fram á gang í skólanum svo að aðrir nemendur gætu fræðst um 

drekana líka. 
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Mynd 10. Verkefni um dreka. 

Þetta var áhugasviðsverkefni þar sem nemandinn æfði vinnubrögð við gagnaöflun 

og þrátt fyrir að viðfangsefnið var ólíkt því sem bekkjarfélagar hans unnu með, skipti 

það ekki máli, hann var oft óvirkur í kennslustundum en vann í þessu verkefni í tímum 

og var jákvæður gagnvart því. Aðrir nemendur sýndu veggspjöldunum mikinn áhuga. 

Í kennslustundum með lesskilningshópi á miðstigi vann ég með námstækni og 

vinnubrögð. Við bjuggum meðal annars til hugarkort og notuðum aðferð sem heitir 

Kann, vill vita og hef lært. Þegar við unnum með þá aðferð spurði ég nemendur hvort 

það væri eitthvað sem þeir vildu vita meira um, þeir komu með tillögur sem voru 

skrifaðar upp á töflu í kennslustofunni og svo kusu þeir það viðfangsefni sem þeir voru 

spenntastir fyrir. Við settum þetta upp í sérstaka töflu og nemendur svöruðu því hvað 

þau vissu um viðfangsefnið og hvað þau vildu vita meira. Þegar spurningarnar voru 

komnar á töfluna fengu allir eina til tvær spurninga sem þeir áttu að svara og máttu 

nota hvaða leið sem var til að afla sér upplýsinga, til dæmis að fara á bókasafnið, fara á 

netið eða spyrja einhvern sem gat veitt þeim upplýsingar um viðfangsefnið. 
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Tafla 1. Dæmi um Kann, vill vita og hef lært töflu 

Kann  Vill vita Hef lært 

 Píranafiskar éta allar 

lífverur 

 Píranafiskar eru með 

margar tennur 

 Þeir eru hættulegir 

 Eru til margar 

tegundir af 

píranafiskum? 

 Hvar eru 

píranafiskar? 

 Hvað eru þeir 

stórir? 

 Það eru til meira 

en 20 tegundir af 

píranafiskur 

 Þeir búa aðallega 

villtir í Suður 

Ameríku,  

 Þeir eru á milli 

14cm og 26 cm 

langir. 

 

Nemendur leituðu til dæmis upplýsingar um það hvort að I-phone símar væru 

vatnsheldir og fundu út úr því hvað eru til margar gerðir af píranafiskum. Þetta var góð 

aðferð til þess að æfa nemendur í upplýsingaöflun og til þess að kenna þeim 

vinnubrögð sem gætu gagnast þeim til dæmis við ritgerðasmíði. 

Ég notaði líka hefðbundin lesskilningsverkefni í tímum, skemmtileg spil og 

svokallaða Story cubes en það eru kassar með níu teningum og með þeim er meðal 

annars hægt að vinna með frásögn, sögugerð og samvinnu nemenda. 

 

 

Mynd 11. Story cubes box. 

 

Námsverið átti tvö box af þessum teningum, annað með sagnorðum og hitt með 

nafnorðum. Ég blandaði boxunum saman, skipti nemendum í tveggja manna hópa og 

þeir áttu að búa til sögu út frá myndunum sem komu upp á teningunum. Þegar sagan 
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var tilbúin skrifuðu nemendur hana inn í tölvu og fundu myndir sem þeim fannst passa 

við hana. Þessi aðferð var góð leið til þess að efla ímyndunarafl nemenda, æfa þá í 

frásögn og efla samvinnu. Ég nýtti mér teningana með fleiri hópum til dæmis þegar ég 

var í afleysingum fyrir kennara sem áttu að vera í námsverinu og nemendur virtust hafa 

gaman af verkefnunum en þeir báðu um að fá að gera þau aftur skömmu seinna. 

Sögurnar sem nemendur skrifuðu voru skemmtilegar og þegar þeir lásu þær fyrir hina 

var hlátur og gleði í hópnum. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Ég var ánægð með lesskilnings tímana og mér fannst nemendur vera jákvæðir og 

áhugasamir en þeir voru spenntir að koma og spurðu alltaf þegar ég var að sækja 

einhvern úr bekknum hvort þeir mættu koma líka. 

4.3.1.1 Það erfiða við ólíkar nálganir 

Það hentaði mér vel að vera með ólíkar nálganir við námsefnið, að nota aðferðir þar 

sem ég nýtti mínar greindir og jafnframt greindir nemenda minna til þess að efla færni 

þeirra. Það læddist þó stundum að mér sú hugsun að ég væri ekki að vinna nógu mikið 

með hefðbundnar aðferðir en ég notaði samt sem áður kennslubækur og verkefnavinnu 

 

Einu sinni var maður sem var að lyfta lóðum. 

Maðurinn missti lóðina á puttann og hann 

brotnaði og hann fór að gráta . Næsta dag for hann 

yfir brú, hann fór í fallhlýfastökk og hann datt 

niður á klett og meiddi sig mjög mikið. Síðan fór 

hann inni í klettinn og sá skugga fyrir aftan sig svo 

þá kveikti hann eld og sá að það var bara stelpa að 

leika sér með dúkkur. 

 

Eftir Emil og Gutta(Dulnefni).    Endir      

 

Mynd 12. Story cubes saga. 
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í bland við hin verkefnin svo þær hugsanir ristu ekki djúpt. Ég fann þó sérstaklega mikið 

fyrir þessu þegar liðið var á síðasta hluta vetrarins og námsmat nemenda var á næsta 

leyti en þá var ég óviss um það hvernig best væri að meta nemendur. Þeir höfðu verið 

að vinna ýmis konar verkefni sem auðvelt var að meta með raunfærnimati eða umsögn 

en á vormati skólanum voru yfirleitt gefnar einkunir á bilinu einn og tíu fyrir 

námsárangur og mér fannst erfitt að setja tölur á árangur nemenda. Margir nemendur 

höfðu tekið miklum framförum til dæmis við það að tjá sig á ensku eða aukið við sig í 

skilningi, og margir höfðu lært að afla sér upplýsinga um ákveðið viðfangsefni á netinu 

og höfðu þróað með sér nýjar aðferðir við námið en það var erfitt að meta slíkan 

árangur með tölum. 

Á endanum varð einkunnargjöfin annars vegar raunfærnimat eða umsögn þar sem 

ég sagði einfaldlega frá því hvaða færni nemendur höfðu bætt sig í og hvað þyrfti að 

vinna með áfram og hins vegar hefðbundnar einkunnir sem reiknaðar voru út eftir 

glósupróf eða lokapróf. Nemendahóparnir sem voru í lesskilningi og 

hljóðkerfisvitundarvinnu fengu til að mynda umsagnir á meðan aðrir nemendur eins og 

þeir sem voru í ensku fengu bæði einkunnir og umsagnir. 

