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Formáli 

Ritgerðin er meistaraprófsverkefni til fullnaðar M.Ed. – gráðu í uppeldis- og menntunarfræði við 

Háskóla Íslands, Menntavísindasviði, með áherslu á sérkennslu. Vægi ritgerðarinnar er 20 

einingar.  

 

Ritgerðin er starfendarannsókn þar sem ég skoða starfshætti mína og áherslur í sérkennslu yfir 

fimm ára tímabil. Ég skoða hvernig mér tókst að koma til móts við námsþarfir nemanda míns, 

hvað gekk vel og hvað hefði mátt fara betur, út frá þeirri þekkingu og reynslu sem ég hef öðlast í 

framhaldsnámi mínu og kennslu.  

Leiðbeinandi minn var Erla Kristjánsdóttir lektor við Háskóla Íslands og sérfræðingur var 

Hólmfríður Árnadóttir talmeinafræðingur og aðjúnkt í sérkennslufræðum við HÍ. 

 

Ég vil þakka Erlu Kristjánsdóttur, Hafþóri Guðjónssyni dósent við HÍ og Hafdísi Guðjónsdóttur 

dósent við HÍ fyrir að mæta mér á þekkingarstigi mínu og leyfa mér að læra eins og mér finnst 

best innan ramma akademíunnar. Þá vil ég þakka Dóru Bjarnason prófessor við HÍ fyrir að sá hjá 

mér litlu fræi skóla án aðgreiningar sem óx og dafnaði allan námsferilinn. Samstarfsfólki mínu, 

nemendum og vinum þakka ég bein og óbein áhrif á starfsþróun mína. Ég þakka Jóhönnu 

Gestsdóttur kennara og Kristjáni Sigurðssyni forstöðumanni góðar umræður og pælingar sem við 

áttum vorkvöldin löng og höfðu mikil áhrif á mig og mótuðu fagmennsku mína. Hólmfríði 

Árnadóttur vil ég þakka uppörvun og góð ráð við gerð ritgerðarinnar. Systur minni Jóhönnu 

Guðrúnu Guðjónsdóttur guðfræðingi og félagsráðgjafa vil ég þakka góðar ábendingar, umræður 

og hvatningu á meðan á úrvinnslu gagna stóð og ritun verkefnisins. Síðast en ekki síst vil ég 

þakka eiginmanni mínum og sonum stuðninginn en þeir sýndu þessari vinnu minni mikinn 

skilning og héldu heimilislífinu í föstum skorðum þrátt fyrir að hellisbúinn, ég, sæti fyrir framan 

tölvuna sólahringunum saman og skrifaði. 
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Útdráttur 

Í ritgerðinni lýsi ég eigin rannsókn á starfi mínu sem sérkennari nemanda með sértæka 

námserfiðleika. Rannsóknin er unnin með aðferðum starfendarannsókna og ná gögn 

rannsóknarinnar yfir fimm ára tímabil. 

 

Markmið rannsóknarinnar er að skoða hvað tókst vel og hvað tókst miður í starfi mínu með 

menntastefnu skóla án aðgreiningar (e.inclusion) í huga og kenningum rússneska sálfræðingsins 

og kennarans L. S. Vygotsky um þroskasvæði barna.  

 

Úrvinnsla gagna spannar tvö ár og er unninn í anda hugsmíðihyggjunnar þar sem ég máta stöðugt 

fyrri reynslu við nýja þekkingu og skoða út frá mismunandi sjónarhornum. Starfskenning mín 

mótaðist og þróaðist allan ferilinn. 

 

Niðurstöður rannsóknarinnar eru þær að þegar ég viðurkenndi fyrir sjálfri mér að þrátt fyrir 

fagleg vinnubrögð og verkefnagerð myndi frekari lestrarkennsla ekki skila miklum árangri fyrir 

nemanda minn fór ég að einblína á hæfileika hans í stað veikleika og komst að því að mikilvægt 

væri að koma okkur úr viðjum sérkennslunnar og byrja að móta kennsluhætti sem gerðu honum 

kleift að vinna viðfangsefni bekkjarins við hlið félaga sinna. Mótun nýrra kennsluhátta krefst 

breytinga ekki bara hjá mér heldur öllu skólakerfinu en best er þó að byrja á sjálfum sér.  
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Abstrakt 

This paper describes a self study of my work as special educator of a student with learning 

disabilities. The study was performed using the method of action research and the research data 

spans a five year period.   

 

The purpose of the study is to review what worked well and what did not work as well in my 

work based on inclusive education and on L. S. Vygotsky´s theory of children´s zone proximal 

development.  

 

The analysis of the data took two years and was done according to the cognitive theory where 

previous experience was constantly measured against new knowledge and viewed from different 

angles. My professional working theory was formed and developed through the analytical 

process. 

 

I came to the conclusion that when I admitted to myself that although my projects where based 

on pedagogic and my work was very professional my student didn’t show the development in 

reading and writing as I was hoping for. When I focused on my student’s ability instead of 

disability I saw the school system through his eyes and realized that it needs change. I had to 

change my methods if he was to be able to study with his classmates. This new standpoint was 

very deliberating for me and I realized that to make changes I had to begin with myself trying to 

influence others with me.  
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1. Inngangur 

Sjö ára gömul ætlaði ég að verða kennari. Þá kenndi ég litla bróður lestur með góðum árangri. 

Alla grunnskólagöngu mína skoðaði ég kennara gagnrýnið og lagði mat á það hver væri góður 

kennari og hver slæmur. Ég komst að því við lok grunnskóla að góður kennari væri sá sem kynni 

að hlusta og léti sér annt um nemendur sína.  

 Ég byrjaði í framhaldsskóla árið 1983 ásamt fjórum góðum vinkonum. Þær hættu eftir 

tveggja ára nám og sögðust miklu frekar vilja læra „í skóla lífsins“ heldur en lokaðar innan grárra 

veggja skólahússins bograndi yfir bókum og efni sem tengdist á engan hátt líðandi stundu. „Ég er 

að læra svo margt í bankanum. Ég er til dæmis að læra á tölvu. Ekki er skólinn að kenna mér 

það,“ sagði ein þeirra.  

 Upplifun vinkvenna minna á skólagöngunni mótaði hugmyndir mínar um skólann. 

Nemendahópurinn á að vera fjölbreyttur og taka á tillit til mismunandi hæfileika þeirra. Skólinn á 

að vera staður þar sem nemendum líður vel í starfi sem reynir á vitsmuni þeirra. Börn eiga að 

hlakka til að fara í skóla. Einhvern tímann á skólagöngunni á hvert barn að upplifa að sérstakur 

hæfileiki þess fær að njóta sín. Það á að upplifa sitt  „Yes!“ augnablik. Nemendur eiga að fá 

tækifæri til að skoða, gagnrýna, spyrja spurninga og nema hver af öðrum og þeir eiga að vera 

með í ráðum þegar verið er að ákveða nám þeirra. Kennarinn er fagmaðurinn, sá sem finnur réttu 

verkfærin og vinnubrögðin til að virkja og efla eðlislæga forvitni nemandans.  

 Ég hóf nám við Kennaraháskóla Íslands að loknu stúdentsprófi árið 1987. Langþráðu 

takmarki var náð. Loksins myndi ég að læra að vera kennari. Vonbrigðin urðu mikil. Áhersla var 

lögð á hið akademíska nám og umræðan um kennarann í starfi var vægast sagt mjög lítil. 

Reynslan átti að kenna mér að kenna.  

 Eftir útskrift 1990 kenndi ég í tíu ár við fimmhundruð barna grunnskóla og hlaut þar góða 

leiðsögn samkennara minna sem lögðu áherslu á fjölbreytta kennsluhætti þar sem nemandinn var 

í fyrirrúmi. Þá flutti ég mig um set og hóf kennslu við lítinn sveitaskóla sem umsjónarkennari 

yngstu deildar og tók að mér sérkennslu. 

Eftir rúmlega þriggja ára starf sem sérkennari varð kúvending í starfsþróun minni. Í stað þess 

að horfa á frávik einstaklingsins sem vandamál fór ég að skoða þær hindranir sem urðu á vegi 



 9 

nemanda míns og stuðluðu að því að fatla hann meira en fötlunin sjálf. Ég vildi læra meira og 

sótti um framhaldsnám í sérkennslu við Kennaraháskóla Íslands.  

Þegar ég hóf vinnu mína við meistaraprófs-ritgerðina ætlaði ég að kynna þær 

lestrarkennsluaðferðir sem ég þróaði í sérkennslunni en Erla Kristjánsdóttir leiðbeinandi minn 

hvatti mig til þess að skoða starfshætti mína og viðhorf með aðferðum starfendarannsókna. Í 

starfendarannsókn er rannsakandinn að rannsaka sjálfan sig. Til þess að það sé gerlegt verður 

hann að vera búinn að gera sér góða grein fyrir eigin starfskenningu og þeim gildum sem hann 

aðhyllist. Til þess að finna mína starfskenningu studdist ég við amboð faglegrar starfskenningar 

(Dalmau og  Hafdís Guðjónsdóttir, 2002; Hafdís Guðjónsdóttir, 2004). Amboðin eru þrjú : 1) 

Framkvæmd (hvað geri ég?) 2) Fræðileg rök (hvernig skil ég?) og 3) Siðfræðileg rök (hvers 

vegna geri ég?) og skráði ég hjá mér tengslin milli eigin framkvæmdar, þekkingar og viðhorfa út 

frá spurningunum sem fylgja þeim. Með því að setja vinnu mína inn í þennan ramma og svara 

spurningunum átti ég auðveldara með að staðsetja mig og skilgreina starf mitt. Það hjálpaði líka 

til að ég sat námskeiðið, Vinna með fjölbreyttar þarfir einstaklinga og hópa, í 

Kennaraháskólanum undir stjórn Hafdísar Guðjónsdóttur dósent í maí 2007 og þurfti þá meðal 

annars að skilgreina eigin starfskenningu. Ég var líka í námskeiði um starfendarannsóknir á 

vorönn 2009 undir stjórn hennar og Hafþórs Guðjónssonar dósent og náði þá fótfestu í 

rannsóknaraðferðinni.  

Rannsóknarferillinn spannar tvö ár, þar sem ég horfi til baka, rifja upp sérkennsluna mína og 

ber saman við fræðin. Hann er unninn í anda hugsmíðihyggjunnar þar sem ég máta stöðugt fyrri 

reynslu við nýja þekkingu og skoða út frá mismunandi sjónarhornum. Starfskenning mín var að 

mótast og þróast allan ferilinn. Því kannaðist ég við mig á nokkrum stöðum í grein Hafþórs 

Guðjónssonar (2007a), Að kenna í ljósi fræða og rannsókna, sérstaklega þegar ég lenti í togstreitu 

við það sem ég hafði þegar numið og ákveðið að væri satt og rétt meðal annars út frá reynslu og 

þess sem ég síðar las í rannsóknum. Hafþór vitnar í Korthagen (1999) og félaga sem vara við því 

að fræðum sé hellt yfir kennaranema (í mínu tilfelli sérkennaranema) heldur séu til tvenns konar 

fræði:  

Fræði (með stóru F-i) og fræði (með litlu f-i). Fræðin með stóru F-i eru 

sérfræðiþekkingin, sú þekking og þau viðhorf sem rekja má til rannsókna og 

fræðimennsku. Fræðin með litlu f-i eru afurð kennaranemans, hugmyndir sem 

hann skapar með sjálfum sér út frá eigin reynslu og af samskiptum við annað 
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fólk, í návígi við raunverulegt skólastarf, en líka (þegar best lætur) í návígi við 

Fræðin (með stóru F-i) (Hafþór Guðjónsson, 2007a bls. 49).  

 

Þann tíma sem ég kenndi sérkennslu var ég að nema ný fræði. Ég þurfti því stanslaust að vera að 

máta þau, Fræðin (með stóru F-i) við það sem ég var að glíma við, fræðin (með litlu f-i). Það var 

mjög skemmtilegt að fá tækifæri til að velta fyrir sér hlutum sem manni áður þóttu svo sjálfsagðir 

eins og: „Af hverju kenni ég þetta námsefni?“ „Af hverju eru þessi markmið í aðalnámskrá en 

ekki einhver önnur?“ „Er skólastofnunin að sinna sínu hlutverki sem uppfræðari?“ „Hvað er 

nám?“ „Hvað er menntun?“  

Vistkerfislíkan Bronfenbrenner (1977) sýnir tengsl einstaklings og umhverfisins. 

Bronfenbrenner skiptir umhverfi einstaklingsins í fjögur lög eða kerfi, míkró- mesó-, exó- og 

makrókerfi. Í míkrókerfinu, eða hversdagssviðunum, eru þættir sem eru næstir einstaklingnum til 

dæmis fjölskyldan eða nánasta umhverfi. Mesókerfið samanstendur af tengslum og/eða 

samskiptum á milli hversdagssviðanna t.d. samstarf heimilis og skóla. Exó kerfið er 

stofnanauppbygging samfélagsins, t.d. skólakerfið, fjölmiðlar og stoðnet fjölskyldunnar. Í 

makrókerfinu býr meðal annars þjóðmenningin, stjórnkerfi, efnahagslíf, lífsviðhorf, gildi og siðir. 

Í ysta kerfinu (makró-) er mörkuð stefna um skóla án aðgreiningar sem hefur svo áhrif á öll hin 

kerfin. Rannsóknin mín liggur í innsta kerfinu, á míkró-svæðinu þar sem ég skoða mig og nánasta 

umhverfi mitt, einkum samstarf mitt við aðra kennara, fræðimenn og samskipti mín við 

nemendur.  

Ritgerðin skiptist í sex kafla. Fyrsti kaflinn er inngangur. Annar kafli, fræðilegi hlutinn, 

skiptist í fjóra undirkafla. Fyrst fjalla ég um hugmyndir manna um menntun og nám einkum 

vegna þess að þegar ég fór að íhuga starf mitt varð ég að setja það niður fyrir mér hvers vegna 

námskráin, sem er mitt vinnuplagg, er eins og hún er. Þegar maður er að vinna með nemendum í 

sérkennslu kemur það iðulega fyrir að maður spyr sig „Hvers vegna þurfa þeir að læra þetta?“ 

Það er nauðsynlegt að velta því fyrir sér þó það sé kannski ómögulegt að finna eitt ákveðið svar 

við þeirri spurningu. Þá fjalla ég um menntastefnuna skóla án aðgreiningar en sú hugmyndafræði 

hefur verið rauði þráðurinn í námi mínu og hef ég stanslaust verið að máta hana við starfshætti 

mína og vinnuumhverfi. Í þriðja lagi fjalla ég um þær mótsagnir sem maður verður var við í 

sérkennslu. Þegar ég hóf störf að nýju eftir námsleyfi, árið 2008, fannst mér áberandi hversu 

margar mótsagnir eru í kennslu og varð að skilgreina þær fyrir mér. Þar sem ég er meðal annars 
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að rannsaka starfshætti mína og vinnubrögð fjalla ég í fjórða lagi um fjölbreytta kennsluhætti og 

opinn skóla. Í þriðja kafla greini ég svo frá aðferðafræði starfendarannsókna og í fjórða kafla 

útskýri ég hvernig ég fór að því að greina gögnin. Fimmti kafli er svo úrvinnsla gagna, upplifun 

mín í starfi og samskipti við nemanda minn í sérkennslu. Í sjötta kafla dreg ég saman helstu 

niðurstöður og set niður það sem mér finnst helst standa uppúr að rannsókn lokinni.  

 Ég rannsaka starf mitt sem sérkennari nemanda með sértæka námserfiðleika yfir fimm ára 

tímabil. Fyrstu árin vann ég með nemanda mínum í anda þess sem ég þekkti. Ég hafði kynnst 

hugmyndum um einstaklingsmiðaða kennslu og taldi mig koma sem best til móts við námsþarfir 

nemanda míns þar sem við værum tvo ein í ró og næði í sérkennslustofunni. Síðar fór ég að 

spyrja mig spurninga út í kerfið og stofnunina og hvort ég væri að vinna að því sem yrði nemanda 

mínum fyrir bestu. Ég fór að skoða vinnubrögð mín út frá stefnunni um skóla án aðgreiningar. 

Ég vildi styrkja stöðu nemanda míns þannig að hann yrði virkur þátttakandi í þeim 

viðfangsefnum sem bekkurinn var að fást við þá og þá stundina.  

Markmið rannsóknarinnar er að skoða hvað tókst vel og hvað tókst síður í starfi mínu út frá 

starfskenningu minni (sjá kafla 3.1.1) og gildum (sbr. hugmyndir mínar um skólann hér á undan).  

Rannsóknarspurningar sem lagt var upp með eru: 

Hvað gerði ég? 

 Hvers vegna? 

 Hvað get ég lært af því? 
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2. Fræðilegt samhengi  

2.1.  Menntun og nám 

Í 29. grein grunnskólalaga (Lög um grunnskóla  nr. 91 2008) segir að skólar eigi að gefa út 

skólanámskrá og starfsáætlun. Í kaflanum hér á eftir mun ég fjalla um hugmyndir manna um 

menntun og nám og námskrárgerð. Í kennslu er óhjákvæmilegt annað en velta því fyrir sér hvað 

sé menntun og nám þegar við semjum skólanámskrá og ákveðum kennsluhætti.  

2.1.1.  Hugmyndir manna um menntun.  

Í bók sinni, The Educated Mind : How Cognitive Tools Shape our Understanding, fjallar 

heimspekingurinn Kieran Egan (1942-) um þrjár kenningar sem einkum hafa verið ríkjandi í 

hugmyndum manna um menntun (Egan, 1998).  