4.4  Mat á námsverinu  

Frá því að skólaárið hófst í ágúst 2015 og þar til skóla lauk í júní árið eftir var unnið 

markvisst að því að byggja upp námsver fyrir nemendur í skólanum. Margir aðilar komu 

að þessari uppbyggingu og stjórnendur, kennarar og nemendur áttu stóran þátt í því 

starfi. Miklar breytingar urðu á þeirri þjónustu sem var veitt í skólanum og flestir voru 

sammála um að fyrsta námsversárið hefði gengið vel. Námsverið var samt sem áður 

ekki farið að starfa á þann hátt sem lagt var upp með þegar rannsóknin hófst og líklega 

verður áframhaldandi þróunarvinna á námsverinu sem lýkur aldrei vegna þess að 

nemendahópar og starfsmannahópar skólans breytist á milli ára. Kannski er ekki hægt 

að ætlast til annars þar sem lagt var upp með að sveigjanleiki og þarfir nemenda stýri 

starfsemi námsversins. Hér fyrir neðan er greint frá mati nemenda og kennara eftir 

fyrsta námsversárið ásamt mati rannsakanda á því hvernig uppbyggingin hafði gengið. 

4.4.1 Mat nemenda 

Í byrjun mars 2016 útbjó ég stuttan spurningalista um námsverið og starfsemi þess og 

lagði fyrir sjö nemendur á aldrinum 11-16 ára (Viðauki B). Tilgangurinn með 

spurningalistanum var að fá hugmynd um sjónarhorn nemenda gagnvart námsverinu, fá 

tillögur frá þeim og gefa þeim hlutdeild í uppbyggingunni. Nemendur voru spurðir 
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hvernig þeim fyndist best að læra og hvernig aðstoð þeir vildu fá, einnig var spurt um 

starfsemi námsversins og hvað þeim fannst vanta þar til þess að þeim myndi líða vel. 

Samkvæmt svörum þátttakenda fannst þeim flestum best að hlusta eða skrifa þegar 

þeir voru að læra og fá aðstoð frá kennara eða stuðningsfulltrúa. Misjafnar skoðanir 

voru á því hvernig kennslustundirnar ættu að vera í námsverinu en þátttakendur vildu 

ýmist læra minna eða meira, vera í spilum eða fá umbun í lok tímans. Allir þátttakendur 

voru sammála um að það sem væri gott við námsverið væri friðurinn og þögnin en þeim 

fannst til dæmis vanta tölvur/spjaldtölvur og kósýhorn. Þeir höfðu mjög ólíkar skoðanir 

á þessum málum en það var skemmtilegt að sjá, að allir þátttakendur töluðu um að það 

góða við námsverið væri rólegheitin og að þar væri meiri þögn heldur en í 

kennslustofunum. 

Svör þátttakenda komu mér á óvart að sumu leyti, sérstaklega þegar þeir 

sögðu að þeir vildu læra meira i námsverinu, mér hefur fundist þeir vera að 

læra fullt í þessum tímum. Við höfum líka náð að fara yfir fullt af námsefni 

þó svo að við höfum verið að gera það að einhverju leyti á annan hátt 

heldur en er gert í venjulegum kennslustundum. Kannski gera nemendur sér 

ekki grein fyrir því sem þeir eru búnir að læra í gegnum þessar óhefðbundu 

aðferðir, ég veit ekki.............. Það var skemmtilegt að sjá að það voru tveir 

nemendur sem sögðu að friðurinn og kennarinn væru það besta við 

námsverið. (Rannsóknardagbók, 16.mars, 2016) 

4.4.2  Mat námsverskennara 

Þann 24. maí 2016 tók ég upp samtalsfund minn, fimm kennara og þroskaþjálfans en 

allir aðilar tengdust námsverinu og höfðu verið að sinna sérstökum stuðningi yfir 

veturinn. Það voru fleiri kennarar sem höfðu tengsl við námsverið yfir skólaárið en þeir 

komust ekki á fundinn að þessu sinni. Umræðuefni fundarins var starfið yfir veturinn og 

skipulagið fyrir næsta vetur á eftir. Tilgangurinn með honum var að fá upplýsingar um 

það hvernig samstarfsfólki mínu fannst starfsemi námsversins hafa þróast yfir veturinn, 

hvað þeim fannst að þurfa að laga og bæta og hvaða hugmyndir þeir höfðu um 

starfsemina í framtíðinni. Þetta vildi ég nota til að byrja að skipuleggja starfsemi 

námsversins fyrir skólaárið 2016-2017 en ég vildi vera komin með ákveðna mynd af því 

hvernig starfsemin gæti orðið næsta vetur um það leyti sem ég færi í sumarfrí. 

Fundurinn þróaðist þó á þá leið að í stað þess að ræða um veturinn í heild fóru 

kennarar að skiptast á punktum um ákveðna nemendur sem höfðu fengið þjónustu í 

námsverinu. Þrátt fyrir þetta var samt sem áður gagnlegt að vita hvaða nemendur þeir 
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töldu að þyrftu á áframhaldandi þjálfun að halda eða jafnvel frekari þjónustu og eftir 

fundinn töluðu fundarmenn um að þeim hefði fundist gagnlegt að hittast og ræða 

saman, en þegar ég sagðist ætla að hafa fleiri fundi næsta á næsta skólaári sagði einn 

fundarmaður meðal annars: „Það er sem ég segi er ekki bara ágætt að gera það bara á 

miðri önn á sinnhvorri önninni“, annar sagði þá: „Jú það gæti verið“ og hinir í hópnum 

tóku undir þetta. Mestur tíminn fór í þessa umræðu, en það var samt sem áður rætt 

lítillega um starfsemi námsversins sjálfs og þróunina og fundarmenn voru sammála um 

að það væri búið að gera heilmikið yfir veturinn. Þá sögðu þeir að stærsta breytingin 

væri líklega sú að mikil tiltekt hafði átt sér stað í námsversstofunum og að nú væri hægt 

að fara með hópa og vinna með þeim á fleiri stöðum í skólanum. Þá var rætt um 

TEACCH stofuna sem sett var upp í byrjun ársins og þroskaþjálfanum fannst jákvætt að 

farið væri að mæta nemendum á þennan hátt. 

Fundarmenn ræddu mjög mikið um ákveðinn nemanda sem hafði verið að mestu 

leyti í námsverinu frá skólabyrjun en var farinn að fara meira inn í bekk og var orðinn 

jákvæðari gagnvart skólanum og duglegri að læra heldur en hann hafði verið síðustu ár. 

Þeim fannst hann hafði tekið miklum framförum yfir veturinn og voru sammála um að 

námsverið hefði verið með kjöraðstæður fyrir hann en þar hafði verið unnið með hann í 

stuttum lotum, sumir tímar höfðu verið munnlegir, verkefnavinnan var aðlöguð að 

greindum hans og þessi sveigjanleiki virtist að þeirra mati hafði haft góð áhrif á líðan 

hans og félagslega stöðu. 

4.4.3 Mat rannsakanda 

Þegar ég fór yfir rannsóknargögnin var ég nokkuð ánægð með það hvernig 

uppbyggingin á námsverinu hafði gengið fyrir sig fyrsta árið. Við höfðum farið varlega af 

stað, ég hafði rætt við alla kennarana sem tengdust námsverinu um það hvað þeir vildu 

kenna, hvaða nemendahópum og það hvernig þeir höfðu hugsað sér að nálgast 

viðfangsefnið og nemendurna. Þetta hafði þau áhrif að flestir fengu að njóta sín og 

bæði nemendur og kennarar gátu unnið út frá sterkustu greindunum sínum og 

kennararnir sem tengdust námsverinu voru jákvæðir gagnvart því að prófa eitthvað 

nýtt, hvort sem það voru nýjar aðferðir eða nýtt námsefni eða fag. 

Viðhorf margra annarra kennara í skólanum breyttust einnig og þeir fóru að líta á 

námsverið sem viðbót við þá kennslu sem fór fram í bekkjarumhverfinu. Þeir fóru að 

leita til okkar í námsverið til þess að finna efni fyrir nemendur og fá hugmyndir um það 

hvernig hægt væri að nálgast viðfangsefnið á annan hátt líkt og sagt var frá hér fyrir 
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ofan með ferstrendingana. Þeir sendu nemendur líka í námsverið til þess að taka próf 

og klára verkefni sem höfðu tafist vegna forfalla og veikinda og það var jákvæð þróun. 

Flestir þeir nemendur sem sóttu kennslustundir í námsverið voru með einhvers 

konar sérþarfir, námserfiðleika eða fötlun en aðrir nemendur í skólanum voru einnig 

jákvæðir gagnvart því að fara í námsverið. Ósjaldan báðu þeir um að fá að fylgja þeim 

sem sóttu tíma þangað og þegar líða tók á vorönnina báðu tveir nemendur í 10. bekk 

meðal annars um að fá að vera þar í íslenskutímum, en þeim fannst áreitið í bekknum 

vera mikið og þeir sóttu í friðinn og rólegheitin sem voru í námsverinu. 

Ég var sérstaklega ánægð með árangurinn sem einn nemandinn sýndi eftir að hann 

fór að koma í námsverið. Í byrjun vetrarins var hann nánast allar kennslustundir hjá mér 

í námsverinu, hvort sem þær væru verklegar eða bóklegar en smám saman komu fleiri 

kennarar að því að kenna honum og hann fór að vera meira með bekkjarfélögum sínum 

í tímum og undir lokinn voru það sárafáir tímar sem hann sótti í námsverið. Árangur 

hans var mikill og staðfesti að þörf væri á námsveri í skólanum en eins og kom fram hér 

fyrir ofan voru kennararnir sem sinntu honum sammála um það að þessi nálgun hefði 

hentað honum vel og að fleiri nemendur myndu geta nýtt sér hana. Þeir nemendur sem 

voru í námsverinu í kennslustundum voru jákvæðir gagnvart náminu sem fór fram þar 

og þeim fannst oft á tíðum eins og þeir væru leika sér í tímum. 

Kennarahópurinn sem ég vann með var jákvæður, hann var tilbúnir að takast á við 

þær áskoranir sem við höfðum sett í upphafi vetrar en margir fóru út fyrir 

þægindarammann eins og til dæmis dönskukennarinn sem fór að kenna 

hljóðkerfisvitundarhópum í yngstu bekkjunum eða textílkennarinn sem vann með 

stærðfræði út frá textílverkefnum. Ég tel að samstarfið okkar í byrjun vetrar og við 

annaskiptin, þegar við ræddum saman um styrkleika þeirra og áhuga gagnvart 

kennslunni, hafi haft jákvæð áhrif á viðhorf þeirra og starfsánægju. Við náðum saman á 

jafningjagrundvelli, störfuðum sem fagmenn og ég var sérstaklega ánægð með 

andrúmloftið í hópnum þegar við hittumst í lok vetrar til að ræða um starfið. Þá voru 

allir fundarmenn glaðir, en oft var skellt upp úr á meðan á fundum stóð og allir lögðu 

sitt til málana. Út frá þessu má leggja að samstarfið hafi verð gott og andrúmsloftið í 

hópnum sömuleiðis. 

Ég stóð mig vel í að nota fjölbreytta kennsluhætti og kennsluaðferðir með 

nemendum mínum eins og kom fram í kaflanum hér fyrir framan. Fagvitundin mín jókst 

þegar ég prófaði nýjar leiðir í kennslunni og ég nýtti greindirnar mínar þegar ég 

skipulagði vinnuna ásamt því að hafa greindir nemendanna í huga þegar ég valdi 

kennsluaðferðir og viðfangsefni fyrir kennslustundir. Stundum fann ég þó fyrir óöryggi 



74 

sérstaklega þegar líða fór að námsmatinu vorið 2016 en það var erfitt að ákveða 

hvernig best væri að vinna það. 

Eftir veturinn fannst mér ég hafa áorkað miklu við uppbyggingu á námsverinu en 

samt sem áður var ljóst að vinna þarf að frekari uppbyggingu til þess að fleiri nemendur 

skólans gætu nýtt sér aðstöðuna þar. Uppbyggingin var krefjandi verkefni og verður það 

áfram næstu árin en vinna þarf með nemendum og kennurum að henni svo að 

námsverið nýtist eins og lagt var upp með þegar farið var af stað. Það skipti miklu máli 

hversu jákvæðir skólastjórnendur voru gagnvart verkefninu og viðhorf 

starfsmannahópsins sem tengdist námsverinu skipti lykilmáli en án þeirra hefði þróunin 

ekki gengið. Ég reyndi mitt besta til þess að vera góður yfirmaður, samstarfsmaður og 

kennari og hafði mikinn áhuga á uppbyggingunni en mikil vinna er framundan með 

viðhorf skólasamfélagsins gagnvart starfsemi námsversins en það er eðlilegt þegar verið 

er að gera breytingar á starfsemi í skóla sem á sér langa sögu. 

4.5 Samantekt:  

Mótun námsversins hófst í byrjun ágústmánaðar 2015 þegar ég mætti til starfa eftir 

sumarfrí. Eitt af fyrstu verkunum var að skoða upplýsingar um nemendur sem lágu fyrir 

um í skólanum en með því fékk ég góða yfirsýn yfir nemendahópinn og þörfina á 

sérstökum stuðningi. Skipulag kennslunnar í námsverinu fór hægt af stað, en 

vinnurammi kennara var óljós og mikið hafði verið skorið niður í málaflokknum innan 

skólans á milli skólaára. Þegar líða tók að október varð ljósara hvaða kennarar myndu 

sinna sérstökum stuðningi og í hversu margar kennslustundir. Ég byrjaði á því að ræða 

við alla þessa kennarana um væntingar þeirra og hugleiðingar til skólaársins og út frá 

þeim fundum og þekkingu minni á nemendahópnum setti ég saman skipulag fyrir 

sérstakan stuðning og námsverskennslu í skólanum. Ég lagði áherslu á að kennara 

mættu námsþörfum nemendum á fjölbreyttan hátt og vildi vera meðvituð um það 

hvernig kennslan færi. 