 Fyrst nefnir hann kenninguna um þjóðnýtingu (e. socialization) eða þörf samfélagsins fyrir 

ákveðna þekkingu einstaklingsins. Samfélagið kallar á ákveðna þekkingu og skólinn er stofnun 

sem á að sjá til þess að nemendur verði færir á þeim sviðum sem samfélagið þarfnast til að ríkja 

og dafna. Þessi kenning endurspeglast í skólakerfinu í formi krafna um tæknivæðingu og 

aukinnar sóknar á námsbrautir sem talið er að henti vinnumarkaðnum í það og það skiptið.  

Þá gerir Egan grein fyrir áhrifum Platós á menntastefnu skólans og telur að viðfangsefni í 

námskrá endurspegli áherslur hans um að huglæg þekking sé hin æðsta þekking. Þess vegna 

setjum við í námskrá viðfangsefni eins og deilingu, algebru, fornsögur og ýmislegt annað sem 

nemendur sjá engan tilgang í að læra en við réttlætum með því að telja þau hafa mikið 

menntagildi. Plató taldi að menntun ætti að þjóna samfélaginu. Þeir sem væru góðir á bókina ættu 

að tileinka sér akademískan hugsunarhátt og þróa með sér færni í huglægri þekkingu. Þeir sem 

væru sterkir á verknámssviði ættu að læra iðn sem kæmi samfélaginu til góða. Hin huglæga 

(abstrakt) þekking þótti leiða manninn á æðra svið hugsunar.  

Þriðja kenningin sem Egan fjallar um er sjónarhorn Rousseau (1712-1788) á menntun sem 

skoðar menntunina út frá einstaklingnum og hvernig hann hefur áhrif á þekkingarleit sína. Lögð 

er áhersla á að skoða gaumgæfilega niðurstöður reynsluvísindalegra (empíriskra) rannsókna á 

börnum og hvernig þau læra. Út frá þeim niðurstöðum er kennsla og vinnubrögð skipulögð. Í 

bókinni Emile leggur Rousseau (1911) áherslu á að nemandi öðlist þekkingu út frá því umhverfi 

sem hann er í og hlutverk leiðbeinandans (kennarans) er að dýpka þá þekkingu þegar við á. 
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Nemandinn á að læra af reynslunni ekki upp úr námsbókum (Egan, 1998). Nemandi á að fá frelsi 

í þekkingarleit sinni (Rousseau, 1911 ; í Walker, 1997). 

Egan spyr sig hvort þessar þrjár ofangreindar kenningar um menntun stangist svo á að þær 

standi skólastarfi fyrir þrifum. Hann leggur til að við reynum að móta námskrá og kennslu eftir 

þekkingarleið hugans og leggur áherslu á mikilvægi tungumálsins til að móta hugsun og 

skynsemi mannsins. Börn eigi að læra fjölbreytt tungutak til að orða hugmyndir, hugsanir og 

tilfinningar. Hann segir ennfremur að kennari eigi að nýta sér viðfangsefni aðalnámskrár sem 

sagnabrunn. Hann eigi að leiða nemendur áfram í fróðleiksfýsn sinni með sögum, umræðum og 

virkri þátttöku þeirra í námi sínu. Þá um leið geta nemendur tileinkað sér viðfangsefnið út frá 

eigin forsendum, bætt við og spurt gagnrýnna spurninga, allt eftir bakgrunni hvers einstaklings. 

Með þessari aðferð telur Egan að hægt sé að sameina kenningarnar þrjár um menntun (Egan, 

2003). 

Samtímamaður Egans og heimspekingurinn Páll Skúlason (1945-) telur að menntun sé þroski 

og skólar eigi að vera leið til þroska. Með þroska á hann við vöxt eða fullkomnun þeirra 

eiginleika sem eru mönnum eðlislægir. „Að menntast er að verða meira maður – ekki meiri 

maður – í þeim skilningi að þær gáfur eða eiginleikar sem gera manninn mennskan fái notið sín, 

vaxi og dafni eðlilega“ (Páll Skúlason, 1987 bls. 305). 

2.1.2.  Hugmyndir manna um nám. 

Bandaríski heimspekingurinn John Dewey (1859-1952) taldi nám byggjast á athöfn. Skólinn á að 

vera lifandi samfélag þar sem barnið er virkur þátttakandi. Það skapar þekkingu út frá reynslu 

sem hefur tilgang og er mikilvægt í huga þess. Dewey bendir á að hver reynsla lifir áfram í nýrri 

reynslu. Þess vegna er aðalvandi skólastarfs sem byggir á reynslunni sá að velja þá tegund 

athafna sem lifa á frjóan og skapandi hátt í síðari reynslu. Kennari verður að hagnýta umhverfi 

nemandans til að byggja upp reynslu sem er einhvers virði (Dewey, 1938). Hann verður að vera 

dómbær á hvaða viðhorf stuðla í raun og veru að áframhaldandi þroska og hver hamla gegn 

honum. Þar að auki verður hann að hafa skilning sem gefur honum hugmynd um það sem er í 

raun og veru að gerast innra með þeim sem eru að læra (Dewey, 1933). 

 Bandaríski sálfræðingurinn Jerome S. Bruner (1915-) telur að menntun byggist á því hvernig 

einstaklingurinn upplifir sig í námi. Það skipti máli að hann geti tengt viðfangsefnið við 

raunveruleikann og tengt sjálfan sig við verkið og að hann geti samsamað nám sitt við menningu 
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sína. Þegar einstaklingurinn lærir, miðlar og þróar áfram menntun sína telur Bruner að um sé að 

ræða eiginlegt nám. Einstaklingurinn verður að hafa menningarlegan bakgrunn til að geta túlkað 

það sem sagt er (Bruner, 1996). 

Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934) var rússneskur sálfræðingur og kennari. Hann fæddist 

árið 1896 í Orsha í Hvíta-Rússlandi næst elstur átta systkina. Fljótlega var ljóst að hann var 

eldklár og útskrifaðist hann úr lögfræði 1917. Sama ár útskrifaðist hann frá Shaniavsky Peoples's 

University þar sem hann nam bókmenntir, listir, heimspeki og sálfræði. Á sinni stuttu starfsæfi 

setti hann fram athyglisverðar hugmyndir um samband náms og þroska en sökum stefnu 

stjórnvalda í Rússlandi urðu þær ekki kunnar í Evrópu fyrr en á sjötta áratug tuttugustu aldar 

(Berk og  Winsler, 1995).  

Vygotsky fjallaði meðal annars um tengsl máls og hugsunar. Þegar barn er að vinna ákveðið 

verkefni á það auðveldara með að tileinka sér námið, gera það að sínu, ef það fær tækifæri til að 

ræða við aðra manneskju. Sú manneskja getur verið einhver fullorðinn eða félagi barnsins sem 

hefur yfirgripsmeiri þekkingu á efninu. Hugsun barnsins og hegðun endurspeglar þann 

menningarheim sem það býr við. Þegar barnið fær þannig tækifæri til að tala sig áfram að lausn 

verkefnisins verður þekking þess menningarlega hlaðin og umræðan hluti af hugsun barnsins. 

Þegar barn hefur tileinkað sér megininntak umræðunnar getur  það notað hana til að leiða sig 

áfram í eigin athöfnum og til að ná færni á eigin forsendum (van der Veer og  Valsiner, 1991). 

Samkvæmt Vygotsky ([1930-1935] 1978) er þroski flókið gagnverkandi (díalektískt) ferli þar 

sem saman fléttast ytri og innri þættir. Hann greinir á milli hugtaksins „maturation“ (sem þýtt 

hefur verið þroskun á íslensku) sem byggir beinlínis á þroska taugakerfisins annars vegar, og 

hugtaksins „development“ (sem á íslensku er ýmist þýtt með hugtakinu þróun eða þroski í víðari 

merkingu en átt er við með líffræðilegum þroska) hins vegar sem byggist á samspili náms og 

þroska. Hann leggur áherslu á hlutverk náms í þroska eða þróunarferli barnsins (Lev Semenovich 

Vygotsky, [1930-1935] 1978; í Þuríður Jóhannsdóttir, 2001). Í því samhengi býr hann til 

hugtakið „zone of proximal development“ sem hefur verið þýtt sem þroskasvæðið á íslensku en 

það er: 

 

...munurinn á milli þess þroskastigs sem barnið greinist á þegar það er látið fást við lausn 

vandamála eitt og sjálfstætt og mögulegs þroskastigs sem greinist hjá barninu þegar það 
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leysir vandamál með hjálp fullorðins eða í samvinnu við duglegri félaga (Lev 

Semenovich Vygotsky, [1930-1935] 1978; ísl. þýð. Þuríður Jóhannsdóttir, 2001) 

 

Virkni þroskasvæðisins er hægt að líkja við blómhnappa sem eru í þann veginn að springa út; búa 

þarf til réttu aðstæðurnar til að þeir þroskist sem best (Meyvant Þórólfsson, 2003). 

Vygotsky taldi mjög mikilvægt í kennslu barna með fötlun að efla félagsleg samskipti þeirra 

við fullorðna og jafningja. Hann telur að nám barna með sérþarfir eigi að hafa sömu markmið og 

annarra barna. Stundum eigi það við að breyta leiðunum að markmiðunum en hin almenna 

nálgun ætti að vera sú sama.  

Vygotsky var á móti því að einangra einstaklinginn frá öðrum sökum skerðingar hans (Lev 

Semenovich Vygotsky, 1993). Hann taldi að sérkennsluherbergi sköpuðu ákveðna menningu með 

ólíka áherslu á félagsleg samskipti og hegðunarvæntingar, og myndu þar af leiðandi draga úr 

þroska (sbr. skilgreiningu hans á þroskasvæðinu hér á undan). Veikleikar barnanna munu 

styrkjast með tímanum, ef þeir þá einhvern tíma breytast, með athöfnum sem byggja á reynslu 

þeirra og þroska (Berk og  Winsler, 1995). Bruner og Vygotsky kölluðu athafnirnar scaffolding 

sem ýmist hefur verið þýtt sem stoðir eða vinnupallar á íslensku og vísa til þess stuðnings sem 

nemandinn þarf til að komast ofar á þroskasvæði sitt og gera honum kleift að vinna verk sem 

annars væri honum ómögulegt. Stoðirnar eru ekki ætlaðar til að gera viðfangsefni nemandans 

auðveldari heldur að veita honum stuðning til að takast á við þau og ná árangri (Berk og  Winsler, 

1995; Bodrova og  Leong, 1998; Meyvant Þórólfsson, 2003; Rúnar Sigþórsson, 2003). Sem dæmi 

má nefna að ef nemandi á í erfiðleikum með að setja upp deilingardæmi á hefðbundinn hátt fær 

hann vasareikni sér til stuðnings og lærir að nýta sér það tæki til að bjarga sér í stærðfræði.  

Vygotsky meðhöndlaði þroskaferil barns sem einstakan í hverju tilfelli, hvort sem um frávik í 

þroska var að ræða eða ekki. Hann skoðaði þroska í eðli sínu sem eigindlegan, ekki sem þrep á 

þroskaskala. Hann hélt því fram að börn með þroskafrávik litu á sig sem heila manneskju 

(Vygotsky, 1993). 

Vygotsky lagði áherslu á að kennarar hlustuðu eftir því hvar barnið væri statt á þroskasvæði 

sínu og veldu af nákvæmni athafnir og viðfangsefni sem stuðluðu að því að örva barnið til aukins 

þroska (Wertsch og  Rogoff, 1984). Þegar leiðbeinandi grípur inní athafnir barnsins og spyr 

spurninga, sem krefjast ígrundunar, leiðir það til þess að barn fer að hugsa um eigin hugsun. Þá 
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fær barnið tækifæri til að færa rök fyrir athöfn sinni og gerir það betur meðvitað um eigin hugsun 

og þekkingu (Berk og  Winsler, 1995). 

2.1.3.  Námskrá í skólastarfi. 

Samkvæmt 29. gr. grunnskólalaga (Lög um grunnskóla  nr. 91 2008) á hver skóli að gefa út 

skólanámskrá og starfsáætlun. Skólastjóri er ábyrgur fyrir gerð þeirra og á að semja þær í samráði 

við kennara. Skólanámskrá er nánari útfærsla á aðalnámskrá grunnskóla um markmið, inntak 

náms og námsmat, starfshætti og mat á árangri og gæðum skólastarfs. Skólanámskrá á að taka 

mið af sérstöðu grunnskóla og aðstæðum. Guðrún Geirsdóttir (1997) telur að kennari verði að 

vera vel að sér í námskrárfræðum til að geta ritstýrt skólanámskrá. Hann verður að gera sér grein 

fyrir grunnhugtökum innan námskrárfræða, hafa gott vald á umræðu um hugmyndafræðina að 

baki skólastarfi, þekkja til markmiðssetningar og tengingu markmiða og námsmats svo eitthvað 

sé nefnt (Guðrún Geirsdóttir, 1997). 

Námskrá er menningarlegt tæki sem notað er til að velja það úr menningararfinum sem álitið 

er þess virðið að miðla til næstu kynslóðar (Hamilton, 1993). Íslendingar trúa að bókmenntir 

þjóðarinnar, svo sem Njála og Íslandsklukkan, sé hluti af því sem gerir okkur að þjóð. Þannig eru 

bókmenntirnar menningarauður (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 1999). Flókið samfélag og framtíð 

sem erfitt er að henda reiður á, gerir okkur erfitt um vik að velja það úr menningararfinum sem 

við viljum miðla til næstu kynslóðar. Að sama skapi verður umfjöllun um námskrána og 

námskrárgerðin sjálf sífellt flóknari og margbreytilegri og erfiðara fyrir kennara að sjá þau fræði 

sem hagnýtt vinnutæki í kennslu (Guðrún Geirsdóttir, 1997). Rannsóknir hafa sýnt að við gerð 

námsmarkmiða er mikilvægt að taka með í reikninginn menningarlegan bakgrunn barnsins 

(Banks, 2005). Kennari verður að vera meðvitaður um að nemendur koma með ákveðinn 

reynslubanka í skólann og eru búnir að byggja sér ákveðinn menntunargrunn undir áhrifum frá 

heimili sínu. Á öllum heimilum má finna menningu sem nemandinn er ríkur af og þá menningu 

verður skólinn að hlúa að. Franski félagsfræðingurinn Pierre Bourdieu (1986) tók að móta hugtak 

sitt um menningarauð (cultural capital) þegar hann veitti því eftirtekt í rannsóknum sínum, að 

virðing og viðurkenning safnaðist upp hjá einstaklingum. Veigamikill hluti menningarauðs er 

stofnanabundinn og felst í prófskírteinum, opinberum viðurkenningum og þess háttar (Bourdieu, 

1986). Michael Apple (1979) telur að þekking sé eitt form af menningarauði og þau viðfangsefni 

sem sett eru í aðalnámskrá hampi einni þekkingu frekar en annarri (Walker, 1997). Það er því 
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vandasamt verk sem sett er í hendur kennarans, að ákveða hvaða þekkingu skuli aflað til að auka 

menningarauð nemandans í því umhverfi sem honum er úthlutað.  

2.1.4.  Samantekt.  

Menn telja að menntun sé til hagsmuna fyrir samfélagið og því eigi að útskrifa nemendur úr 

atvinnugreinum sem samfélagið þarfnast. Hin huglæga þekking á að leiða menn á æðra stig 

þekkingar og því eigi að leggja áherslu á fag eins og algebru. Koma eigi til móts við 

þekkingarþörf nemandans og gefa honum frelsi í þekkingarleit sinni. Egan (2003) bendir á að 

þessar hugmyndir stangist svo á að þær standa skólastarfi fyrir þrifum. Hann vill leggja meiri 

áherslu á notkun orðræðunnar þegar móta á hugsun og skynsemi mannsins. Páll Skúlason (1987) 

telur að menntun sé þroski. Hann telur að skólar séu ein leið til þroska. Þegar maðurinn menntast 

verður hann mennskari, það er að gáfur hans og eiginleikar njóta sín og dafna.  

Skólinn á að skapa þekkingu út frá reynslu sem hefur tilgang og merkingu í huga barna. Það 

skiptir máli að barn geti tengt viðfangsefnið við sjálft sig og samsamað menningu sinni. 

Vygotsky taldi mikilvægt að barn fengi að tjá sig í námsferlinum því það hefur bæði innra og ytra 

mál. Þegar það tjáir sig er það að slípa innri rödd sína og öðlast dýpri skilning á viðfangsefninu. 

Hann leggur áherslu á að kennarar hlusti á barnið til að átta sig á hvaða þroskastigi það er statt og 

velji athafnir og viðfangsefni til að styðja áframhaldandi nám og þroska.  

Námskrá er menningarlegt tæki og viðfangsefni hennar hampa einni þekkingu frekar en 

annarri. Erfitt er fyrir kennara að sjá námskrána sem vinnutæki í kennslu þar sem óljóst er hvaða 

menntastefnu á að fylgja, hvað úr menningararfinum við viljum miðla og hvernig samfélagið 

verður í framtíðinni.  