Í byrjun janúar 2016 var starfsemi námsversins komin vel af stað og breyting varð á 

starfsmannahópnum. Ég þurfti því að endurskipuleggja starfsemina og eitt af því sem ég 

gerði var að opna TEACCH-stofu í námsverinu í samvinnu við þroskaþjálfann og 

stuðningsfulltrúana. Þegar líða tók á vorið var farið að vinna að yfirfærslu TEACCH 

kennslunnar yfir í almennar kennslustofur og sú vinna gekk vel samkvæmt upplýsingum 

frá þroskaþjálfanum, umsjónarkennurum og foreldrum. Í febrúar fór ég í 

vettvangsheimsókn í nágrannaskóla og fékk meðal annars hugmyndir um sjónrænar 

vísbendingar og vinnubrögð sem nýtast mér í starfi umsjónarmanns viðbótarþjónustu. 
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Fyrstu mánuði ársins 2016 var ég mikið með ráðgjöf til kennara um námsefni og 

óhefðbundnar nálganir og lagði áherslu á að það væri samvinnuverkefni 

námsverskennara og faggreinakennara að finna námsefni fyrir nemendur.  

Á vorönninni vann ég að því að bæta kennsluhætti mína og aflaði mér upplýsinga 

um námsaðferðir nemenda minna. Ég prófaði mismunandi nálganir við námsefni 

nemenda og þeir gerðu fjölbreytt verkefni en mér fannst erfitt að vinna með 

námsmatið og nemendur fengu ýmist umsagnir og/eða einkunnir. 

Margir aðilar komu að uppbyggingu námsversins og fyrsta árið gekk vel. Eftir 

veturinn sögðu nemendur að það besta við námsverið hefði verið róleg heitin sem voru 

í námsverinu og hljóðið. Námsverskennara töluðu um að aukarýmið væri gott en þeir 

töldu starfsemi námsversins hafa hentað ákveðnum nemanda mjög vel.  Ég var ánægð 

með veturinn og mér fannst viðhorf samkennara minna gagnvart námsverinu vera gott. 

Einnig taldi ég að, samvinnan og umræðurnar sem ég átti við námsverskennarana í 

upphafi skólaársins um hugmyndir þeirra gagnvart kennslunni, hefðu haft þau áhrif að 

kennarar voru tilbúnir að nálgast námsefni nemenda á fjölbreyttan hátt. Ég gerði mér 

jafnframt grein fyrir því að uppbyggingin á námsverinu mun taka lengri tíma og að það 

þarf alltaf að taka mið af nemendahópnum þegar unnið er að skipulagi á námsveri þar 

sem allir nemendur eru velkomnir. 
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5 Umræður og ályktanir 

Hér verða helstu niðurstöður rannsóknarinnar mátaðar við fræðilegu umfjöllunina í 

öðrum kafla. Tilgangurinn var skoða mótun og þróun á starfsemi námsvers sem allir 

nemendur í skólanum gætu nýtt sér. Markmiðið rannsóknar var að skoða mína 

hlutdeild og hvernig ég þróaðist sem fagmaður þegar ég vann að þessari uppbyggingu. 

Einnig að kanna hvernig kennsluhættir mínir þróuðust þegar ég bauð nemendum upp á 

námsaðferðir sem hentuðu styrkleikum þeirra.Rannsóknarspurningar voru svona:  

 Hvernig get ég skipulagt starfsemi námsvers sem býður upp á fjölbreytt 

námstilboð, fyrir alla nemendur skólans?  

 Hvernig get ég bætt kennsluhætti mína svo að þeir henti styrkleikum nemenda 

minna? 

5.1 Námsver fyrir alla 

Lögð er áhersla á það í alþjóðlegum samningum, lögum og reglugerðum að allir eigi að 

fá jöfn tækifæri til náms og að það sé byggt á styrkleikum nemenda (Barnasáttmáli 

Sameinuðu þjóðanna, 1989; European Agency for Special Needs and Inclusive 

Education, 2016;Félag Sameinuðu þjóðanna, 2015; Mennta-og 

menningarmálaráðuneytið, 2013). Í kennslufræði er einnig lögð áhersla á þetta en mælt 

er með því að reynt sé að mæta þörfum nemenda í almennum bekkjum eftir fremsta 

megni og að þegar nemendur eru með hvers konar sérþarfir sé þeim mætt í sem minnst 

sérhæfðum úrræðum (Ferguson o.fl.,2012; Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 

2010; Nieto, 2011; Spratt og Florian, 2015). 

Frá því að hugmyndin um að byggja upp námsver í skólanum vaknaði var það mér 

hjartans mál að það væri opið fyrir alla nemendur í skólanum og að námsverið væri ekki 

staðbundið við ákveðnar kennslustofur, heldur gæti það verið á mörgum stöðum innan 

skólans og að starfsemi þess væri sveigjanleg. Ástæðan fyrir þessu er tvíþætt, annars 

vegar vildi ég koma í veg fyrir að nemendur sem sinntu náminu sínu í námsverinu, væru 

stimplaðir sem „heimskir“ eða „tossar“ eins og þekkt er frá fyrri árum (Hallahan o.fl., 

2014; Rix, 2015; Slee, 2011). Og hins vegar fannst mér mikilvægt að sem flestum 

nemendum væri boðið upp á fjölbreyttar námsleiðir og námsaðstæður þar sem 

styrkleikar þeirra gætu notið sín. 