2.2. Skóli án aðgreiningar 

Í framhaldsnámi mínu í sérkennslufræðum kynntist ég hugmyndafræði Breska félagslega 

líkansins sem byggir á því að breyta sýn fatlaðs fólks á líf sitt frá því að vera sjálft uppspretta 

erfiðleikanna og líta á skipulag samfélagsins sem aðalorsök þeirra (Shakespeare, Bickenbach, 

Pfeiffer og Watson, 2006). Ég áttaði mig á því að hafa allt of oft unnið út frá sýn læknisfræðinnar 

þar sem leitast er við að aðlaga einstaklinga að viðurkenndu normi. Ég stóð í þeirri trú að ég væri 

að auka ákveðna færni nemenda svo þeir myndu ekki heltast úr lestinni þegar liði á skólagöngu 

þeirra. Þessi nýja vitund um skipulag samfélags sem aðalorsök vandans hafði mikil áhrif á mig og 
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fór ég að horfa á vinnustað minn, nemendur og samstarfsfólk út frá nýju sjónarhorni þegar ég 

stóð frammi fyrir þeirri spurningu: „Hvað ef nemandi minn getur ekki lært að lesa og skrifa?“  

Í upphafi framhaldsnámsins lagði ég þá merkingu í hugtakið skóli án aðgreiningar (e. 

inclusion) að grunnskólinn ætti að taka á móti nemendum með sértækar námsþarfir og gera þeim 

kleift að stunda nám við hlið jafnaldra sinna. Þegar leið á skólagönguna fannst mér það líka geta 

átt við nemendur sem flytja hingað til lands og hefja nám í grunnskólum með íslensku sem annað 

mál og búa við annan menningarheim en íslenskir jafnaldrar þeirra. Þegar námsferli mínum var 

að ljúka fannst mér skóli án aðgreiningar vera ferli sem kennarar verði sífellt að skoða, meta og 

þróa með það að leiðarljósi að mæta sérhverjum nemanda þar sem hann er staddur í þekkingarleit 

sinni.  

Hér á eftir útskýri ég skilgreiningar á fötlun og skerðingu og kynni hugmyndir manna um 

læknisfræðilega líkanið og Breska félagslega líkanið. Þá kemur kafli um eigindlega rannsókn sem 

David Skidmore (2004) gerði á starfi tveggja breskra skóla sem unnu að því að móta starfshætti 

og aðferðir til fylgja menntastefnunni um skóla án aðgreiningar. Ég fjalla nokkuð ítarlega um 

rannsóknina því mér finnst Skidmore gefa mér hugmyndir um þær áherslur sem ég ætti að leggja 

í starfi mínu ef ég vil halda áfram að móta kennsluhætti í anda skóla án aðgreiningar. 

2.2.1.  Fötlun og skerðing. 

Skerðing er skilgreind sem skert geta einstaklingsins á einhverjum sviðum andlegum eða 

líkamlegum. Hugtakið skerðing snýr að líffræðilegum þáttum einstaklingsins. Sérfræðingar 

greina vanda einstaklingsins og koma með lausnir eða tillögur að því hvernig best sé að leysa 

vanda einstaklingsins, lækna hann og gera hann sem eðlilegastan eða því sem næst eðlilegastan. 

Markmiðið er að reyna að eyða eða draga úr vanköntum einstaklingsins með læknismeðferð, 

lyfjameðferð og endurhæfingu. Þessi læknisfræðilega sýn á einstaklinginn hefur verið nefnd 

einstaklingslíkanið því hún gerir einstaklinginn ábyrgan fyrir fötlun sinni (Barnes, Mercer og 

Shakespeare, 1999). 

Á sjöunda áratug 20. aldar komu út fyrstu ritin sem gagnrýndu hefðbundinn læknisfræðilegan 

skilning á fötluðu fólki og lögðu þess í stað áherslu á mikilvægi félagslegra þátta (Rannveig 

Traustad., 2003). Fólk með fötlun fór að krefjast þess að fá að lifa í þjóðfélaginu til jafns á við 

aðra. Fólk með fötlun í Bretlandi fullyrti að það væri samfélagið sem fatlaði fólk og því væri 

rökrétt að krefjast breytinga á því (Barnes o.fl., 1999). Það lítur svo á að takmarkaðir möguleikar 
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fatlaðra einstaklinga til að takast á við daglegar athafnir séu afleiðing félagslegra hindrana sem 

eru settar af hinum ófatlaða meirihluta. Samkvæmt þessari nýju sýn, sem hefur verið nefnd 

Breska félagslega líkanið, er fötlunin skilgetið afkvæmi samfélagsgerðar sem kúgar og útskúfar 

fólki er býr við skerðingu. Í stað þess að samfélagið geri ráð fyrir mannlegum margbreytileika þá 

hindrar ríkjandi félagslegt fyrirkomulag fólk með fötlun, takmarkar möguleika þess og hvernig 

það getur hagað lífi sínu (Rannveig Traustad., 2003). Þó ber að hafa í huga að félagslega líkanið 

er ekki að leggja áherslu á að gera aðgengi fólks með fötlun þannig að það verði fært um að vinna 

átta tíma á dag og spila badminton á kvöldin. Lögð er áhersla á að hver einstaklingur, hversu 

mikil sem skerðing hans er, njóti virðingar og mannlegrar reisnar í samfélagi sínu (Barnes o.fl., 

1999). Fötlun í þessum skilningi vegur misþungt eftir því við hvaða aðstæður og í hvaða 

samhengi viðkomandi einstaklingur er. Þannig getur maður með lesblindu t.d. verið alvarlega 

fatlaður í skóla sem tekur ekki mið af vanda hans, en ófatlaður í vinahópnum á dansgólfinu (Dóra 

S. Bjarnason, 2003; Shakespeare, 2006). Þessi nýi skilningur er afar frelsandi fyrir fólk með 

fötlun því að hann býður heim þeirri túlkun að staðsetja megi hindranir og erfiðleika sem fólk 

með fötlun upplifir hjá samfélaginu sem afleiðingu af félagslegum tengslum milli þeirra sem hafa 

skerðingar og þeirra sem ekki hafa skerðingar fremur en að stafa af skerðingunni einni og sér 

(Rannveig Traustadóttir 2003). 

Í kaflanum, Critiquing the social model, gagnrýnir Tom Shakespeare (2006) félagslega 

líkanið og bendir á að það sé bara eitt verkfæri af mörgum í félagslegri nálgun að fötlun. Hann 

segir enn fremur að líkanið sé pólitískt verkfæri en ekki stefna og það beri að skoða og þróa í takt 

við samfélagslegar áherslur. Shakespeare dregur í efa að hægt sé að sundurgreina með svona 

afgerandi hætti hugtökin fötlun og skerðing þar sem skerðingin sé alltaf órjúfanlegur hluti 

manneskju sem býr við hana og muni alltaf hafa áhrif á manneskjuna í samfélagi við aðra. Hann 

vísar í eigindlega rannsókn Mark Sherry (2002) sem kannaði hvernig fólk sem hafði hlotið 

heilaskaða upplifði samfélagslegar hindranir. Sherry kemst að þeirri niðurstöðu að upplifanir og 

einkenni á skerðingu og fötlun blandist eins og litir regnbogans en séu ekki andstæðir pólar. Hann 

vísar líka í rannsókn Helen Lester og Jonathan Tritter (2002) á fólki með alvarleg geðræn 

vandamál. Á meðan rannsakendur ganga út frá félagslega líkaninu las Shakespeare út úr svörum 

viðmælenda að þeim sé ómögulegt að horfa fram hjá því hvernig skerðingin hlutgerist í vangetu 

þeirra til að hugsa rökrétt. Fólk með fötlun finnur bæði fyrir innri takmörkunum vegna skerðingar 

sem og ytri samfélagslegum takmörkunum. Breska félagslega líkanið gerir greinarmun á 
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skerðingu og fötlun og heldur því fram að hægt sé að fjarlægja fötlun með breyttum 

samfélagslegum áherslum og gerir þar með lítið úr áhrifum skerðingar á líf fólks með fötlun. 

Shakespeare bendir á að þrátt fyrir mjög aðgengilegan heim munu alltaf fylgja óþægindi 

margvíslegri skerðingu (Shakespeare, 2006). Hann ásamt öðrum (Paterson og  Hughes, 1999) 

hefur haldið því fram að félagslega líkanið verði að þróast og slípast til þess að það tengist lífi 

fólks með fötlun og hægt verði að nota það á sveigjanlegri máta (Corker, 1999). 

2.2.2.  Skóli allra barna.  

Árið 1994 var haldin ráðstefna á vegum UNESCO um menntun barna með sérþarfir. Niðurstöður 

hennar birtust í Salamanca yfirlýsingunni en hún samanstendur af tveimur plöggum; annars vegar 

það sem kalla mætti yfirlýsinguna sjálfa og hins vegar rammaáætlun um aðgerðir. Íslensk 

stjórnvöld voru í hópi fulltrúa þeirra níutíu og tveggja þjóða sem undirrituðu yfirlýsinguna. Sá 

grundvöllur, sem staðið er á í rammaáætluninni, er að skólar eigi að taka við öllum börnum, 

hvernig sem á stendur um atgervi þeirra til líkama eða sálar, félagslegt og tilfinningalegt ástand 

eða málþroska (Salamanca-yfirlýsingin um grundvöll, stefnu og framkvæmd í málefnum nemenda 

með sérþarfir, 1994). Salamanca-yfirlýsingin er hugmyndafræðileg yfirlýsing. Stefnan skóli án 

aðgreiningar mótaðist og þróaðist út frá þessari samþykkt og var ætlað að verða meira heldur en 

aðlögun að því skólakerfi sem var, heldur var markmiðið að stuðla að aukinni þátttöku allra barna 

og fjarlægja hindranir. Hún átti ekki eingöngu við börn með sérþarfir heldur tók til alls 

skólastarfs og til breytinga á fagmennsku starfsfólks með áherslu á að skilja engan út undan 

(Barton, 1997). Þá taldi Slee (1997) að skóli án aðgreiningar væri pólitískt verkefni þar sem 

áhersla er lögð á þörfina fyrir rökræna uppbyggingu á sýn menntastefnunnar þannig að 

félagshyggjukenningar skapi svigrúm til að móta stefnu sem geri kennurum og stjórnendum 

kleyft að sjá á nýjan hátt eða hugsa á annan hátt um þróun og uppbyggingu skólastefnu, námskrár 

og menntunarfræða. 

Á vefsíðu, Rannsóknarstofu um skóla án aðgreiningar, má lesa „Skóli án aðgreiningar er bæði 

menntastefna, byggð á hugmyndum um manngildi, lýðræði og félagslegt réttlæti - og aðferð við 

að skipuleggja skóla, skólakerfi og kennslu allra nemenda skólans“ (Minnisblað um skóla án 

aðgreiningar og stofnun rannsóknarstofu). 
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2.2.3.  Rannsókn Skidmore. 

David Skidmore (2004) leitast við að skilgreina hvað felst í hugmyndum manna um skóla án 

aðgreiningar (e. inclusion) í bókinni, Inclusion: The dynamic of school development.  

Í formála bókarinnar segja ritstjórarnir, Cary Thomas og Christine O’Hanlon, að þörfin fyrir 

þessa ritröð hafi sprottið vegna þess að umræðan um skóla án aðgreiningar (e. inclusion) væri 

orðin klisjukennd, tískubóla sem menn gripu til á tyllidögum þegar þeir vildu slá um sig og láta 

líta svo út að verið væri að hugsa um hagsmuni allra. Markmiðið með ritröðinni er því að skoða 

hvað skóli án aðgreiningar merkir fyrir skólastarf og skólaþróun (Skidmore, 2004).  

Afstaða Skidmores gagnvart viðfangsefni rannsóknarinnar er tvíþætt. Annars vegar 

gagnrýnin á þann hátt að núverandi kennsluhættir og hugmyndafræðin á bak við þá eru ekki 

teknir sem sjálfgefnir heldur sem afrakstur sérstaks þróunarferlis og hins vegar dregur hann ekki 

úr og lítur á kennsluhætti sem orðnir eru að hluta af skólamenningunni sem flókið og öflugt 

fyrirbæri sem ekki er hægt að skilgreina frá neinu einu sjónarhorni eða viðfangsefni.  

Í rannsókninni leitast hann við að kanna kennsluhætti sem eru hlutir af skólamenningu með 

því að skoða fyrirbærið á vettvangi. Hann heimsótti í því skyni tvo enska grunnskóla, Downhill 

og Sealy Cove, þar sem kennarar í þróunarstarfi unnu að því að finna leiðir til að vinna að 

markmiðum stefnunnar um skóla án aðgreiningar. Rannsóknin var eigindleg og var gögnum 

safnað út frá tveimur forsendum: (1) Hver voru ákvæði stofnunarinnar varðandi nemendur með 

sérþarfir og hvaða ráðstafanir yrðu gerðar og (2) hvernig var orðræðan hjá kennurum þegar þeir 

ræddu um nemendur með sérþarfir og ákváðu hvaða ráðstafanir ætti að gera þeim til handa. Í 

báðum skólum tók hann viðtöl við kennara og hafði til hliðsjónar ákveðin spurningarlista með 

það að markmiði  að fá fram lýsingu þeirra og álit á ráðstöfunum skólans varðandi sérþarfir 

nemanda. 

Í Downhill voru tveir skólar, stúlkna- og drengjaskóli, sameinaðir í einn. Skólastjóri 

drengjaskólans var skipaður skólastjóri yfir sameinaða skólanum. Ákveðið var að vinna 

markvisst að stefnubreytingum í skólanum með áherslu á skóla án aðgreiningar meðal annars 

vegna nýrra ákvæða í aðalnámskrá og lagasetninga. Til þess var ráðinn öflugur starfsmaður sem 

átti að skipuleggja og stjórna ferlinu, hér eftir kallaður stjórnandinn.  

Hann lagði mikla áherslu á að breyta orðræðunni í skólanum. Í stað þess að tala um 

námserfiðleika nemandans átti að líta á einstaklinginn sem sérstaka ögrun við námskránna og 
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hvatningu til kennarans um að gera betur. Markmiðið var að fá fólk til að líta á mál frá ólíkum 

hliðum.  

Stjórnandanum var mjög umhugað um að þeir námserfiðleikar sem komu upp yrðu ekki 

persónugerðir á einstaklingana heldur ætti skólafólk líka að skoða þátt námskrárinnar, aðstæðna í 

kennslu og umhverfisins. Hann taldi að aðalorsök erfiðleika nemenda fælist í þeim áherslum sem 

lagðar eru fyrir í námskrá. Í stað þess að grandskoða veikleika nemandans ætti frekar að skoða 

hvernig námskráin og kennslufræðin birtist nemandanum. Nemendur áttu að fá hvatningu í því 

sem þeir gátu. 

Stjórnandinn vildi ekki að nemendur færu í sérherbergi með sérkennara því þá fannst honum 

að verið væri að gefa þau skilaboð að þeir væru eitthvað sér og gætu kannski ekki jafnmikið og 

hinir. Hann lagði mikla áherslu á að byggja upp jákvætt sjálfsálit nemenda.  

En í Downhill skóla var ekki bara einróma jákór. Þar heyrðust líka lágværar efasemdaraddir. 

Kennarar sem voru hræddir um að nemendur myndu gleymast inni í bekk. Þeir sem höfðu 

áhyggjur af skjólstæðingum sínum og voru hræddir við að sleppa takinu. Sérkennari sem sagði:  

„I just feel very committed to those students; that’s my focus“ (Skidmore, 2004 bls. 63).  

Skidmore dregur þá ályktun að kennarar sem höfðu efasemdir um stefnu stjórnanda Downhill 

skóla aðhylltust frekar þau vinnubrögð að mæta námserfiðleikum nemandans með því að kynna 

sér vel veikleika hans og vinna svo markvisst í því að bæta þá. Þeir telja að koma eigi jafnt fram 

við alla einstaklinga og mæta eigi þörfum hvers og eins en þó þurfi sumir meiri athygli en aðrir. 

Þá getur reynst farsælla að taka nemanda út úr tíma. Þeir telja enn fremur að fagmennska og 

kennslufræðileg sérstaða kennarans felist í kunnáttu hans á námsefninu frekar en þekkingu hans á 

aðlögun námskrárinnar að þörfum nemandans. Skidmore kemst að því að það ríkir togstreita á 

milli þessara tveggja hópa innan skólans.  

Stjórnandinn í Sealy Cove skipulagði fimm þrepa kerfi til að mæta fjölbreytileika nemanda. 

Það fyrsta var að gera ráðstafanir fyrir getumikla nemendur. Annað var að skipuleggja teymi sem 

átti að sérhæfa sig í „margbreytileika“. Þriðja þrepið var að búa til og þróa skipulag til að auka 

lestrarfærni nemenda. Fjórða þrepið var að skipuleggja verðlaunakerfi fyrir árangur og ástundun 

og fimmta þrepið var að þróa stefnu sem tæki mið af nemendum með ensku sem annað mál. 

Stjórnandinn í Sealy Cove taldi að með markvissri samvinnu myndi umhverfi kennarans 

breytast. Með hjálp frá teyminu myndi hann öðlast meiri færni í að fást við fjölbreytileikann og 
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þegar reynsla væri komin á slíka samvinnu fyndist kennaranum ekki eins og hann væri að gefast 

upp þegar hann bæði um samstarf við teymið heldur liti hann á það sem faglega uppbyggingu.  

Skidmore bendir á að með slíkri teymishugsun er verið að taka frá kennurum þá ábyrgð og 

það hlutverk að hugsa um hvern einstakan nemanda og sérþarfir hans. Fagmennska kennarans 

nærist ekki á kennslufræðilegum pælingum um aðferðir og leiðir til að mæta þörfum allra heldur 

finnst honum það bara vera á færi einhverra tiltekinna aðila sem eru valdir í „sérfræðihópinn“. 

Skidmore setur líka spurningarmerki við lestrarátakið og hvaða skilaboð starfsfólk væri í raun að 

gefa nemendum. Stjórnandi Sealy Cove var hæst ánægður með framtakið. Nemendur sýndu 

mælanlegan árangur á ákveðnu tímabili og ákveðið var að gera slíkt átak að árlegum viðburði. En 

Skidmore bendir á að þarna sé verið að upphefja eina færni í skólanum og gera hana að 

grundvallaratriði alls skólahalds.  

Skidmore greinir tvenns konar orðræðu um kennslufræði. Annars vegar er það umræðan um  

frávik (e. deviance) og hins vegar um skóla án aðgreiningar. Umræðan um frávik felur í sér að 

fyrirfram er hægt að álykta hvaða námshæfni hver einstaklingur á að hafa. Ástæða námserfiðleika 

liggur hjá nemandanum sjálfum. Stuðningur við nemanda á einkum að miðast við að laga eða 

bæta veikleika hans. Fagmennska kennara einkennist af kunnáttu hans í námsefninu. Gera skal 

sérstaka námskrá fyrir nemendur með sértæka námserfiðleika. Síðari umræðan felur í sér að hver 

nemandi fær tækifæri til að læra á eigin forsendum. Forsendur námserfiðleika liggja í ónógum og 

þröngt afmörkuðum atriðum í námskrá. Námsaðstoð á að felast í því að endurskoða námskrána 

og þróa kennslufræði í gegnum allan skólann. Fagmennska kennarans felst í hæfileikum hans til 

að mæta þörfum sérhvers barns í skólastofunni á forsendum þess en jafnframt getur hann kennt 

þeim að vinna og starfa saman sem einn maður. Semja skal námskrá með alla nemendur í huga. 

Skidmore telur að sú hugmynd að greind sé fyrirfram mótuð í einhverri normal kúrfu, að við 

ákveðum hver á að geta hvað á hvaða aldri, gefi okkur of góða ástæðu til að telja að sumir 

nemendur geti lært og aðrir ekki. Hann telur þetta læknisfræðilega sjónarmið ríkjandi í skólastarfi 

dagsins í dag. 

Skidmore vitnar að lokum í Vygotsky (1978) um þroskasvæðið (sjá skilgreiningu á því í 

kafla 2.1.2). Kenningin leggur áherslu á gildi félagslegra samskipta og samhjálpar í þroska barna 

og Skidmore telur að ef skólar ætli sér að mæta fjölbreytileika nemenda verði að 

endurskipuleggja námskrána og viðurkenna eðli hennar. Námskrá verður eingöngu lifandi ef hún 

er í sífelldri þróun sem kennarar og nemendur eru virkir þátttakendur að móta. Þess vegna á 
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námskráin ekki að byrja á einhverjum núllpunkti og fylgja beinni línu upp á við eftir einhverri 

fyrir fram mótaðri námsbraut heldur á hún að taka mið af þekkingu nemandans þegar hann er að 

hefja nám og leggja áherslu á að byggja brú frá þeirri þekkingu sem nemandi hefur þegar aflað 

sér og yfir í þekkingu sem hann þarf til að menntast, „að verða meira maður“ (Páll Skúlason, 

1987 bls. 305). Ef vilji og hæfileiki til að taka ákvarðanir um eigin fræðslu og þekkingu er til 

staðar á að leitast við að hjálpa nemenda að þroska og þróa þá hæfni. Að lokum leitar Skidmore 

aftur í kenningar Vygotskys (1978) þegar hann segir að: „þátttaka í fjölbreyttu námssamfélagi er 

undirstaða þroska hvers einstaklings; sameiginlegur þroski allra er fullur þroski einstaklingsins.“ 

(Skidmore, 2004 bls. 127). 

2.2.4.  Samantekt. 

Í kaflanum voru hugtökin skerðing og fötlun skilgreind. Skerðing snýr að líffræðilegum þáttum 

einstaklingsins og er skilgreind sem skert geta hans á einhverjum sviðum andlegum og 

líkamlegum. Fötlun er afleiðing félagslegra hindrana sem settar eru af hinum ófatlaða meirihluta. 

Tom Shakespeare (2006) bendir á að Breska félagslega líkanið verði að þróast og aðlagast 

breyttum áherslum og ekki megi draga úr áhrifum skerðingarinnar á líf fólks.  

Í kjölfar Salamanca yfirlýsingarinnar fór af stað þróun menntastefnunnar skóli án 

aðgreiningar og skilgreiningar á hugmyndafræði hennar. David Skidmore kemst að þeirri 

niðurstöðu í rannsókn sinni að starfshættir og aðferðir menntastefnunnar ættu að lúta að því að 

gefa nemandanum tækifæri til að læra á eigin forsendum. Til þess verði að endurskoða 

námskrána og þróa kennsluhætti í gegnum allan skólann. Skóli án aðgreiningar (e. inclusion) er 

stefna, pólitísk sýn og markmið til að mæta þörfum einstaklinga.  

2.3.  Kennsluaðferðir 

Í aðalnámskrá grunnskólans, almenna hlutanum, segir meðal annars að í skólastarfi eigi að ríkja 

fjölbreytni í vinnubrögðum og kennsluaðferðum. Vönduð kennsla sem lagar sig að þörfum 

einstakra nemenda og markmiðum í skóla án aðgreiningar eykur líkur á árangri (Aðalnámskrá 

grunnskóla: Almennur hluti, 2006 bls 15). Þegar kennarinn hlustar eftir getu og hæfileikum 

nemanda sinna, býður þeim verkefni við hæfi, sem stuðla að því að þeir auki færni sína,er um 

einstaklingsmiðaða kennslu að ræða. Hugmyndafræði opins skóla og fjölbreyttra kennsluhátta 

hafði mikil áhrif á starfshætti mína og viðhorf þar sem ég vann um tíma í skóla sem mótaður var 

út frá þeim fræðum. Í kaflanum hér á eftir leitast ég við að skilgreina hvað felst í hugtakinu 
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einstaklingsmiðuð kennsla og opinn skóli. Ég greini líka frá starfsháttum sérkennslunnar og 

hvernig mönnum finnst að hún ætti að vera.  

2.3.1.  Einstaklingsmiðuð kennsla, fjölbreyttir kennsluhættir og opni skólinn. 

Í 13. grein grunnskólalaga segir m.a. 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 (Lög um grunnskóla  nr. 91 2008). 

Í einstaklingsmiðaðri kennslu eru viðfangsefnin löguð að hverjum einstaklingi, þau útvíkkuð og 

dýpkuð. Aðlögun náms er leið kennarans til að koma til móts við mismunandi hæfileika 

nemanda, bregðast við námsþörfum á ólíkan hátt með því að bjóða upp á fjölbreyttar leiðir við 

úrvinnslu og gera mismunandi kröfur. Námsþörf er það sem nemandi þarfnast til að geta lært og 

sú leið sem honum hentar best að nota við námið (Hafdís Guðjónsdóttir, Matthildur Guðmundsd., 

Árdís Ívarsd., 2005). Gengið er út frá þeirri hugsjón að byggja á styrkleika nemandans og 

þekkingu hans eða eins og bandaríska fræðikonan Sonia Nieto orðar það „Build on what your 

students know“ (Nieto, 1999). Kennarinn á að vera opinn fyrir mismunandi hugsunarvenjum 

nemenda og gefa þeim tækifæri til að þróa þær, bæta við eða breyta eftir því sem við á. 

Hugmyndir bandarísku fræðikonunnar Carol Ann Tomlinson um einstaklingsmiðaða kennslu 

byggja á því að kennarar gefi nemendum kost á mismunandi námsleiðum (Tomlinson, 2001) með 

fjölgreindarkenningu Howard Gardners (1983) í huga en hún gengur út frá því að allir 

einstaklingar búi yfir að minnsta kosti átta greindum á jafnmörgum sviðum sem taka þurfi tillit til 

og þroska með hverjum einstaklingi (Armstrong, 2001). Tomlinson telur mikilvægt að nemendur 

eigi hlutdeild í skipulagningu á námi sínu og taki þátt í því að halda utan um einhvern hluta þess 

(Tomlinson og Eidson, 2003) og að kennarar geti einstaklingsmiðað inntak, aðferð og afrakstur í 

samræmi við námshæfi, áhuga og námsstíl nemandans. Það samrýmist grein 13 í 

grunnskólalögum um rétt nemanda þar sem segir að nemendur eigi rétt á því að koma 

sjónarmiðum sínum á framfæri varðandi námsumhverfi, námstilhögun, fyrirkomulag skólastarfs 

og aðrar ákvarðanir sem snerta þá. Taka skuli tillit til sjónarmiða þeirra eins og unnt er (Lög um 

grunnskóla  nr. 91 2008). 

Tomlinson leggur áherslu á að nemendahópurinn sé fjölbreyttur í einstaklingsmiðaðri 

kennslu og að þess sé gætt að nemendur með mismunandi hæfileika og getu vinni saman að 

ákveðnum viðfangsefnum (Tomlinson og Allan, 2000). 



 26 

Segja má að ofangreindar hugmyndir um einstaklingsmiðaða kennslu og fjölbreytta 

kennsluhætti falli undir hugsmíðihyggju þar sem „nemendur eru þekkingarsmiðir fremur en 

þekkingarþegar og hlutverk kennara er að hjálpa þeim í þeirri þekkingarsmíð frekar en að troða 

þekkingunni í þá“ (Hafþór Guðjónsson, 2007b). Hugsmíðihyggja sækir meðal annars í 

samfélagskenningar í anda Vygotskys (Þuríður Jóhannsdóttir, 2001). Þó má finna 

einstaklingsmiðaðar aðferðir í anda atferlisstefnu (behavioursm) Burrhus Skinners (1968). Þá er 

unnið að því að kenna nemendum að tileinka sér ákveðna þekkingu sem er fyrirfram gefin og rétt. 

Má í því sambandi nefna líkan sem þróað var af Fred Keller, nánum samstarfsmanni Skinners. 

Það byggist á stuttum námslotum og eftir hverja þeirra eru áfangapróf. Nemandanum eru sett 

ákveðin mörk að keppa að og þarf hann að sýna 90% árangur til að halda áfram (Keller 1982 í 

Ingvar Sigurgeirsson, 2005). 

Kennarinn og rithöfundurinn Herbert Kohl (1969) hafði mikil áhrif á skólastarf með 

hugmyndum sínum um opnu kennslustofuna og barst hugmyndin hingað til lands seint á sjöunda 

áratug síðustu aldar. Umhverfi skólastofunnar í einstaklingsmiðaðri kennslu er opið. Nemendur 

sitja saman í hópum, skiptast á skoðunum um námsefnið og miðla þekkingu og fræðslu á milli 

sín. Stundataflan er leyst upp í blokkir þar sem námsgreinar eru samþættar og unnið í mörgum 

greinum í einu ákveðin tímabil. Starfsfólk og aðrir kennarar skólans taka því fagnandi ef 

nemendahópur bankar upp á til að gera könnun eða rannsókn á einhverju fyrirbæri. Allir sýna því 

skilning að stundum er einn nemendahópur úti að vinna þó engar frímínútur séu (Guðný 

Helgadóttir, 1980; Ingvar Sigurgeirrson, 1981; Ingvar Sigurgeirsson, 2005).  

2.3.2.  Sérkennsla. 

Sérkennslan hér á landi hefur að mestu leyti farið fram utan skólastofunnar, í sérkennslustofu, 

sérdeildum eða sérskólum. Í grunnskólanum hefur sérkennari tekið ábyrgðina á sig og unnið með 

nemendur sér og oft án nauðsynlegra tengsla við bekkjarkennarann. Sérkennslan og sérkennarinn 

eru þannig úr tengslum við almennu kennsluna (Arthur Morthens, 2004).  

Allan og Slee (2008) vitna í Karen Harris, sem leitar að sameiginlegum fleti á bekkjarkennslu 

og sérkennslu undir regnhlífarhugtakinu skóli án aðgreiningar, en hún segir að áhrifa 

sérkennslunnar gæti í almennri kennslu. Sérkennslufræði bjóði ekki sérhæfðar aðferðir heldur 

aðferðir sem eru árangursríkar og ef þær bera árangur fyrir nemendur með sérþarfir þá er líklegt 

að þær beri árangur fyrir flesta nemendur. Hún segir ennfremur að hvert einasta hugtak sem notað 
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er og kennt er við einstaklingsmiðað nám og samvinnunám nemenda hafi verið til í 

sérkennslufræðunum fyrir meira en tuttugu árum síðar. Það vísi til þess að samhljóm sé að finna í 

bekkjarkennslu og sérkennslu. Markmið allrar kennslu sé að hjálpa börnum sem þurfa aðstoð við 

nám og það sjá kennarar vonandi í verkum sínum (Allan og  Slee, 2008). Viðhorf Karenar lýsir 

viðhorfi margra sérkennara sem leggja sig fram um að hjálpa nemendum að öðlast færni á 

ákveðnum þáttum sem eru mikilvægir til að skólagangan verði án mikilla hindrana. En þá er 

áherslan lögð á veikleika nemandans og leitast við að bæta þá. Slíkt viðhorf kallar á aðgreiningu 

en þrátt fyrir það er mjög erfitt að ímynda sér skólastarf án sérkennslu. Ellen Brantlinger (í Allan 

og  Slee, 2008) telur ekki rétt að við losum okkur við „sérkennslu“ vegna þess að hún er sannfærð 

um að hvert einasta barn sem á við vanda að stríða í skóla þurfi stuðning og sömuleiðis kennarar 

sem hafi alls konar nemendur í bekk. Hún lýsir áhyggjum sínum af því að sá stuðningur verði 

ekki veittur ef við tökum út allar skilgreiningar okkar á því hvað er sér (Allan og  Slee, 2008).  

Aðrir fræðimenn benda á að hugmyndafræði skóla án aðgreiningar eigi ekki eingöngu við 

um börn með sérþarfir heldur um öll börn. Þeir gera greinarmun á orðunum Sérkennsla og 

sérKennsla þar sem fyrra orðið leggur áherslu á inngrip t.d. í formi lyfjatöku (vandamálið er 

einstaklingsins) en hið síðara leggur áherslu á að aðlaga kennsluhætti (vandamálið er 

umhverfisins) (Fuchs og  Fuchs, 1994; Kauffman og  Hallahan, 1995). 

Dianne Ferguson telur að hægt sé að sameina það sérstaka og það almenna í ferli sem fléttar 

saman endurskoðun á almennu skólastarfi og sérkennslu svo að til verður samþætt, opinbert 

menntakerfi þar sem öll börn og unglingar eru virkir þátttakendur í samfélagi skólans. Þar sem 

fjölbreytni er talið vera norm og þar sem menntun hvers nemanda er gæðamenntun vegna þess að 

kennslan er skilvirk og námskráin merkingarbær og stuðningur er í boði eftir þörfum hvers og 

eins (Ferguson, 1995). 

2.3.3.  Samantekt. 

Einstaklingsmiðuð kennsla og fjölbreyttir kennsluhættir falla undir hugsmíðihyggju þar sem 

nemendurnir eru þekkingarsmiðirnir og kennararnir sérfræðingarnir sem aðstoða þá við smíðina. 

Kennarinn kemur til móts við námsþarfir nemanda síns með því að aðlaga viðfangsefnin. Gengið 

er út frá styrkleika nemandans. Skólaumhverfið er opið, stundataflan sveigjanleg og mikið lagt 

upp úr samstarfi nemenda. Fjölbreyttir kennsluhættir koma til móts við mismundandi námstíl 

nemandans.  
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Einkenni hefðbundinnar sérkennslu er að sérkennari fær nemanda til sín í sérkennslustofu í 

sértæk verkefni. Það er leið aðgreiningar og ekki í anda 17. greinar grunnskólalaga  en þar segir 

m.a. „ Nemendur eiga rétt á að komið sé til móts við námsþarfir þeirra í almennum grunnskóla án 

aðgreiningar ...“ (Lög um grunnskóla  nr. 91 2008). Kennslufræði sérkennslunnar hefur yfirfærst í 

almenna bekkjarkennslu þar sem aðferðirnar eru árangursríkar fyrir öll börn. Sérkennsla ætti að 

snúast um að aðlaga kennsluhætti fyrir öll börn sem leið í mótun skóla án aðgreiningar. Það er 

þróunarstarf sem vert er að vinna að þar sem fjölbreytni verður normið og nemendur læra 

vinnubrögð sem hjálpa þeim að auka menntun sína. 

2.4. Mótsagnir sem mæta sérkennara í starfi 

Eftir fimmtán ára starf var ég orðin svo uppgefin kennari að ég efaðist stórlega um að ég myndi 

nokkurn tíma fara aftur að vinna í grunnskóla. Ég tók mér því tveggja ára hlé, las, lærði og með 

aðferðafræði starfendarannsókna gafst mér tækifæri til að íhuga kennsluaðferðir mínar, líðan 

mína og skoða hvoru tveggja í tengslum við fræðin. Þegar ég fór aftur að kenna varð mér ljóst að 

það eru mótsagnirnar og togstreitan í kennarastarfinu sem gera það svona lýjandi. Hér á eftir mun 

ég því fjalla um helstu mótsagnir sem mæta sérkennaranum í starfi og þá togstreitu sem hefur 

skapast í umræðunni um skóla án aðgreiningar.  

2.4.1.  Lifandi þversögn. 

Mér finnst ágætt að líkja rannsóknarvinnu minni við fjallgöngu. Ég þramma eftir ákveðnum stíg, 

horfi stíft niður og gæti þess að misstíga mig ekki eða detta. Þá kem ég að stiku. Hún stendur 

fyrir það nýja sem ég les og læri. Ég staldra við, rétti úr mér, lít í kringum mig. Horfi á útsýnið og 

sé hlutina á annan hátt en ég gerði við fjallsræturnar. Við hverja stiku staldra ég við, horfi, íhuga, 

met og bý mér til nýja þekkingu. Lít upp og sé glitta í næstu stiku. Veit að það er meira 

framundan en veit líka að ég er búin að fara framhjá mörgum stikum sem renna saman í eitt. 

Leiðina mína eins og ég man hana. Þekkingu mína eins og ég hef mótað hana.  