Til þess að stuðla að því að allir nemendur gætu komið í námsverið þurfti ég fyrst og 

fremst að huga að viðhorfi samstarfsmanna minna í skólanum gagnvart fjölbreyttum 

nemendahópum, sérstaklega þeirra sem tengdust námsverinu. Það var mikilvægt fyrir 
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skipulagið og áherslurnar gagnvart námsverinu að ræða við þessa kennara um það hvað 

þeir gætu hugsað sér að kenna, hvaða hópum/nemendum og hvernig nálgun þeir 

myndu vilja nota. Með samvinnu við námsverskennarana, með því að fá mat þeirra á 

eigin styrkleikum og með því að styðja við hugmyndir þeirra um kennsluna þá sinntu 

þeir henniaf alúð og áhuga og að það skilaði sér til nemenda. Fjölmargir fræðimenn 

segja einmitt að þar sem viðhorfið gagnvart ólíkum þörfum er jákvætt og þar sem 

skilningur kennara gagnvart mismunandi nálgunum er til staðar séu meiri líkur á 

auknum árangri og vellíðan nemenda (Ferguson o.fl., 2012; Hafdís Guðjónsdóttir og 

Jóhanna Karlsdóttir, 2010; Nordahl, 2004; Sapon Shevin, 2011). Þá tel ég að kennararnir 

sem sinntu sérstökum stuðningi í skólanum hafi verið jákvæðir gagnvart því að prófa 

nýjar nálganir með nemendum vegna þess að þeir gátu skipulagt kennsluna út frá fáum 

nemendum, en eins og kom fram í niðurstöðunum þá voru mörg óhefðbundin verkefni 

sem voru unnin með nemendum svo sem fræðslubókin um fuglana og margföldun í 

gegnum krosssaum. Einnig tel ég að kennararnir hafi verið jákvæðir gagnvart 

kennslunni þar sem hægt var að nálgast viðfangsefni námsins með mismunandi leiðum 

og minni áhersla var lögð á að farið væri yfir ákveðið magn kennsluefnis. en margar 

rannsóknir benda til þess að kennurum finnist kröfur stjórnvalda um ákveðin árangur 

valda þeim hömlum og að þeir hafi lítinn tíma til þess að skipuleggja fyrir hópinn í heild 

(Arthur Morthens og Gretar L. Marinósson, 2002; Hermína Gunnþórsdóttir, 2010; 

Hermína Gunnþórsdóttir og Ingólfur Á Jóhannesson, 2013). Vissulega var lögð áhersla á 

að færni nemenda myndi aukast í tengslum við hæfniviðmið aðalnámskrárinnar en 

leiðirnar til þess að ná viðmiðunum voru fjölbreyttar og meiri sveigjanleiki ríkti í 

námsverinu heldur en í almenna bekkjarumhverfinu. 

5.2 Sérstakur stuðningur og þróun námsvers 

Mikilvægt er að starfsemi námsvers sé sveigjanlegt og skipulögð eftir þörfum nemenda 

eins og Hallahan o.fl.( 2014) og Jordan (2008) bentu á. Með þetta í huga bættum við 

þjónustu við nemendur skólans í byrjun árs 2016 þegar ég bjó til aðstöðu fyrir TEACCH 

kennslu ásamt þroskaþjálfanum og stuðningsfulltrúunum sem ég vann með. Nokkrir 

nemendur sóttu tíma í TEACCH og sinntu námi sínu þar ásamt því að þeir lærðu 

námstækni og sjálfstæð vinnubrögð. Yfirleitt kom hver nemandi í TEACCH þjálfun eina 

kennslustund á dag en var annars með bekknum sínum í öðrum tímum. Undir lok 

skólaársins var unnið að því að yfirfæra færnina sem nemendur höfðu öðlast í námsveri 

inn í almenna kennslustofu og sú vinna gekk vel og kennarar, foreldrar og 

þroskaþjálfinn sáu framfarir hjá nemendum.  
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Eftir vettvangsheimsókn í nágrannaskóla gerði ég mér betur grein fyrir því hvað 

þarfir nemenda geta haft mikil áhrif á þjónustuna sem þeim er veitt en eins og kom 

fram í öðrum kafla þá er mikilvægt að nemendum sé boðið upp á mismunandi 

námsúrræði, sem efla námslega færni þeirra og hæfni til þess að vera virkir 

þátttakendur í samfélaginu (Gretar L. Marinósson og Dóra S. Bjarnason, 2014; Hallahan 

o.fl., 2014; Reykjavíkurborg, 2012; Vannest o.fl., 2011). Mér fannst aðgreiningin í 

skólanum sem ég heimsótti vera meiri en ég hafði hugsað fyrir mína nemendur og við 

heimsóknina efldist skoðun mína á því að námsverið í mínum skóla ætti að vera fyrir 

alla nemendur hans. Ég lagði því meiri áherslu á það á kennarafundum og í samræðum 

mínum við aðra kennara að það mættu allir nemendur koma í námsverið þegar það 

væru kennarar þar og sveigjanleikinn, sem talað er um að eigi að ríkja í starfsemi 

námsvera var ofarlega í huga mínum (Hallahan o.fl., 2014; Kleinert o.fl., 2015; 

McAllister og Hadjir, 2013; Vannest o.fl., 2011). 

Í heimsókninni fengum við þroskaþjálfinn góðar hugmyndir að sjónrænum 

vísbendingum og nýttum þær meðal annars í TEACCH stofunni en þroskaþjálfinn nýtti 

sér einnig hugmynd að umbunarkerfi sem notað var í einu úrræðinu nágranna skólans. 

En tilgangurinn með umbunarkerfinu var sá að nemendur myndu yfirfæra lærða 

hegðun úr tímum hjá henni yfir á tíma í bekknum og að sá sem stæði sig best eftir 

vikuna, samkvæmt umsjónarkennaranum, fengið að fara heim með bikar yfir helgina. 

Ég nýtti líka upplýsingar sem ég fékk hjá deildarstjóranum um vinnubrögð hans og 

uppbyggingu á eyðublöðum og bjó meðal annars til skráningarblað eða eins konar yfirlit 

yfir þarfir nemendahópsins.  

Í námsverinu mínu var ekki formlegt teymi sem starfaði saman en bæði ég og 

þroskaþjálfinn vorum með ráðgjöf vegna nemenda, við bentum kennurum á leiðir til 

þess að nálgast nemendur, komum með tillögum um námsefni og útbjuggum meðal 

annars umbunarkerfi og félagsfærnisögur. En í kringum námsver eru oft starfræk teymi 

sem veita foreldrum, starfsfólki skólans og kennurum upplýsingar um nemendur og 

veita ráðgjöf varðandi námsefni, nálgun og slíkt (Hallahan o.fl., 2014; Rósa 

Guðbjartsdóttir og Hanna Ragnarsdóttir, 2010; Vannest o.fl.,2011). Kennarar í mínum 

skóla voru misduglegir að leita til okkar, sumir vildu að við skipulegðum nám nemenda 

að öllu leyti, aðrir vildu vinna með okkur að skipulaginu og sumir vildu ekki fá neina 

aðstoð. Í námsverinu var þó lagt upp með það að samvinna yrði á milli 

námsverskennara og annarra kennara til að finna námsefni við hæfi hvers og eins og að 

saman væri unnið að skipulagi námsins en það voru ekki allir kennarar sammála þessu 

og vildu að námsverskennarar sæu alfarið um skipulag á kennslu nemenda með 
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sérþarfir. En samkvæmt þeim Hermínu Gunnþórsdóttur og Ingólfi Á. Jóhannessyni 

(2013) þá vilja einmitt margir kennarar skipuleggja kennslu sína út frá nemendahópi 

sem býr yfir samskonar færni. 