Ein stikan í rannsóknargöngu minni var kenning Whiteheads (1993) um hina „lifandi 

þversögn“ (e. living contradiction) þegar „skólakerfið“ læsir klóm sínum í kennarann og þvingar 

hann til að gera hlutina á annan hátt en gildi (e. value) hans bjóða honum að gera. Í fyrstu var ég 

andsnúin þessari kenningu. Ég þóttist vita hvernig kennari ég væri og hvaða kennsluaðferðir ég 

aðhylltist og í hroka mínum taldi ég mig hafa unnið eftir mínum gildum allan starfsferil minn. En 

þegar ég staldraði við, leit í kringum mig, gaf mér tíma til að anda, horfa, íhuga og skoða kennslu 
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mína þá fór ég að sjá mótsagnirnar í starfinu. Ég fór að skilja mig betur. Skilja þennan pirring, 

þetta ergelsi, þessa þreytu og þegar ég las í grein Gretars L. Marinóssonar (1995), Þátttaka 

fatlaðra nemenda í almennu skólastarfi:  Um hvað snýst deilan? um þann tvískinnung að annars 

vegar á kennarinn að sinna nemendum á einstaklingsgrundvelli og hins vegar er hann að vinna í 

stofnun sem lýtur ákveðnum lögmálum til að viðhalda sér þá áttaði ég mig á því að ég átti í 

togstreitu við það sem ég vildi gera fyrir nemendur mína og þær skorður sem stofnunin setti mér 

til þess að ég gæti framkvæmt það. Vinnustaðurinn minn er fullur af mótsögnum og mig grunar 

að ég verði meira vör við þær þegar ég starfa við sérkennslu. 

2.4.2. Að greina eða ekki greina. 

Samkvæmt Foucault (1977) eru ákvarðanir um það sem telst vera normið notaðar til að réttlæta 

greiningar og ranglæti þegar verið er að kenna og viðhalda stöðlum (e. standardization) og 

einsleitni (e. homogeneity). Þá er hægt að greina nemendur út frá viðmiðum þess sem talið er 

vera normið og þegar búið er að greina frávikin er hægt að nota agaðar aðferðir til að flokka þá 

og réttlæta þar með aðferðir sem stefna að því markmiði að færa þá nær norminu. Foucault lítur á 

þessa tilhneigingu að bera alla saman við ákveðið norm sem öflugt verkfæri valdsins og varar við 

áframhaldandi notkun þess:  

It is easy to understand how the power of the norm functions within a system of formal 

equality, since within a homogeneity that is the rule, the norm introduces, as a useful 

imperative and as a result of measurement, all the shading of individual differences 

(Foucault, 1977 bls. 184) 
 

Sem má þýða þannig að þegar einstaklingar eru bornir saman við fyrirfram ákveðið norm, sem er 

formlegt og einsleitt, má sjá alla flóru einstaklingsmunar (Foucault, 1977). 

Arthur Mortens (2004) varar við einstaklingshyggju í grein sinni, Sérkennsla á krossgötum, í 

þeim skilningi að í skjóli einstaklingsmiðaðs náms fari menn að túlka sértæk réttindi fatlaðra sem 

réttindi allra nemenda. Þá komi almenn kennsla sem miðuð er að þörfum allra nemenda í stað 

sérkennslunnar. En 17.gr. grunnskólalaga (Lög um grunnskóla  nr. 91 2008) er ætlað að jafna 

stöðu nemenda með sérþarfir sérstaklega. Skólum er ætlað sérstakt fjármagn til stuðnings þeim 

samkvæmt sérkennslureglugerð frá 1996 (Reglugerð um sérkennslu nr. 389, 1996) og reglugerð 

um jöfnunarsjóð sveitarfélaga (Reglugerð um jöfnunarframlög Jöfnunarsjóðs sveitarfélaga til 
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reksturs grunnskóla 4 gr., 351/2002). Hér lítur Arthur svo á að um jákvæða mismunun sé að 

ræða. 

Viðbótarfjármagn rennur til einstaklinga sem samkvæmt skilgreiningu þurfa sérstaka aðstoð 

og þá þarf að koma til greining á sérþörfunum. Norwich (1993) bendir á þá mótsögn að ef 

sérþarfir hjá barni eru greindar, er líklegra að barnið fái annars konar meðferð en önnur börn. Af 

því geti leitt stimplun og skortur á virðingu. En ef sérþarfirnar eru ekki greindar er ekki tryggt að 

komið verði til móts við þarfir þess, t.d. með viðbótarfjármagni. Í rannsókn Kristínar 

Björnsdóttur (2003) kemur fram að ekki sé nauðsynlegt að greina nemendur sem fyrst á 

skólagöngunni til að finna viðhlítandi sérkennsluúrræði því þá sé hætt við að nemandi fái á sig 

stimpil sem erfitt geti verið að losna við (Kristín Björnsdóttir, 2003). Ingólfur Ásgeir 

Jóhannesson (2001) bendir líka á togstreitu eða mótsagnir við greiningarvinnu. Börn eru dregin í 

dilka með nútímalegum aðferðum læknisfræðilegrar greiningar en óljóst er hvenær einstaklingur 

er læknaður eða hvað sé verið að lækna. Markmið sérþjónustu sé að breyta einstaklingnum í átt 

að normi þjóðfélagsins (Ingólfur Ásgeir Jóhannesson, 2001). Þá er hætt við því að 

einstaklingurinn verði greindur út frá þeim kröfum sem skólinn gerir til náms samkvæmt 

aðalnámskrá og skólanámskrá og reynt að aðlaga einstaklinginn þeim kröfum í stað þess að 

greina hæfileika hans og þjálfa þá og efla. Gretar L. Marinósson (1995) bendir á að sá sem greinir 

sé starfsmaður skólans og er fyrst og fremst að þjóna honum og því geti niðurstöður greinandans 

verið skólanum í vil fremur en nemandanum. Einstaklingurinn er gerður ábyrgur fyrir fráviki sínu 

og hann settur til hliðar í sérúrræði (Gretar L. Marinósson, 2003).  

2.4.3.  Mótsögn mismunarins. 

Í niðurstöðum rannsókna sem Sigríður Einarsdóttir (2003) gerði meðal fyrrverandi nemenda í 

almennum sérdeildum í grunnskólum í Reykjavík kemur fram gagnrýni þátttakanda á námið. 

Þeim fannst það of létt, bækurnar of léttar og kröfurnar of litlar. Fyrst og fremst voru þeir 

gagnrýnir á lélegan undirbúning fyrir framhaldsnám og hvernig dregið var úr markmiðum 

námskrárinnar (Sigríður Einarsdóttir, 2003). 

Ingrid Lunt og Brahm Norwich (1999) hafa skoðað hina félagslegu togstreitu milli þess að 

kenna öllum saman og þess að veita börnum með sérþarfir sérhæfða kennslu. Þau kalla þetta 

mótsögn mismunarins (e. dilemma of difference) og hún er í hnotskurn þannig: Ef börn með 

fötlun eða aðrar sérþarfir fá sömu meðferð og flestir aðrir er hætt við að þau fái ekki kennslu við 
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hæfi hvers og eins en ef þau fá einstaklingsbundna kennslu við hæfi, gæti aðgreiningar verið þörf 

og það leitt af sér minni virðingu og neikvætt viðhorf  (Lunt  I., 1999). Norwich (1993) bendir 

líka á að ef börn með sérþarfir nota ekki sama námsefni og önnur börn séu þau lægra metin en hin 

börnin og þeim neitað um sömu tækifæri og önnur börn fá. Aftur á móti er líka hægt að líta svo á 

að ef börn með sérþarfir hafi sama námsefni og önnur börn sé þeim neitað um tækifæri til að 

sigrast á sérstökum erfiðleikum sínum og þá námslegu reynslu sem kemur til móts við þarfir 

þeirra. Norwich gerir ekki ráð fyrir að hægt sé að leysa þessar mótsagnir. Hann telur mikilvægt 

að viðurkenna þær og læra að lifa með þeim, til þess að geta tekið betur ígrundaðar og 

sveigjanlegri ákvaðanir við lausnir þeirra (Norwich, 1993). Susan Tetler (1988) tekur í sama 

streng og bætir við að nauðsynleg samvinna sérkennara og almennra kennara geti valdið 

togstreitu vegna þess að engin ein lausn sé á þessum mótsögnum. 

2.4.4.  Hugmyndafræðileg togstreita skóla án aðgreiningar. 

Í greininni, Um mótsagnir í kennslu barna, fjallar Sigríður Einarsdóttir (2002) um nokkrar 

niðurstöður rannsókna sem sýna að illa gengur að koma á skóla án aðgreiningar og aðrar 

niðurstöður þar sem leidd eru rök fyrir því að mótsagnir í kennslu útskýri að einhverju leyti hvers 

vegna. Hún lýsir niðurstöðum rannsókna Østrem (1998) á kennslu mikið fatlaðra barna í Noregi 

en þar kom fram að þótt nemandi væri skráður í almennan bekk þýddi það ekki endilega að hann 

væri inni í bekknum. Næstum 60% barnanna sem sögðust vera í almennum bekk voru í raun 

minna en fimm tíma í viku í bekknum (Østrem 1998, sjá í Dalen M., 1999; Tøssebro, 1999). 

Niðurstöður rannsókna Lindu Ware (1995) sýndu að sumum kennurum tókst að breyta 

kennsluháttum sínum svo mikið að hægt var að tala um kennslu án aðgreiningar, en í öðrum 

tilvikum var aðeins um að ræða tilflutning barna í almenna bekki, án þess að þau tækju þátt í því 

sem þar fór fram. Innihald kennslunnar, uppbygging og skipulag hafði ekki tekið miklum 

breytingum, þó að nemendum með fatlanir væri ætlað að taka þátt í náminu. Þetta samrýmist 

niðurstöðum rannsókna sem gerðar voru hér á landi 1999 (Sigurjón Mýrdal,, Ingólfur Á. 

Jóhannesson, Guðrún Geirsdóttir og Gunnar E. Finnbogason, 2001) en úr viðtölum við skólafólk 

mátti lesa að stefnan um skóla án aðgreiningar væri stutt á veg komin (Ingólfur Ásgeir 

Jóhannesson, 2001). 

Í bókinni, Rethinking Inclusive Education. The Philosophers of difference in practice, fjallar 

Julie Allan (2008) um togstreitu sem greina má í umræðunni um skóla án aðgreiningar. 
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Skólafólk hefur ásakað hvort annað um að vera óraunsæir hugsjónamenn og hafi börn með 

sérþarfir liðið fyrir háleitar hugsjónir en ónóga reynslu. Allan segir þessa umræðu vera eins og 

‘hand bagging’ (bls. 12) sem ég kýs að kalla koddaslag þar sem fólk slær koddum hvort í annað 

með alls konar ásökunum en kannski ófært að líta í eigin barm. Í því samhengi vitnar hún í 

Warnock (2005) sem bendir á skaðleg áhrif hugmyndafræðinnar á bak við skóla án aðgreiningar. 

Hugmyndin er kannski komin frá fólki sem er með hjartað á réttum stað, segir Warnock, en 

hugmyndafræðin gerir það að verkum að börnum með sérþarfir er skellt inn í almennan skóla þar 

sem þau upplifa sársauka þess að vera utangarðs, öðruvísi. Að hennar mati ætti engin pólitísk 

hugmyndafræði að hafa þessar afleiðingar fyrir börn (Warnock, 2005). Slee (2001) greinir í 

orðræðu sérkennara sem telja sig aðhyllast stefnunni áróður fyrir aðgreiningu og normalíseringu. 

Hann gagnrýnir þá sem undir merkjum skóla án aðgreiningar halda enn í læknisfræðilegar 

greiningar (Slee, 2001). 

Allan (2008) útskýrir mjög vel hina hugmyndfræðilegu togstreitu sem hefur skapast. Hún 

bendir á að rannsóknir hafa lítið gert af því að hefja rökræður um tilgang skóla án aðgreiningar 

eða spurt hvað það er sem aðgreinir. Við hvaða vanda er skóli án aðgreiningar svarið? Hver er 

skaðinn sem stafar af vandanum? Fjarvera allrar rökræðu um uppruna og tilgang stefnunnar um 

skóla án aðgreiningar er til vandræða fyrir rannsakendur sem verða að geta sér til um fyrirbærið 

og vona að þeir átti sig á því þegar þeir sjá það. Allan segir að ef þátttakendur baráttunnar um 

skóla án aðgreiningar verði eins og heimspekingar, rannsaki um leið og þeir upplifa skóla án 

aðgreiningar, yrði afraksturinn uppspretta áhuga og samstarfs – ráðgáta – frekar en vandamál 

sem á að skilgreina og koma böndum yfir (Allan, 2008). 

2.4.5.  Samantekt. 

Þegar ég get ekki unnið samkvæmt mínu gildismati vegna hindrana stofnunarinnar upplifi ég 

lifandi mótsögn. Samkvæmt Foucault (1977) er normið einsleitt og formlegt og notað til að 

réttlæta greiningar. Normið sýnir líka fjölbreytileika einstaklingsmunar og því umhugsunarvert 

hvort nokkurn tíma sé hægt að færa alla í átt að norminu.Hvernig við nálgumst úrvinnslu 

greiningarinnar veldur svo mótsögnum í kennslu því hún er einkum læknisfræðileg og með það 

að markmiði að breyta einstaklingnum þannig að hann passi í norm einsleitninnar. Ef börn með 

sérþarfir fá sömu meðferð og flestir aðrir fá þau ekki kennslu við hæfi en ef þau fá kennslu við 
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hæfi er hætta á aðgreiningu.Viðbótarfjármagn er réttur einstaklinga sem samkvæmt greiningu 

þurfa sérstaka aðstoð og því ber að varast einstaklingshyggju sem skerðir þau réttindi.  

Mikill tilfinningahiti er í fólki sem segja að reynsla hafi ekki fylgt hugmyndafræðinni um 

skóla án aðgreiningar og telja að börnum með sérþarfir hafi verið komið fyrir í almennum 

skólum án viðeigandi stuðnings. Julie Allan (2008) líkir umræðunni við koddaslag þar sem fólk 

lemur utan í hvort annað með alls kyns ásakanir en ófært að líta í eigin barm. Skortur á  rökræðu 

um uppruna og tilgang stefnunnar um skóla án aðgreiningar hindrar rannsakanda í starfi sem 

verður að geta sér til um fyrirbærið og vona að hann átti sig á því þegar það birtist honum.  

Hér hafa verið dregnar saman nokkrar af þeim mótsögnum sem mæta sérkennaranum í starfi. 

Ég hef sérstaklega átt í baráttu með sjálfan mig þegar kemur að greiningarferlinu því mér finnst 

of mikið einblínt á það sem nemandi getur ekki heldur en hæfileika hans. Ég hef líka gagnrýnt 

„eftirfylgnina“ sem einstaklingurinn fær eftir greiningu og spurt mig fyrir hverja hún er. Er verið 

að hugsa um hag nemandans eða er verið að reyna að fá hann til að passa í það kerfi sem skólinn 

er? 
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3.  Um starfendarannsóknir 

Rannsóknaraðferðir eiga það sameiginlegt að lúta reglum aðferðafræðinnar sem þróaðar hafa 

verið í áranna rás. Til dæmis reglum um markmiðssetningu, rannsóknarspurningar, 

rannsóknaráætlanir og gagnasöfnun. Þá eiga rannsóknir að tengja nýja þekkingu við fyrri 

þekkingu. Tilgangur allra rannsókna er að skapa nýja þekkingu.  

Starfendarannsóknir eru tiltölulega nýlegt fyrirbæri hér á landi. Þegar ég var á námskeiði í 

KHÍ fyrir tveimur árum voru þær flokkaðar með eigindlegum rannsóknaraðferðum (Flick, 2006) 

en ég stend í þeirri trú núna að þær lúti sérstakri aðferðarfræði sem sker sig frá eigindlegum og 

megindlegum aðferðum og standi sem sérstök rannsóknaraðferð. Til þess að átta sig á hvað það 

er sem gerir þessa rannsóknaraðferð öðruvísi er best að skoða þá aðferðafræðilegu þætti sem 

einkenna rannsóknaraðferðir. Þeir eru: 

§ Verufræðileg nálgun (e. Ontological commitments) 

§ Þekkingarfræðileg nálgun (e. Epistemological commitments) 

§ Aðferðafræðileg nálgun (e. Methodological commitments) (McNiff og  Whitehead, 2006) 

Heitið Starfendarannsókn vísar í gerð rannsóknarinnar, það er rannsókn á starfanda gerð af 

starfanda. Í íslensku orðabókinni (2007) má m.a. finna þessa skilgreiningu á orðinu starfandi: 

„(um menntastéttir) sem hefur atvinnu af starfi því sem hann menntaðist til, sem praktíserar.“ 

3.1. Verufræðileg nálgun 

Starfendarannsókn sker sig frá öðrum rannsóknaraðferðum að því leyti að rannsakandinn er 

viðfangsefni rannsóknarinnar og verður því að axla þá ábyrgð að gera grein fyrir sjálfum sér á 

sannanlegan og hreinskilin hátt. Starfendarannsóknir er unnar af fólki sem knúið er áfram af 

lífsgildum og dygðum sem hafa mótað persónuleika þess og ákvarðanir.  

Leiðarljós rannsakandans eru viðhorf hans. Því verður hann að skilgreina fyrir sjálfum sér 

hver þau eru og hvernig honum hefur gengið að fylgja þeim eftir (McNiff og  Whitehead, 2006). 

3.1.1.  Starfskenning mín. 

Ég vil horfa fordómalaust á einstaklinginn. Ég er ekki hrifin af sérkennslu þar sem nemandi er 

tekinn út úr bekknum og kennt einum með sérkennara. Ég vil frekar vinna með 

bekkjarkennaranum, þar sem við ákveðum saman kennsluaðferðir og leiðir til að koma til móts 
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við fjölbreyttan nemendahóp með mismunandi námsþarfir. Ég tel að öll börn geti lært, það er mitt 

hlutverk sem kennara að finna leiðirnar til að auka þekkingu þeirra.  

Ég vil skilja og taka tillit til þeirra skerðingar sem einstaklingur hefur og ég vil vinna 

markvisst að því að búa til umhverfi sem heftir einstaklinginn ekki meira en skerðingin sjálf. Ég 

vil finna leiðir og vinnubrögð sem auðvelda nemanda með fötlun að stunda nám með jafnöldrum 

sínum og vinna að því að kennari og samnemendur hans skilji hvar veikleikar hans liggja, taki 

tillit til þeirra og gefi honum tækifæri til að vinna á annan hátt en viðtekin venja er. Ég er 

sammála Carol Ann Tomlinson (2000) þegar hún leggur á það áherslu að viðfangsefni allra 

nemenda eigi að vera það sama. Það sé starf kennarans að mæta ólíkum þörfum þeirra með 

fjölbreyttum aðferðum við úrvinnslu þeirra (Tomlinson og  Allan, 2000). 

Ég tel það mikið ábyrgðarstarf að vera kennari. Hann þarf að vera vel lesinn, ekki bara í þeim 

fræðum sem hann ætlar að kenna heldur líka um persónuleika barnsins. Hann þarf að hafa gott 

innsæi og búa yfir miklum samskiptahæfileikum. Sternberg og Horvath (1995) draga saman hluta 

rannsókna á starfi kennara og leggja til þrjá þætti til að greina sérhæfingu reyndra kennara, sem 

taldir eru standa sig vel frá þeim sem eru nýir. Þættirnir eru þekking, skilvirkni og innsæi. 

Kennarar verða að hafa þekkingu á námsefninu, þekkingu á því hvernig á að kenna og uppeldis 

og kennslufræðilega námsefnisþekkingu. Reyndir kennarar gera meira og betur á styttri tíma en 

þeir sem eru nýir í starfi og þar kemur skilvirknin fram. Reyndir kennarar gera hlutina ekki 

endilega eftir hefðbundnum leiðum þótt þeir hafi vald á þeim og eru fljótari að sjá hluti í 

skólastarfinu sem má bæta af því að þeir ráða vel við starfið og þurfa ekki að eyða tíma í að læra 

það. Innsæi kennara einkennist af vitrænum ferlum þar sem tengjast saman á skapandi hátt 

upplýsingar og gerðir sem ekki liggja í augum uppi að eigi saman. Reyndir kennarar nota til 

dæmis innsæi sitt til að finna nýjar leiðir til að leysa ákveðin vandamál sem koma (oft óvart) upp 

á meðan á kennslu stendur (Sternberg og  Horvath, 1995). Ég var svo lánsöm að vera undir 

handleiðslu reyndra kennara fyrstu árin mín í starfi og tel mjög mikilvægt að nýútskrifaðir 

kennarar geti leitað til reynslumikilla kennara. 

Mér finnst aldrei eins gaman að vinna og þegar ég er með fjölbreyttan nemendahóp fyrir 

framan mig. Ég hef alltaf litið svo á að fyrst nemendum er skylt að mæta í skóla ber mér að sjá til 

þess að þeim líði vel í skólanum og fái viðfangsefni við hæfi og fjölbreytt verkfæri til að miðla 

þekkingu sinni. Nemendur læra mikið hver af öðrum og hafa kennt mér mikið í gegnum tíðina.  
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Ég tel að gott samstarf og samvinna við heimili sé forsenda árangursríks náms hjá börnum. 

Hegðun og gildi fjölskyldunnar hefur áhrif á viðhorf barnanna til skólans. Á fyrstu æviárum 

barnsins segir Bourdieu (1986) að fjölskyldan móti félagshæfni þess og þegar barnið hefur 

skólagöngu sína verður skólinn áhrifavaldur á frekari mótun á félagshæfni. Það er mjög 

mikilvægt að kennarar geri foreldrum ljóst að þeir hafi áhrif á fræðslu barna sinna og bjóði þeim 

að taka þátt, sem heilvita manneskjum með skoðun á menntun og fræðslu, heldur en að vera búnir 

að ákveða fyrirfram hver sé hin rétta fræðsla. Því menningarauður flyst leynt á milli kynslóða 

(Bourdieu, 1986) og heimilisuppeldið er það sem mótar barnið og félagslegar athafnir, siðir og 

venjur skapast innan fjölskyldu sem hefur áhrif á börn og hvað þau telja að þau eigi að gera eða 

hvernig þau eigi að hegða sér við mismunandi aðstæður. Á heimilum skapast sá menningarauður 

sem hver einstaklingur elst upp við.  

Ég tel samstarf og samvinnu kennara mikilvæga til að stuðla að árangursríku skólastarfi og 

tel það grundvallaratriði þegar móta á starfshætti stefnunnar Skóla án aðgreiningar. Mikilvægt er 

að kennarar hafi vettvang til að ræða hugsjónir sínar og sýn sína á kennslu, markmið og leiðir, 

sterkar hliðar sínar og veikar; vettvang til að deila reynslu sinni og skipuleggja starfið saman. 

Samvinna og samábyrgð styrkir kennarahópinn og eflir fagmennsku hans (Sigrún 

Aðalbjarnardóttir, 1999). Stjórnandi skóla verður því að veita kennurum tækifæri til samskipta 

við annað fagfólk í stéttinni. Það gerir hann til dæmis með því að hvetja kennara á kennaraþing, 

ráðstefnur, námskeið og í framhaldsnám.  

Fyrir nokkru síðan rakst ég á gamla ritgerð sem ég hafði skrifað á námskeiði hjá Erlu 

Kristjánsdóttur þegar ég var í grunnnámi Kennaraháskóla Íslands árið 1989. Verkefnið fólst í því 

að lesa bókina Uppeldi og skólastarf og finna þá kennismiði og kenningar sem snertu mig 

persónulega. Þetta var fyrsti vísirinn að leitinni að starfskenningu minni. Það var virkilega 

skemmtilegt að lesa þessa ritgerð aftur nú þegar ég er búin að starfa sem grunnskólakennari í 17 

ár. Ég skrifaði meðal annars: 

Hugmyndir mínar um draumaskólann eru enn að þróast í mér. Þær hafa vaxið innra með 

mér og hafa fengið næringu héðan og þaðan úr umhverfinu. Þær eru engan veginn 

fullvaxnar og blómlegar því ég vona að sem kennari geti ég alltaf reynt að bæta, þróa, 

það sem fyrir er. Þessar hugmyndir eru auðvitað afrakstur þess sem ég hef séð, heyrt og 

upplifað. [...] Það sem stendur mér næst eru vinir mínir og skólafélagar. Krakkarnir sem 

hættu í skóla vegna þess að þau töldu að hann væri ekki fyrir þau. [...] Draumur minn er 
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sá að börn hafi áhuga á að mæta í skólann, hann sé ekki eitthvað sem maður verður að 

gera. Eins og Dewey segir: „Menntun er lífið sjálft en ekki undirbúningur undir ókomin 

ár.“ Skólinn á að stuðla að því að vera hluti af lífinu sjálfu. Krakkar eiga ekki að þurfa að 

skrópa í skóla af því að skellinaðran er mikið skemmtilegri. Í skólanum eiga þau að geta 

fundið gögn og tíma til að læra um skellinöðruna sína. Dewey telur að skólinn eigi að 

kynna lífið eins og það er þá stundina. Líf sem á að vera barninu jafn raunverulegt og 

lifandi og líf þess á heimilinu, í hverfinu og á leikvellinum.  

 

Fjölbreyttir kennsluhættir mæta fjölbreyttum þörfum nemenda og stuðla að samskiptum. Með 

fjölbreyttum kennsluháttum get ég virkjað hæfileika hvers einstaklings í samstarfi við aðra. 

Þannig fæ ég út sterka heild barna sem eru full sjálfsöryggis, þora að segja það sem þau vilja en 

kunna jafnframt að taka tillit til annarra og átta sig á að allir hafa sína kosti og galla. Umfram allt 

reyni ég að gera skólaumhverfið heillandi þannig að börn hlakki til að fara í skólann. 

3.1.2. Rannsóknarvinnan.  

Starfendarannsókn er hlaðin siðferðislegum eiginleikum. Rannsakandi verður að gera sér grein 

fyrir því hvað hvatti hann til að vinna verkefnið eins og hann gerði og hvað hann ætlar að fá út 

úr rannsókninni (McNiff og  Whitehead, 2006). Rannsóknarvinnan hafði mikið gildi fyrir mig. 

Þegar Erla Kristjánsdóttir lagði það til að ég skoðaði vinnu mína í sérkennslu fullyrti ég við hana 

að sagan myndi enda illa. Ég hafði brugðist nemanda mínum. Ég hætti að kenna áður en mér 

tókst að festa í sessi kennsluhætti sem ég taldi að kæmu til móts við námsþarfir hans. En 

jafnframt var þetta áskorun fyrir mig að skoða hvað ég var að gera vel og hvað hefði mátt fara 

betur.  

 Rannsakandinn er þátttakandi í því samfélagi sem rannsakað er. Hann kynnir sér strauma og 

stefnur samtímans, mátar reynslu sína við fræðin, kannar hvort eigin hugmyndir eigi sér 

samhljóm í hugmyndum fræðimanna. Viðhorf og dygðir rannsakandans mótast þegar hann 

hnoðar saman atvikum úr uppeldinu, mannlegum samskiptum, lífsreynslu og námi. Ný hugmynd 

verður til úr annarri hugmynd (McNiff og  Whitehead, 2006). Það skipti máli að vera í kennslu 

samhliða rannsóknarvinnunni því þá gat ég mátað nýja þekkingu við starfsumhverfið sem ég var 

að rannsaka og skilningur minn jókst á viðfangsefninu. Ég var til dæmis að tala við 
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samstarfskonu mína um starfshætti í sérkennslu þegar ég áttaði mig á öllum þeim mótsögnum 

sem eru í kennslu. 

3.2.  Þekkingarfræðileg nálgun  

Rannsakandinn er ábyrgur gjörða sinna. Því geta fylgt ákveðnir annmarkar. Rannsakandinn 

verður að bera ábyrgð á því sem hann gerir og hugsar sem þýðir að hann verður að vera tilbúinn 

að skipta út uppáhaldsstellingunni sinni og horfa á hlutina frá öðrum sjónarhornum. Þá er alltaf 

hætta á að rannsakandi sjái ekki eigin mistök (McNiff og  Whitehead, 2006). 

Starfendarannsókn er hægt að líkja við spíral þar sem ferlið er síendurtekið og brugðist er við 

einstökum þáttum eftir því sem rannsóknin er unnin (Árdís Ívarsd., Hafdís Guðjónsdóttir og 

Matthildur Guðmundsd., 2002). Niðurstöður starfendarannsókna hafa ekki alhæfingargildi heldur 

er rannsakandinn að líta í eigin barm, máta viðhorf sín og reynslu við kenningar og niðurstöður 

annarra rannsókna. Hann býður öðrum að læra með sér eða eins og Ívar Rafn Jónson (2008) orðar 

það í grein sinni, „Að virkja sjálfstæða hugsun nemenda.“ Sálfræðikennari rýnir í sjálfan sig: 

Í mínum huga eru starfendarannsóknir eins og ferðalag, í sífelldri þróun og 

áfangastaðurinn er alltaf að breytast eftir því hvar ég er staddur hverju sinni. Til að fóta 

mig á þessu ferðalagi eru hugleiðingar nemenda og samtöl við samstarfsfélaga góður 

spegill og vegvísir um hvar ég er staddur hverju sinni. Þau gefa mér jafnframt 

vísbendingar um næsta áfangastað í ferðalagi mínu sem kennari. Markmiðið mitt 

einskorðast ekki við að komast á einhvern sérstakan áfangastað, heldur að njóta 

þekkingar og lærdóms sem ferðalagið hefur upp á að bjóða meðan á því stendur. 

3.3.  Aðferðafræðileg nálgun  

Í starfendarannsókn er rannsakandinn í hlutverki erindrekans sem gagnrýnir og samþykkir ekki 

sjálfhverfar og drambsamar réttlætingar, hvorki rannsakandans né annarra. Í því samhengi hegðar 

hann sér eins og „Gáfumenni heildarinnar“ (e. public intellectuals) (Said, 1994), en þeirra 

hlutverk er að spyrja um það sem er, það sem aðrir telja sjálfsagðan hlut. Spurningar eins og „Af 

hverju eru hlutirnir eins og þeir eru?“, „Eru þeir fullnægjandi?“ og ef svo er ekki „Er hægt að 

breyta þeim?”(McNiff og  Whitehead, 2006). Í formála að bókinni, Schooling Children With 

Down Syndrom, bendir Biklen (1998) á að ef kennari einblínir á hæfileika nemenda í staðinn fyrir 

frávikin verði það til þess að hann sér nemandann sem jafningja. Sýn kennarans verður 
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lýðræðisleg, hann helgar sig jafnréttishugsjóninni. Það sjónarhorn gerir það að verkum að 

raunveruleg fræðsla á sér stað (Biklen, 1998).  

Ég hef sett mig í spor nemenda míns og séð skólann og skólakerfið með hans augum. Þá hafa 

spurningar vaknað um skólakerfið og þær námskröfur sem gerðar eru til nemenda. Ég velti því 

fyrir mér hvað sé menntun og hver hafi þau völd að ákveða að ein þekking sé mikilvægari en 

einhver önnur. Í því sambandi hef ég gagnrýnt aðalnámskrá og einstaklingsnámskrá. Ég hef 

skilgreint fyrir mér hvað sé menntun og tel að hún búi hið innra með einstaklingnum en skólinn 

sé fyrst og fremst fræðslustaður. Þar taka nemendur inn fræðslu og búa til sína menntun. Ég tel að 

mikilvægasti þáttur skólans séu hin félagslegu samskipti sem þar eiga sér stað. Ég er viss um að 

ef börn nytu ekki samvista við önnur börn yrði nám þeirra ósköp fátæklegt. Ég er mjög gagnrýnin 

á skólakerfið eins og það er í dag. John Holt (1984) bendir á að vegna skólaskyldu, aðalnámskrár 

og formfestu stofnunarinnar sem felst meðal annars í því að barn verður að hætta iðju sinni þegar 

bjallan hringir, drepur skólakerfið allan áhuga barnsins og vilja til að læra. Barnið lærir smátt og 

smátt að gera það sem því er sagt (Holt, 1984). Ég tel að endurskoða þurfi slíkt kerfi og breyta 

þegar skipuleggja á skóla án aðgreiningar.  

Starfendarannsakendur verða alltaf að spyrja sig spurninga og ekki sætta sig við lokasvar. 

Starfendarannsakendur gera sér grein fyrir eigin áhrifum og verða því að íhuga hvaða áhrif þau 

hafa á eigin eða annarra manna nám eða störf. Spurningin „Hvernig bæti ég það sem ég er að 

gera?“ vekur upp tvær aðrar spurningar. Hin fyrsta er „Hvað er að gerast út í samfélaginu sem 

verið er að rannsaka?“ og hin síðari er „Hvað er að gerast innra með mér í mínu lærdómsferli?“ 

Kúnstin er að smita aðra til að skoða viðfangsefnið á jafn gagnrýnan máta og rannsakandinn 

gerir. Fá aðra til að taka við kyndli rannsakandans og halda áfram að spyrja spurninga og leita 

svara (McNiff og  Whitehead, 2006).  

3.4.  Samfélagslegur tilgangur starfendarannsókna  

Tilgangur starfendarannsókna er að þróa og bæta starfsvettvang og/eða verkfærni með því að 

rannsaka raunverulegar aðstæður í skóla. Rannsakandinn fær líka tækifæri til að bæta eigin 

fagmennsku með því að rýna í eigin starfshætti, ræða við samstarfsfólk og lesa fræðin. 

Ávinningur slíkrar vinnu er bætt skólasamfélag sem hefur síðan áhrif á samfélagið í heild 

(McNiff og  Whitehead, 2006).  
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Af grein Hafþórs Guðjónssonar (2008), Starfendarannsóknir í Menntaskólanum við Sund, má 

draga þá ályktun að kennarar og stjórnendur Menntaskólans hafi eflst í starfi. 

Íslenskukennari reyndi nýja kennsluaðferð með góðum árangri þegar hún fór að hugsa efnið út 

frá eigin rannsóknarvinnu. Kennsluhættir urðu fjölbreyttari þegar kennarar fengu tækifæri til að 

skoða kennslu sína og ræða starf sitt á faglegum grundvelli. 

Jónína Vala Kristinsdóttir (2006) skrifar í starfendarannsókn sinni um þann mikla styrk sem 

það er að geta greint skilning hvers og eins nemanda og hafa þekkingu til að semja verkefni sem 

örva nemendur og þróa skilning þeirra og þekkingu. Sá styrkur efldist þegar hún ígrundaði eigin 

starfshætti í tengslum við kenningar og fræðin. Sigrún Aðalbjarnardóttir (2002) telur mikilvægt 

að skapa kennurum aðstæður sem hvetja þá til að ígrunda kennslu sína. Kennari sem fagmaður 

leitast stöðugt við að skoða sjálfan sig, meta og gagnrýna það sem fram fer í kennslunni með það 

í huga að bæta sig og lítur aldrei á sjálfan sig sem fullnuma í því sambandi (Sigrún 

Aðalbjarnardóttir, 2002). Starfshættir þróast ekki af sjálfu sér. Þeir geta eingöngu þróast þegar 

fólk fær tækifæri til að ígrunda hvað það er að gera og hvað þurfi til að knýja fram breytingar.  