5.3 Kennsluhættir rannsakanda 

Þegar starfsemi námsversins var komin af stað og skipulagsvinnan fór minnkandi fór ég 

að huga frekar að því hvernig ég gæti bætt kennsluhætti mína og nálgast þarfir 

nemenda minna betur. Áhersla alþjóðlegra sáttmála og laga hér á landi varðandi 

menntun er sú að nemendum sé mætt út frá stöðu þeirra og eiginleikum (Félags 

Sameinuðu þjóðanna, 2015; Lög um grunnskóla nr. 91/2008; Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2013) og ég vildi gera mitt besta til þess að stuðla að slíkri 

nálgun. Besta leiðin til þess að gera það var að vera með fjölbreytta kennsluhætti og 

fjölbreyttar kennsluaðferðir í skólastofunni sem hentuðu mér sjálfri ekki síður en 

nemendum, og með því að styðja við ólíka eiginleika nemenda og ólíkar námsaðferðir 

þeirra (Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2010; Ingvar Sigurgeirsson, 2013; 

Nieto, 2010). 

Ég var í fyrstu óviss um það hvaða leið væri best í slíkri vinnu en eftir að ég las 

bókina Nám fyrir alla (ártal) og ýmsar greinar um fjölbreytta nemendahópa og 

fjölbreyttar kennsluaðferðir ákvað ég að nota fjölgreindarkenninguna sem fræðilega 

bakgrunn til að byggja á. En í kenningunni er gert ráð fyrir því að allir búi yfir ólíkri 

samsetningu greinda sem nýtast þeim til þess að leysa verkefni og læra nýja færni og 

lögð er áhersla á virðingu fyrir fjölbreytileikanum og mismunandi aðferðir til þess að 

mæta nemendum (Armstrong, 2001 Gardner, 1998; Gardner, 2000). Samkvæmt 

fjölgreindarlistum ( Armstrong, 2001), þá voru sterkustu greinirnar mínar 

samskiptagreind og sjálfsþekkingargreind og ég nýtti þær þegar ég skipulagði 

kennsluhætti mína. Samkvæmt listunum þá voru sterkustu greindir nemenda minna á 

ólíkum sviðum og ég þurfti því að leggja upp með mismunandi aðferðir til þess að 

nálgast sama viðfangsefnið í kennslustundum. 

Ég notaði margar leiðir til þess að dýpka þekkingu nemenda og skilning á 

námsefninu og ég nálgaðist viðfangsefnið yfirleitt í gegnum það sem Gardner kallar 

frásagnarnálgun, fagurfræðilega nálgun eða reynslunálgun (Ingvar Sigurgeisson, 2013) 

en nemendur gerðu meðal annars veggspjöld, áhugasviðsverkefni, fóru í búðarleik og 

gerðu stuttmynd. Þessar ólíku nálganir hentuðu bæði mér og nemendum mínum og 

samræmdust hugleiðingum um fjölgreindir og fjölbreytta kennsluhætti. Með því að 

nota þessar fjölbreyttu leiðir var auðveldara fyrir mig að viðhalda áhuga nemenda á 
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námsefninu en samkvæmt Ingvari Sigurgeirssyni (2013) þá skiptir áhugi lykilmáli til þess 

að nemendur tileinki sér það sem þeir eru að fást við og sýni framfarir. 

Það sem mér fannst erfiðast við þessa nýju kennsluhætti var námsmatið. Ég hafði 

áhyggjur af því að ég væri ekki að fara yfir það námsefni sem lá fyrir og það hafði 

truflandi áhrif á mig að geta ekki lagt fram hefðbundið próf fyrir nemendur  

Ein ástæðan fyrir því að mér fannst erfitt að meta nemendur í lok skólaársins var sú 

að það er hefð fyrir því í skólanum að gefa einkunnir út frá niðurstöðum á prófum og 

könnunum og ef nemendur eru í sérnámsefni þá hefur einkunnin þeirra verið 

stjörnumerkt. Að lokum valdi ég að meta nemendur með raunfærnimati eða 

hefðbundnum prófum og námsmatið þeirra var lagt fram sem lokaeinkunn og umsögn 

eða einungis sem umsögn. Ég reyndi að vera meðvituð um mikilvægi þess að nota 

fjölbreyttar námsmatsaðferðir sem hjálpa nemendum að þroskast sem einstaklingar 

(Hafdís Guðjónsdóttir og Jóhanna Karlsdóttir, 2010; Gardner, 2000; Nieto, 2011) en mér 

fannst erfitt að finna réttu leiðina og ég þarf að vinna frekar með það. 

5.4 Fyrsta árið 

Fyrsta árið í námsverinu var viðburðaríkt, heilmikið þróunarstarf fór af stað um leið og 

skólaárið 2015-2016 byrjaði og uppbyggingunni er ekki lokið. Tilgangurinn var að allir 

nemendur skólans gætu nýtt sér það og að þeir sem sinntu námi sínu þar fengju 

námstilboð sem hentuðu styrkleikum þeirra. Raunin varð sú að yfirleitt voru það 

nemendur sem höfðu einhvers konar sérþarfir svo sem fötlun eða námserfiðleika sem 

sóttu tíma þar. Undir lok skólaársins voru þó fleiri nemendur farnir að nýta sér 

námsverið hvort sem það var til þess að vinna upp verkefni eða læra í ró og næði en 

þeir nemendur sem tóku þátt í rannsókninni töluðu einmitt um að rólegheitin væri það 

besta við námsverið. 

Námsverskennararnir voru jákvæðir gagnvart því að prófa nýjar leiðir í kennslu og 

þátttakendur í rannsókninni töluðu sérstaklega um að þeir hefðu meira rými til þess að 

sinna nemendum. Þeir töluðu einnig um námstilboðið sem ákveðinn nemandi fékk í 

námsverinu og töldu að fleiri nemendur skólans þyrftu slík tilboð en nemandanum var 

boðið upp á mikinn sveigjanleika og aðlögun eins og lagt er upp með í námsverum sem 

eru hugsuð sem lítið sérhæfð úrræði fyrir nemendur (Hallahan o.fl., 2014; Kleinert o.fl., 

2014; McAllister og Hadjir, 2013; Vannest o.fl., 2011). 

Þegar rannsóknargögnin eru skoðuð þá er ljóst að þróun á námsveri er stöðugt ferli 

þar sem aðstæðurnar eru sífellt að breytast í tenglsum við þarfir nemenda og 

kennarahópinn. Margt gott gerðist á fyrsta árinu en ennþá er langt í land og vinna þarf 
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með viðhorf skólasamfélagsins gagnvart því að námsver geti verið fyrir alla nemendur. 

Ennþá eru margir kennarar og nemendur sem líta á námsverið sem úrræði fyrir 

nemendur sem eiga við erfiðleika að stríða. Mikilvægt er að breyta þessu og stórt skref 

hefur verið stigið í áttina að námsveri fyrir alla en það þarf að halda áfram með vinnuna 

og skólasamfélagið þarf að móta sér stefnu um starfsemi námsversins og tilgang þess. 

Það sem ég tel að hafi haft neikvæð áhrif á þróunina er sú staðreynd að það var ekki 

kennari í öllum kennslustundum í námsverinu og því var ekki hægt að senda nemendur 

þangað þegar það hentaði. Til þess að námsverið nýtist eins og því var ætlað að gera í 

upphafi rannsóknar þá þarf að hafa kennara með fasta viðveru í öllum kennslustundum 

þar sem hann getur sinnt nemendum þegar þörf er á því. Ef sveigjanleikinn á að ráða 

ríkjum eins og Hallahan o.fl. (2014), Kleinert o.fl. (2015) og McAlister og Hadjr (2013) 

bentu á þá er þetta lykilatriði til þess að námsverið sé starfhæft. Þennan þátt ásamt 

mörgum öðrum þarf að endurskoða og skipuleggja betur næstu árin. 
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6 Lokaorð  

Í ritgerðinni fjallaði ég um starfendarannsókn sem ég gerði skólaárið 2015-2016. 

Viðfangsefni rannsóknarinnar var að skoða þróun mína sem fagaðila þegar ég stýrði 

uppbyggingu á námsveri í grunnskóla og reyndi að efla kennsluhætti mína. Ég þurfti 

meðal annars að afla mér upplýsinga um alþjóðlega samninga og lög og reglugerðir sem 

tengdust viðfangsefninu ásamt því að afla upplýsinga það hvers konar námsúrræði 

henta nemendum með sérþarfir. Þekkinguna á þessu reyndi ég að yfirfæra yfir í 

raunaðstæður í samvinnu við samstarfsfélaga mína. Megináhersla mín í gegnum ferlið 

var að námsverskennarar myndu bjóða nemendum upp á fjölbreytt námstilboð sem var 

byggt á styrkleikum þeirra og að námsverið yrði eftirsótt sem aðstaða fyrir alla 

nemendur skólans. Raunin varð sú að það voru aðallega nemendur með sérþarfir sem 

nýttu sér úrræðið og að vinna þurfi með viðhorf allra í skólasamfélaginu gagnvart 

námsverinu svo að fleiri nemendur geti nýtt sér það. Kennarar og starfsfólk sem 

tengdist námsverinu var jákvæð fyrir því að nálgast nemendur á óhefbundin hátt og 

samvinna mín við þá hafði góð áhrif á það hvernig okkur gekk að mæta nemendum 

skólans. Slík samvinna er lykilatriði fyrir áframhaldandi uppbyggingu á námsverinu og 

með henni aukast líkurnar á því að nemendum sé mætt út frá styrkleikum þeirra.  

Með rannsókninni reyndi ég einnig að bæta kennsluhætti mína en ég hafði 

styrkleika nemenda minna í huga við skipulagningu kennslunar. Með því að kortleggja 

færni þeirra ásamt því að kortleggja færni mína þá gat ég valið kennsluaðferðir sem 

hentuðu styrkleikum okkar allra. Það skipti einnig miklu máli að rödd nemenda fékk að 

heyrast og með því að fylla úr fjölgreindarlista með þeim, með því að láta þá svara 

spurningalista um námsverið og með því að vinna út frá áhugasviðum nemenda fengu 

þeir að hafa áhrif á námið sitt. 

Vinnan við uppbygginguna þetta fyrsta ár minnir mig á það þegar bóndinn reynir að 

bæta uppskeru sína. Hann plægir akurinn sinn og undirbýr jarðveginn fyrir sáningu líkt 

og ég gerði með því að afla mér þekkingar á undirstöðuatriðum menntunar fyrir alla. Því 

næst sáir bóndinn korninu eins og ég gerði þegar ég ræddi við námsverskennarana um 

þjónustuna við nemendur, þegar við settum upp TEACCH stofu og þegar ég fór í 

vettvangsheimsóknina.  Bóndinn vökvar akurinn og setur áburð á hann líkt og ég gerði 

þegar ég vann að því að efla kennsluhætti mína. Og undir lok sumarsins tekur bóndinn 

upp kornið, metur hversu góð uppskeran var og hugleiðir næstu skref, líkt og matið sem 

nemendur, námsverskennarar og ég „rannsakandinn“ gerðum í lok vetrar. Næsta vor 

byrjar bóndinn upp á nýtt, hann þarf að hafa minna fyrir því að undirbúa akurinn fyrir 
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sáningu heldur en árið áður og þannig var það einmitt með námsverið. Undirlagið var 

komið eftir fyrsta árið og því þurfti einungis að aðlaga starfsemi námsversins að nýjum 

nemendum og kennurum þegar næsta skólaár gekk í garð en ekki að byrja alveg á 

byrjuninni aftur. 

Vinnan við rannsóknina hafði jákvæð áhrif á faglega þróun mína. Hún veitti mér 

meira aðhald og verkfæri til þess að ígrunda starf mitt og það var gott að geta skrásett 

hugleiðingar mína varðandi uppbygginguna en það veitti mér ákveðna útrás. Töluvert 

álag var á mér þennan vetur og það var mikilvægt fyrir væntingar mínar og annarra 

gagnvart námsverinu að það væri haldið vel utan um starfsemina og rannsóknin hjálpað 

mér að gera það. Þau vinnubrögð sem ég tileinkaði mér við rannsókina munu koma til 

með að nýtast mér í framtíðinni og vonandi hafa góð áhrif á það hvernig starfsemi 

námsversins heldur áfram að þróast. Ég bý vel að þeim aðferðum sem ég prófaði í 

gegnum rannsóknarferlið og nemendur mínir munu njóta góðs af því á meðan ég vinn á 

þessum vettvangi. Vonandi hafa upplýsingarnar um kennsluhætti mína, hér fyrir ofan, 

þau áhrif á aðra kennara að þeir séu tilbúnir til að stíga út fyrir þægindarammann og 

prófa nýjar nálganir við námsefni. Fjölbreyttar nálganir á sama efninu geta verið mjög 

gagnlegar bæði fyrir kennara og nemendur ásamt því að þær brjóta upp hefðbundna 

töflukennslu. 

Eftir rannsóknarvinnuna er ég á þeirri skoðun að markviss ígrundun sé mikilvæg fyrir 

alla fagmenn en með því að gera starfendarannsókn getur fagmaðurinn fengið aukinn 

skilning á starfinu sínu ásamt því að hann gerir sér betur grein fyrir væntingum sínum 

gagnvart starfinu og það hefur jákvæð áhrif á starfshætti hans. 
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Viðauki A:Samningur vegna rannsóknar 

xxxxxxxxxxxxxxxx       25.janúar 2016 

 

Vegna meistararannsóknar Sigrúnar Sigurðardóttur í uppeldis-og menntunarfræði með 

áherslu á sérkennslufræði M.Ed. Aðalleiðbeinandi hennar er Hafdís Guðjónsdóttir 

prófessor við Háskóla Íslands en hún er jafnframt ábyrgðarmaður rannsóknarinnar. 