Oliver (2002) segir að rannsókn sem afurð geri þær kröfur að við sameinumst (e. engage) 

heiminum en fjarlægjumst hann ekki, því þegar á allt er litið berum við ábyrgð á afrakstri erfiðis 

okkar og þess vegna verðum við að halda áfram og reyna að skapa heim þar sem við getum öll 

lifað saman sem sannar manneskjur. Þess vegna er rannsóknum ekki ætlað að breyta heiminum á 

meðan á rannsóknarferlinum stendur heldur breytum við heiminum með framkomu okkar, þegar 

við komum fram á annan/nýjan hátt, við okkur sjálf og aðra, meðvitað og ómeðvitað (Oliver, 

2002).  



 41 

 

4. Gögnin mín 

Það var vandasamt að finna út frá hvaða sjónarhóli ég ætti að rannsaka gögnin. Átti ég að rýna í 

þau út frá skólanum og hvernig hann studdi við bakið á mér og nemanda mínum? Átti ég að rýna 

í þau út frá nemanda mínum og hvernig ég og skólinn mættum þörfum hans? Eða átti ég að rýna í 

þau út frá mér og hvernig mér gekk að nálgast námsþarfir nemanda míns? Hólmfríður Árnadóttir, 

talmeinafræðingur og aðjúnkt í sérkennslufræðum við Háskóla Íslands, fór yfir gögnin með mér 

og sannfærði mig um að ég hefði verið að vinna eins vel og ég gat miðað við þá þekkingu og 

aðstæður sem ég hafði á þeim tíma. Það hvatti mig til að halda áfram og í framhaldinu fór ég að 

rýna í gögnin og bera saman við kenningar og hugmyndafræði skólamanna.  

Þegar verið er að skoða gögn í starfendarannsókn er mikilvægt að leita að þróun eða 

framförum á þeim tíma sem er rannsakaður. Eins er mikilvægt að skoða þau áhrif sem leiddu til 

þeirrar þróunar því hlutir gerast ekki bara af sjálfu sér. (McNiff og  Whitehead, 2006). Ég ákvað 

að skoða starf mitt og hvaða leiðir ég fór til að mæta námsþörfum nemanda míns. Ég kannaði 

hvort ég hefði gert hluti sem ég veit núna að mælt er með t.d. í kennslu barna með 

málþroskaröskun, í þeirri trú að ef ég var að gera eitthvað þá sem ég vissi ekki að væri gott en 

veit núna að mælt er með, var ég í raun að mæta námsþörfum nemanda míns. Ég ákvað því að 

skoða kennsluhætti mína og leitast við að finna hvað var jákvætt og hvað neikvætt í starfinu með 

því að skoða öll árin í heild.  

4.1. Líkan Wells 

Í bókinni, Action, talk, and text : learning and teaching through inquiry, (Wells, 2001) setur 

Gordon Wells fram líkan að starfendarannsóknum sem hann þróaði í samvinnu við skólafólk sem 

tók þátt í svokölluðu DICEP verkefni (e. The Developing Inquiring Communities in Education 

Project) árið 1991. Upphaflega ástæðan fyrir því að þau fóru að þróa þennan rannsóknarramma 

var þörf sem þau fundu hjá sér til að skýra betur fyrir öðrum hvað þau væru að reyna að gera. Í 

líkaninu eru fjórir lykilþættir: sýn, starf, kenning og gögn. Sýn vísar til eigin gilda 

rannasakandans. Starf er jarðbundið samspil ólíkra einstaklinga innbyrðis við umhverfi sitt. 

Kenning er verkfæri til athafna. Hún gerir rannsakandanum kleyft að túlka gögnin með 

kerfisbundum hætti og auðveldar honum að yrða hugmyndir sínar. Gögn eru afurðir sem gefa 

ákveðnar vísbendingar um eðli starfsins(Wells, 2001). 
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Séu kenning og gögn látin 

verka hvert á annað verða þau 

verkfæri sem auðveldar okkur 

að skilja tengsl sýnar og starfs 

og skilningurinn sem fæst með 

því móti leiðir til þess að sýn 

rannsóknarsamfélagsins dýpkar 

og skerpist (Wells, 2001).  

Ég sé þetta líkan fyrir mér 

eins og klukku. Hugsum okkur 

að þættirnir fjórir: sýn, kenning, 

starf og gögn séu tannhjól í klukku sem snúast hvert inni í öðru og að samverkun þeirra búi til 

skilninginn eða tifið í klukkunni. Rannsóknarsamfélagið er svo skífan og vísarnir sem breytast 

stöðugt vegna gangverksins, tannhjólanna og tifsins. Tifið (skilningurinn) er tíminn og með 

tímanum býr rannsóknarsamfélagið til nýja þekkingu. 

4.2. Greining gagna 

Ég fór yfir þau gögn sem ég átti frá þeim árum sem ég kenndi sérkennslu. Það voru 

minnispunktar sem ég hafði skráð hjá mér í dagbók, ljósmyndir, upptökur úr tímum, verkefni og 

verkefnabækur sem ég gerði á þessum tíma. Verkefnabækurnar eru úrklippubækur og útskýri ég 

þær frekar í næsta kafla. Þær leiðbeindu mér einna best í ferlinum þar sem margt rifjaðist upp 

þegar ég fletti þeim. Ég átti líka ágætt safn verkefna í tölvunni. Ég fór yfir ritgerðir sem ég hafði 

samið í framhaldsnáminu en þar gat ég fylgt ákveðinni sögu því oftast var viðfangsefni mitt tengt 

sérkennslunni á þessum árum. Þá átti ég orðið myndarlegan bunka af ljósrituðu efni frá 

sérkennsluráðgjafanum sem ég fletti í gegnum og eins rifjaði ég upp námskeið sem ég tók á 

þessum tíma og tengdust beint og óbeint sérkennslunni.  

Gagnagreining er ferli sem felur í sér að skoða skipulega gögnin og átta sig á hvaða atriði það 

eru sem koma fram og byrja síðan að flokka þau með einhverjum hætti og átta sig á tengslum. 

Lyklar (lykilorð) í upphafi úrvinnslu eru oftar lýsandi en síðar verða þeir oftar leiðandi eða 

túlkandi. Talað er um að lyklar séu leiðandi þegar rannsakandinn er farinn að túlka út frá því 

hvað fólk segir. Hægt er að finna lykla með því að skoða gögnin og spyrja sig hvað það sé sem 

 

Mynd 1. Líkan Wells 



 43 

kemur aftur og aftur fram. Þetta á við bæði um lýsandi og leiðandi/túlkandi lykla. Gagnagreining 

er eins og íþróttasalur sem er fullur af dóti og sá sem þarf að ganga frá fer að flokka saman dótið 

sem honum finnst eiga saman, boltarnir í körfuna, sippuböndin á hankann, dýnurnar í hornið og 

svo framvegis (Bogdan og  Biklen, 1998). 

4.3. Flokkun gagna 

Ég byrjaði á að finna til allt efni sem ég átti frá þessum árum, flokkaði það og notaði í fyrstu 

forritið MindManager til þess að auðvelda mér vinnuna. Fyrst byrjaði ég að flokka gögnin eftir 

árum og rifja upp í leiðinni hver umsjónarkennsla mín var á hverju ári, hver umsjónarkennari 

nemanda míns í sérkennslu var, námskeið sem ég tók, og svo framvegis.  

Ég bjó til sameiginlega flokka fyrir hvert ár sem voru: (I) Samskipti við umsjónarkennara, (II) 

Viðfangsefni kennslustunda, (III) Kennsluaðferðir, (IV) Úrklippubók, (V) Próf og (VI) Námsmat. 

Þegar ég var búin að fylla þessa flokka greindi ég textann frekar niður og leitaði að setningum þar 

sem ég myndi finna; (i) hvar nemandinn hvatti mig til að skilja hvernig hann lærir, til dæmis 

þegar honum gekk mun betur að ríma þegar hann fékk myndir í stað orða og (ii) hvar ég aðlaga 

mína kennslu að hans þörfum, til dæmis þegar ég ákvað í kjölfarið að vinna meira með sjónræna 

úrvinnslu. Þá tók ég verkefni nemanda míns og flokkaði þau niður í efnisþætti til þess að greina 

framfarir í lestrarkennslunni og notaði ég til þess forritið HyperResearch. Þessir þættir voru m.a. 

(i) æfa setningaskipan, (ii) greina málfræði í texta, (iii) merking orða eða setninga rædd og fleiri í 

þessum dúr  

4.4. Áreiðanleiki  

Sá sem vinnur að starfendarannsókn er að skoða sjálfan sig í leiðinni og því verður hann að vera 

heill í sínu. Hann verður að vera búinn að setja niður fyrir sér gildi sín og viðhorf og gera sér 

grein fyrir eigin áhrifum á rannsóknina. Niðurstöður rannsóknarinnar eru ekki algildar og hafa 

ekki alhæfingargildi. Þær eru ætlaðar til umfjöllunar, umræðu og vonandi leiða þær til þess að 

rannsakandinn finnur einhvern hag af vinnunni. Þó ekki væri nema bara sá að nú á hann gögn um 

eigið starf sem hann getur tekið upp og skoðað eftir ákveðinn tíma og kannski rýnt í þau frá 

öðrum sjónarhóli (McNiff og  Whitehead, 2006).  

Hafþór (2008) segir í grein sinni, Starfendarannsóknir í Menntaskólanum við Sund, að það sem 

einkum háir þróun kennarastéttarinnar til aukinnar fagmennsku sé skortur á skráningu. Honum 

finnst að það verði að gera það sýnilegt sem gerist í kennslustofu, skrá það á einhvern hátt, 
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þannig að starfsþekking skólafólks verði sýnileg, bæði þeim sem í hlut eiga og öðrum, til dæmis 

nýjum kennurum. Nú á tímum sé það þannig að þegar reyndur kennari hverfur af vettvangi 

skólans þá hverfur um leið sú starfsþekking sem hann hefur byggt upp með sjálfum sér, vegna 

þess að hún er hvergi skráð nema í líkama og hug þess sem kveður. Þannig fer gríðarleg þekking 

á kennslu og námi forgörðum á hverju ári (Hafþór Guðjónsson, 2008). Ég gæti ekki verið meira 

sammála þessum hugrenningum Hafþórs og vona að starfendarannsóknir verði til þess að saman 

safnist reynslusögur kennara sem taka eigin starfskenningu alvarlega. 
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5. Ég og starf mitt – úrvinnsla gagna og íhugun 

Fyrstu tíu starfsárin mín kenndi ég við meðalstóran grunnskóla á landsbyggðinni.  

Í skólanum var mikið lagt upp úr samstarfi og samvinnu starfsmanna og leitast við að starfa í 

anda opins skóla og opinnar skólastofu og laga kennslu að námsþörfum einstaklinga. Í 

stundatöflu var gert ráð fyrir samstarfsfundum árgangakennara og mikil áhersla lögð á að 

kennarar væru þátttakendur í ákvarðanatöku er snéri að skólastarfi, námsmati og gæðamati. 

Mikið var um þróunarvinnu kennara og virk endurmenntunarstefna. Fyrstu ár mín í starfi 

einkenndust því af góðu samstarfi við fagfólk, mikilli umræðu um skóla- og kennslumál þar sem 

sífellt var verið að gagnrýna ríkjandi viðhorf til kennslu og leitað leiða til að aðlaga og bæta 

kennsluhætti nemandanum til góða. Þar var sérkennslan ekki undanskilin. Hún þróaðist frá því að 

vera nemendamiðuð kennsla í sérkennslustofu yfir í stuðningskennslu inni í bekk þar sem stefnt 

var að því að gera nemandann að virkum þátttakanda í námi og leik. Menntaðir sérkennarar lögðu 

línurnar og ráðlögðu kennurum um leiðir til að nálgast hvern og einn nemanda.  

Í upphafi starfs míns lituðust kennsluhættir mínir af því sem ég hafði sjálf upplifað sem 

nemandi í grunnskóla. Það stafaði að einhverju leyti af óöryggi mínu sem byrjanda í starfi. Þá sat 

kennarinn á bak við kennaraborðið og nemendur í glugga-, mið- og dyraröð. Sumir sátu einir því 

þeir trufluðu aðra og allir áttu að sitja kyrrir, vera á sama stað í námsbókinni og strika undir 

áhersluatriði eftir fyrirmælum kennarans. Ég hafði ekki upplifað kennsluhætti 

einstaklingsmiðaðrar kennslu og ákvað því að vinna út frá því sem ég þekkti best. Ég hóf því 

kennsluferilinn í unglingadeild vel undirbúin, með möppur fullar af glærum og byrjaði að messa 

yfir nemendunum í þeirri trú að þeir lærðu best hjá kennara sem kæmi efninu skipulega til skila 

og hefði góða þekkingu á því. En sumir nemendur voru lengur að skrifa en aðrir, sumir höfðu 

bara alls engan áhuga á því sem ég sagði og aðrir gátu ekki setið kyrrir. Fyrstu árin hjá mér 

einkenndust því töluvert af streitu og gráti. Krakkaskammirnar vildu bara ekki læra heldur gerðu 

allt til að eyðileggja tímana sem ég hafði undirbúið svo vandlega. Ég leitaði til samkennara minna 

og var svo lánsöm að þeir gáfu sér tíma til að ræða við mig, hlusta og gefa mér góð ráð. Ég bjó til 

kerfi til að aga nemendur í það starfsumhverfi sem ég hafði skapað þeim. Kerfin voru 

skemmtilega flókin svona eftir á að hyggja, alls kyns stigagjafir og umbunir þegar ákveðnum 

fjölda stiga var náð. Kannski ekkert óeðlilegt við það því enn er verið að hanna kerfi undir 



 46 

merkjum agastjórnunar til að láta börn sætta sig við það umhverfi sem skólinn býður þeim. 

Leiðarljós mitt allan tímann var að láta nemendum mínum líða vel í skóla, tengja námið að 

hugmyndaheim þeirra og gera sanngjarnar námskröfur með því að skoða námsþarfir hvers og 

eins. Kennsluhættirnir voru hins vegar frekar einsleitir fyrstu árin. Það voru svo ungir nemendur 

mínir sem leiddu mig á braut fjölbreyttra kennsluhátta. Kannski slakaði ég aðeins á þar sem ég 

var faglega örugg í yngri deildinni heldur en þegar ég var að kenna þeim eldri. Í elstu deildinni 

fannst mér ég þurfa að vita allt. Vita svör við öllum spurningum og vera ávallt viðbúin. Þá var 

öruggast að mæta alltaf með allt tilbúið; Námsbók? „Check.“ Vinnubók? „Check.“ Verkefni? 

„Check.“ Svör við verkefnum? „Check.“; og svo var tíminn keyrður áfram og þess vandlega gætt 

að gefa ekki færi á umræðum sem gætu komið upp um þekkingarleysi mitt. Ég þóttist nú vera 

nógu klár til að fást við litlu krílin í yngstu deildinni og þess vegna slakaði ég svolítið á og fór að 

ræða við þau og hlusta á þau. Ég fór að leita eftir þekkingu þeirra á ýmsum hlutum. Við sátum í 

hring í heimakrók og ræddum um viðfangsefni tímans og þá gáfu þau mér hugmyndir hvernig 

hægt væri að vinna með það. Eitt vorið var til dæmis gífurlegur áhugi hjá þeim á alls kyns 

pöddum, flugum og ormum. Út frá honum bjó ég til þema um vorboða þar sem ég lagði mig fram 

um að tengja markmið skólanámskrár við áhugasvið nemenda minna á meðan þeir bjuggu til 

íbúðir fyrir ormana sína. Á þessum árum vann ég líka sem stuðningskennari inni í öðrum 

bekkjum og bentu sérkennarar mér á árangursríkar leiðir við lestrarkennslu, mikilvægi 

málörvunar og þjálfunar hljóðkerfisvitundar barnanna. Þegar ég var ekki að aðstoða inni í bekk 

tók ég út hóp nemenda bæði til að leggja inn efni sem umsjónarkennari vildi og til að kenna 

nemendum ákveðna færni sem oftast nær tengdist lestrarnámi.  

Þegar ég hóf  störf við nýjan skóla höfðu hugmyndir mínar um kennslu þróast frá því að vera 

kennari sem matar nemendur á upplýsingum í það að hlusta á nemendur og leyfa þeim að taka 

þátt í kennsluháttum og námsleiðum. Ég hafði líka vanist því að hafa stuðningskennara inni í 

bekk, samstarfsfundum vegna nemenda sem þurftu sértakan stuðning og var þeirrar skoðunar að 

taka frekar hóp út í sérkennslu heldur en einn og einn nemanda.  

5.1. Fyrsta starfsárið í sérkennslu – greining á veikleikum nemandans 

Eftir tíu ár í starfi flutti ég mig um set í lítinn sveitaskóla úti á landi. Í skólanum var samkennsla 

og var miðað við fjölda nemenda í skólanum að hausti þegar ákveðið var hvaða bekkir ættu að 

vera saman. Gat það því komið fyrir að nemendur fylgdust ekki að milli ára. Eitt árið var til 
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dæmis 1.-3. bekk kennt saman og næsta ár 1.-2. bekk. Kennsluhættir voru hefðbundnir en þá sitja 

nemendur við borð sín í einföldum röðum, stakir eða tveir og tveir saman, og snúa að töflunni. 

Viðfangsefni þeirra eru oft tengd námsbókum, eru á fjölrituðum blöðum eða þeir skrifa niður eftir 

fyrirmælum kennara (Ingvar Sigurgeirsson, 1999). Í skólanámskrá var markmið hvers bekkjar 

sett niður og lítið var um að námsgreinar væru samþættar. Þar var ekki hægt að sjá að árgangar 

væru að vinna að sameiginlegum verkefnum innan námsgreina þrátt fyrir samkennslu þeirra. 

Skólasálfræðingur og sérkennsluráðgjafi voru ráðnir til starfa fyrir sveitarfélagið og áttu að þjóna 

öllum skólum þess eftir því sem þörf var á. Þeir sinntu aðallega greiningavinnu og ráðgjöf í 

kjölfar hennar. Umræða um skólastarf og kennsluhætti höfðu liðið fyrir tíð starfsmannaskipti. 