Undirritaðir eru samþykkir að hefja samstarf sem felur í sér eftirtalið: 

Frá október 2015 þar til haustið 2016 mun Sigrún gera meistaraverkefni sitt sem er 

starfendarannsókn. Sigrún rannsakar því fyrst og fremst vinnubrögð sín þegar hún þróar 

starfsemi í námsveri grunnskóla, þar sem boðið er uppá fjölbreytt námstilboð fyrir alla 

nemendur sem byggir á auðlindum þeirra. 

Megingagnaöflun fer fram á vorönn 2016. Tekin verða rýnihópaviðtöl við hóp kennara 

ásamt því að þeir kennarar sem starfa innan námsversins munu fylla út spurningalista til 

þess að finna hvar styrkleikar þeirra liggja. Einnig verða lagðir fram tvenns konar 

spurningalistar fyrir nemendur. Annars vegar þar sem styrkleikar þeirra eru metnir og 

hins vegar þar sem þeir meta starfshætti Sigrúnar í byrjun vorannar og í lok hennar. 

Sigrún mun einnig ræða óformlega við nemendur og starfsmenn skólans, fá hugmyndir 

að fjölbreyttum kennslugögnum, fara í vettvangsheimsókn, taka myndir og fleira, þá 

mun hún hugsanlega nota önnur gögn sem tengjast starfi hennar sem umsjónarmaður 

viðbótarþjónustu. 

Sigrún fær launað leyfi frá vinnu hluta úr degi og/eða nokkra daga yfir árið, til þess að 

sinna rannsóknarvinnu sinni. Þessar stundir/þessir dagar verða notaðir til dæmis í 

leiðsagnafundi, staðlotur, fyrirlestra og vettvangsheimsóknir. Í staðinn mun skólinn fá 

meistaraverkefni Sigrúnar afhent sér að kostnaðarlausu þegar hún hefur útskrifast úr 

meistaranámi sínu. 

Bréf um rannsóknina vera send foreldrum þeirra barna sem taka þátt og beðið verður 

um leyfi fyrir þátttöku þeirra, þar koma fram upplýsingar um að trúnaði sé heitið og 

ekkert sem tengist nemendum verði birt, nema með samþykki þeirra og foreldranna. 

Þeir kennarar sem verða þátttakendur munu einnig veita upplýst samþykki sitt. Í 

rannsókninni verður farið með allar upplýsingar sem trúnaðarmál og það sem notað 

verður til birtingar verður ekki hægt að rekja til ákveðinna persóna. Nafn skólans verður 

aðeins nefnt ef stjórnendur og kennarar skólans telja sig hafa hag af því. Ef verkefnið 
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verður kynnt á öðrum vettvangi en á málþingi meistaranema þá verða skólastjórnendur 

og starfsmenn skólans að veita samþykki sitt. 

 

____________________________________________ 

Skólastjóri 

 

____________________________________________ 

Sigrún Sigurðardóttir meistaranemi í uppeldis-og menntunarfræði með áherslu á 

sérkennslufræði.M.Ed.  
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Viðauki Á: Foreldrabréf 

Kæru foreldrar og forráðamenn       2.mars 2016 

Ég vinn þessa dagana að meistaraprófsverkefni mínu í sérkennslufræðum við 

Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Sú rannsóknaraðferð sem ég nota er svokölluð 

starfendarannsókn en með henni rannsakar fagmaðurinn sjálfan sig. Markmið rannsóknarinnar 

er að skoða hvernig mér gengur að byggja upp námsver í skólanum, hvernig ég get komið til 

móts námsþarfir nemenda minna með fjölbreyttum kennsluaðferðum og að skoða það hvernig 

ég þróast sem fagmaður í þessari vinnu. 

Mig langar til þess að leggja tvenns konar spurningalista fyrir nemendur mína.  

Annars vegar spurningalista sem er byggður á fjölgreindakenningu Howard Gardner þar sem ég 

reyni að finna hvernig námsaðferðir henta styrkleikum þeirra. Þessir listar verður merktur með 

nafni nemandans en í meistaraprófsverkefninu sjálfu verða nemendur með dulnefni ef notuð 

eruð svör þeirra. 

Og hins vegar spurningalista þar sem spurðar eru eftirfarandi spurninga: 

 Hvernig finnst þér best að læra? 

 Hvernig aðstoð finnst þér best að fá? 

 Hvernig myndir þú vilja hafa kennslustundirnar í námsverinu? 

 Hvað finnst þér gott við námsverið? 

 Hvað finnst þér vanta í námsverið? 

Nemendur munu fá blað með spurningunum á sem þau svara, þau setja blaðið svo í innsiglaðan 

kassa sem ég opna þegar allir þátttakendur eru búnir að svara. Svörin verða nafnlaus og ekki 

verður hægt að rekja þau til einstakra nemenda. 

Eins og áður sagði koma nöfn nemenda hvergi fram, ef ég nota svör þeirra munu þau fá 

dulnefni og nafn skólans mun ekki heldur koma fram í verkefninu. Markmiðið með 

spurningalistunum er ekki að rannsaka nemendurna sjálfa heldur að gefa þeim færi á að koma 

sínum skoðunum á framfæri varðandi þróun á námsverinu og fá að heyra hvernig þau vilji að 

starfsemi námversins sé. 

Ég þarf að fá leyfi ykkar til þess að leggja þessa spurningalista fyrir og ég lít svo á að ef þið 

svarið mér ekki þá samþykkið þið að börn ykkar taki þátt. Ef þið viljið hins vegar ekki að þau 

verði þátttakendur þá vil ég að þið sendið mér póst á netfangið sis4@hi.is eða hafið samband í 

síma xxx-xxxx í síðastalagi sunnudaginn 6.mars 2016. 

Kær kveðja  

Sigrún Sigurðardóttir þroskaþjálfi og meistaraprófsnemi. 
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Viðauki B: Spurningalisti fyrir nemendur 

Þessar spurningar verða lesnar upp. Vinsamlega svarið þeim skriflega á 

þetta blað, brjótið það saman og setjið í innsiglaðan kassa á 

kennararborðinu. 

 

 Hvernig finnst þér best að læra? 

 

 

 

 Hvernig aðstoð finnst þér best að fá? 

 

 

 

 Hvernig myndir þú vilja hafa kennslustundirnar í námsverinu? 

 

 

 

 Hvað finnst þér gott við námsverið? 

 

 

 

 Hvað finnst þér vanta í námsverið? 
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