Skólamenningin einkenndist af hefðum og venjum hefðbundinna kennsluhátta og var töluverð 

tregða gagnvart breytingum. Þó var engum ljóst hvers vegna þessar hefðir og venjur ríktu né 

hvers vegna þær ættu að ríkja áfram.  

Fyrsta árið mitt kenndi ég í elstu deildinni. Til að fylla upp í stundatöfluna mína og af því að ég 

hafði töluverða reynslu af stuðningskennslu fékk ég úthlutaða fimm sérkennslutíma á viku. 

Fljótlega kom umsjónarkennari yngstu deildarinnar til mín og bað mig að „kíkja á“ nemenda sinn 

sem var að byrja í þriðja bekk. Hún hafði áhyggjur af framburðarerfiðleikum hans og henni 

fannst of litlar framfarir hjá honum í lestri miðað við reynslu hennar af öðrum börnum. Hún var 

búin að reyna allt og vissi ekki hver næstu skref ættu að vera. Þetta var Agnar. Kynni mín af 

honum leiddu til þess að ég skrifaði þessa ritgerð.  

5.1.1. Ég bjó til verkefni í sérkennslustofunni. 

Ég vissi að Agnar hafði verið í þjálfun hjá talkennara og núna finnst mér það merkilegt að þá 

fannst mér að það ætti að vera hlutverk talkennarans að þjálfa Agnar í framburði og málþroska og 

ég ætti að einbeita mér að lestrarkennslunni. Ég var búin að skipta með okkur verkum í ljósi 

sérfræðikunnáttu okkar og taldi það ekki í mínum verkahring að vera með talkennslu þar sem ég 

var ekki menntuð til þess og upplifði það sem Skidmore (2004) benti á, þegar hann gerði 

athugasemd við teymisvinnuna í Sealy Cove skólanum, að með slíkri vinnu væri verið að taka 

ábyrgðina frá kennaranum að hugsa um hvern einstaka nemanda og námsþarfir hans (sjá 2.2.3). 

Þá vissi ég heldur ekki að orsök leshömlunar liggur oftar en ekki í málþroskaröskun (Catts og  

Kamhi, 1999). 
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Í ljósi þeirra vinnubragða sem ég hafði tileinkað mér ákvað ég að taka lítinn hóp til mín í 

sérkennslustofuna og fékk því Agnar og fjóra aðra nemendur til mín í markvissar 

málörvunaræfingar. Í þessum litla hópi sem ég myndaði fannst mér Agnar ekki fá að njóta sín. 

Hinir nemendurnir fengu of mikla athygli og mér tókst ekki að finna viðfangsefni sem hentuðu 

hópnum. Mér fannst getubilið á milli þeirra of mikið og nemendurnir voru ekki félagar Agnars 

sem hann umgekkst dags daglega. Ég ákvað því að kenna Agnari einum og sér og leggja áherslu 

á að auka orðaforða hans og æfa praktísk atriði eins og að skrifa nafnið sitt, heimilisfang, síma 

o.þ.h. Ég ætlaði að finna aðferðir til að gera Agnar færan í lestri svo hann gæti unnið verkefni 

inni í bekk eins og hinir. Vinna mín framan af vetri einkenndist af tilraunastarfsemi þar sem ég 

reyndi að finna út hverjar námsþarfir hans voru og hvaða kennsluhættir hentuðu honum. Þær 

greiningar sem lágu fyrir um nemandann frá læknum sögðu hvað nemandi minn gæti ekki og 

hvar hann væri staddur miðað við jafnaldra en það var mitt að meta hvaða kennsluhætti og hvaða 

áherslur ég ætti að leggja í sérkennslunni. Ég lagði áherslu á lestrarnámið en var þó samhliða að 

kenna honum hugtök í stærðfræðinni og önnur verkefni sem hann var að vinna að í öðrum 

greinum.  

Þegar ég undirbý lestrarkennslu barna rifja ég alltaf upp tungumálanám mitt. Þegar ég lærði 

ensku í grunnskóla byggði ég alla mína málfræðikunnáttu á því hvernig mér fannst setningin 

hljóma. Ég átti ekki til málfræðilegan rökstuðning fyrir því hvers vegna ég skrifaði an apple í stað 

a apple. Mér fannst það fyrra hljóma réttar. Það er þessi næmni fyrir tungumálinu sem ég tel að sé 

mismunandi rík hjá börnum. Ég hef alltaf verið þeirrar skoðunar að barn verði að vera búið að 

heyra tungumálið mjög vel áður en ætlast er til að það fari að tala það hvað þá lesa og skrifa.  

Guðmundur B. Kristmundsson. og Þóra Kristinsdóttir. (2000) telja að nemendur sem búa við 

lítt hvetjandi málumhverfi geti uppgötvað mörg orð og hugtök sem þeir þekkja ekki þegar þeir 

byrja í skóla. Afleiðingar þess eru svo áhugaleysi og erfiðleikar við umskráningu og skilning 

(Catts og  Kamhi, 1999; Stanovich, 1994). Rík áhersla er lögð á þjálfun hljóðkerfisvitundar sem 

undirbúning fyrir lestrarkennslu og ráðlögðu sérkennarar mér um kennsluhætti og gáfu mér 

viðmiðunarramma sem ég studdist við fyrstu árin mín í sérkennslu. Þar kom meðal annars fram 

hvaða þætti þyrfti að hafa í huga þegar verið væri að þjálfa hljóðkerfisvitund og þeir skilgreindir. 

Ég átti að gæta þess að í hverri viku kæmi ég inn á eftirfarandi: orðaforða, almennan málskilning, 

hljóðkerfisvitund, málfræði, heyrnarminni og setningarfræði. Ég bjó því til eyðublað fyrir mig 

þar sem ég setti niður vikuáætlun með þessum atriðum og krossaði við hvert þeirra þegar ég taldi 
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mig hafa afgreitt það. Ég hafði líka til hliðsjónar hugmyndahefti sem fylgir Læsis prófunum 

(Guðmundur B. Kristmundss. og  Þóra Kristinsd., 2000) þar sem nemandi á að gera greinarmun á 

orði, setningu, geta talið orð í setningum, þekkt greinarmerki, áttað sig á því að setning byrjar á 

stórum staf og endar á punkti og geti greint á milli bókstafa og annarra tákna eins og tölustafa 

o.þ.h. Ég hafði séð að börnum er ekki ljóst hvað er orð og hvað ekki og því vissi ég að mikilvægt 

væri að kynna þessa þætti í upphafi lestrarnáms. Ég ákvað því að fá Agnar til að segja mér sögu 

sem ég skrifaði jafnóðum niður. Þegar hann var að segja sögur út frá myndum sem ég hafði 

fundið til komst ég að því að ég þurfti að æfa sögugerðina mun betur þar sem þær voru mjög 

sundurlausar og illskiljanlegar hjá honum. Til dæmis sagði hann sögu af Dodda í sundi en var svo 

skyndilega sjálfur orðinn aðalpersóna sögunnar og fór í rennibraut og var þá farinn að lýsa eigin 

upplifun á ferð í sundlaugarnar. Mér fannst þessi Dodda hugmynd algjör snilld því það eru svo 

mörg d í Doddi og ég var að æfa nemandann í því að gera greinarmun á d og b. En nemandi minn 

gerði mér fljótlega grein fyrir því að Doddi var barnalegur og hann hafði engan sérstakan áhuga á 

að vinna með hann. Þar fór það, en við bjuggum til aðra persónu, Árna og hann fór að veiða, átti 

jeppa eignaðist miljón og keypti sér vélsleða. Ég tók upp frásögn nemanda míns og notaði til þess 

upptökubúnað sem fylgir hverri tölvu núorðið. Agnar notaði heyrnartól með hljóðnema og nýttist 

þessi búnaður okkur sérlega vel. Ég skráði svo niður söguna hans og prentaði út. Þá las hann 

söguna yfir og ég tók út tíu orð sem hann átti að lesa heima. Þegar frá leið þurfti ég þess ekki því 

Agnar var yfirleitt ekki í vandræðum með að lesa eigin sögur. 

5.1.2. Vinnubók varð til. 

Mér er minnistæður samstarfsfundur í gamla skólanum mínum þar sem við ræddum vítt og breitt 

um skriftarkennslu og hvernig hún ætti að fara fram í yngstu bekkjunum. Þá viðraði samkennari 

minn þá skoðun að á meðan börn væru að læra að draga til stafs ættu þeir ekki að vera neyddir til 

að skrifa eftir forskrift. Þeir ættu að fá stór og lítil blöð og fá að skrifa stafina eins og þeim lysti, 

stóra, smáa, breiða, mjóa og lita þá í öllum regnbogans litum. Þá værum við að líka að koma til 

móts við sköpunarþörf barnanna sem væri svo ríkjandi á þessum árum. Hún gagnrýndi formfestu 

stílabóka og fannst út í hött að láta barn stroka út það sem það gerði. Það átti bara að byrja að 

nýju með nýtt blað. Kennarinn ætti að ganga út frá því að börn væru alltaf að gera sitt besta. 

Mér finnst þetta afskaplega heillandi viðhorf og ákvað að tileinka mér það. Nú sé ég að viðhorf 

hennar er í anda hugmynda Vygotskys(1978) þar sem kennarinn mætir þroskastigi barnsins. Ég 
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ákvað því að nota úrklippubók sem vinnubók þegar ég byrjaði sérkennsluna með Agnari. 

Markmiðið var að hafa allt á einum stað þannig að nemandinn þyrfti ekki að halda utan um efni 

eins og lestrarbækur, ljósrituð verkefnablöð og kvittanablöð fyrir heimalestur. Allt það sem 

nemandi átti að læra var límt í bókina og skrifaði ég og hann jafnóðum í bókina eftir því sem þörf 

var á.  

Ég sótti fyrirlestur í Kennaraháskólanum um leturgerð sem vakti mig til umhugsunar um 

framsetningu mína á verkefnunum. Þar hlustaði ég á kennara frá Fjölbrautaskólanum í Breiðholti 

sem lagði áherslu á mikilvægi þess að kennarar hugsi um leturgerðir og uppsetningu texta þegar 

þeir semja verkefni fyrir nemendur sína. Hún benti á að sér hefði reynst best að nota Bookman 

Old style sem leturgerð fyrir börn með lestrarörðugleika. Þetta var algjör opinberun fyrir mig. Ég 

hafði aldrei spáð í það hvernig letrið leit út og hvernig hægt væri að gera það skýrar með hjálp 

ritvinnsluforrita. Með þetta í farteskinu leitaðist ég við að gera orðmyndir og texta fyrir nemanda 

minn sem skýrastan og prófaði ég mig áfram í að stækka letur, breyta leturgerð, skyggja og dýpka 

texta og breikka bil milli stafa. Síðar las ég grein í tímaritinu Visible langugage þar sem höfundar 

leitast við að rökstyðja þá skoðun sína að nauðsynlegt sé að hanna auðlesið letur fyrir byrjendur í 

lestri (Reid, Reid og Bennett, 2004) og Ronald Davis (2003) nefnir það skynvillu þegar 

nemendur með lesblindu skynja texta á mismunandi hátt, en þá horfir nemandi á stafi og orð í 

texta frá ólíku sjónarhorni ýmist ofan frá, eða frá hlið eða jafnvel undir þau. 

Á haustönn fyrsta veturinn okkar Agnars saman má sjá að svolítið stefnuleysi ríkir í 

úrklippubókinni og augljóst er að verið var að fikra sig áfram með áherslur, vinnubrögð og 

kennsluhætti. Mesta áherslan var að búa til sögu út frá myndum og að æfa nemandann í að skrifa 

nafnið sitt, líma setningar við mynd og æfa setningarskipan. Á vorönn kom mikið markvissari 

bók um hann Árna. Þar var lagt upp með frásögn af kallinum, áhugamál hans og þar lagði ég 

áherslu á að nemandi þekkti orðmyndir. Nemandi límdi myndir og frumsaminn texta í bókina og 

skrifar orðmyndirnar [ þetta er, og , hann ] þar sem við átti. 

5.1.3. Það tók á að lesa. 

Lestrarnámið reyndi mikið á einbeitingu Agnars og hann var ekki búinn að vera margar mínútur 

hjá mér í tíma þegar hann fór að geispa. Eitt af markmiðum mínum var því að upplifa tíma þar 

sem Agnar geispaði ekki um leið og hann væri að skoða texta. Ég taldi að áhugavekjandi og 

skemmtileg verkefni myndu stuðla að því en síðar áttaði ég mig á því að lestur og tilhugsunin um 
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lestur þreytti Agnar. Það var þegar ég fór í framhaldsnám og þurfti að lesa enskar fræðibækur. 

Áreynslan við að lesa, þýða og skilja það sem ég var að gera var mikil, úthaldið lítið og iðulega 

sofnaði ég ofan í bækurnar þó mér þætti innihaldið áhugavekjandi. Þá skildi ég geispið í Agnari 

og hafði lúmskt gaman af. Það er nefnilega ýmislegt sem gengur á í heilanum þegar lestur á sér 

stað. Lesari þarf að umskrá bókstafi í hljóð sem hann sækir í minni sitt og tengja saman í orð sem 

hann verður svo að skilja með því að leita að merkingu þess í minni sitt (Catts og  Kamhi, 1999; 

Høien og  Lundberg, 2000). Ég ákvað að kanna hve langan tíma það tæki mig að halda mér 

vakandi heilan kafla. Það tók satt best að segja fjóra mánuði. Það var ekki fyrr en í lok fyrsta árs í 

framhaldsnámi sem ég gat lesið ensku tiltölulega áreynslulaust og var hætt að syfja yfir 

bókunum.  

5.1.4. Ég hélt að nemandi minn væri með lesblindu. 

Á þessu fyrsta ári fékk ég að leika nokkuð lausum hala í sérkennslustofunni. Ég var ekki beðin 

um námsáætlun eða námsmat við annarskipti. Ég gerði stafakönnun hjá Agnari að vori aðallega 

fyrir mig til að kanna hvort vinna mín hefði borið einhvern árangur. Ég skráði hjá mér að Agnar 

sæi ekki alla stafi rétt og þekkti ekki öll hljóð. Það er athyglisvert að ég skrifa hjá mér að 

nemandinn sjái ekki alla stafi, en ekki að hann kunni ekki alla stafi. Hvers vegna ég túlka þetta 

svona er umhugsunarvert. Ég var sem sagt búin að sjá það aftur og aftur að nemandi minn sá 

ákveðinn staf en sagði annan, t.d. þegar hann sá b kallaði hann fram hljóð fyrir d og þegar hann 

sá j kallaði hann fram hljóð fyrir f. Ég komst að því að erfitt væri að kenna honum lestur 

samkvæmt hljóðaaðferð þegar hann sá stafina ekki rétta og hljóðaði sig því vitlaust í gegnum orð 

t.d. varð bolti að dolfi í hans augum og hann hljóðaði sig þannig í gengum orðið og sagði dolfi.  

Þetta varð til þess að ég fór að lesa mér til um lesblindu (e. dyslexia) og leitaði til 

sérkennsluráðgjafans þegar hann stoppaði við hjá okkur og fékk ýmsar greinar og gögn um málið 

og ráðleggingar um þá kennsluhætti sem henta börnum með lestrarörðugleika. 

5.2. Annað starfsár. Reiknað með stórkostlegum framförum. 

Ég fékk fimm sérkennslutíma á viku eingöngu fyrir Agnar og átti ásamt lestrarkennslu að 

undirbúa hann fyrir samræmt próf í íslensku og stærðfræði. Hann var nú orðinn yngstur í 

miðdeild með nýjan umsjónarkennara. Ég ætlaði að byrja af fullum krafti með lestrarátaki í 

mánuð og ef það bæri ekki árangur að kalla til sérkennsluráðgjafa til að greina námserfiðleikana 

enn frekar. Ég vildi fá að vita hvort við værum að fást við lesblindu til þess að geta gert mér betur 
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grein fyrir hvernig ég ætti að útfæra lestrarnámið. Ég hef skrifað hjá mér í dagbókina orðið 

heildarlestrarvinna en það er ein af þeim aðferðum sem sérkennsluráðgjafinn ráðlagði mér. Þar er 

meðal annars lögð áhersla á að nemandi fái ekki með sér heim texta nema hann sé búinn að vinna 

hann vel og ráði við 80% af honum.  

5.2.1. Ég tileinkaði mér starfshætti heildstæðrar lestrarkennslu. 

Á fyrri vinnustað mínum var lestrarkennsla yngstu deildar mikið í anda LTG-aðferðar og unnið 

samviskusamlega eftir stigakerfi Ulriku þegar bókstafir voru lagðir inn. Höfundur LTG aðferðar 

er sænski kennarinn Ulrika Leimar (1974) Hún vildi kenna börnum að lesa án þess að fylgja 

nokkurri sérstakri lestrarbók. Lagt er upp frá því að barnið segi frá og kennari skrifi frásögnina 

niður og barnið haldi svo áfram að vinna með þann texta. LTG-aðferðin er heildstæð 

lestrarkennsluaðferð sem byggir á merkingar líkaninu (top-down model). Þá er unnið út frá 

þekkingu barnsins og reynsla barnsins getur haft áhrif á þróun lestrarnámsins. Unnið er með texta 

sem barnið hefur samið og markmiðið er að barnið uppgötvi smám saman að það sem sagt er 

megi yfirfæra í ritað mál (Bryndís Gunnarsd., Kristín G. Andrésd. og Rannveig A. Jóhannsd., 

1987). Barnið sér því eigið mál verða að stöfum, orðum og setningum á blaði sem hægt er að taka 

fram seinna og varðveita þar með sköpun sína, minningar úr eigin reynsluheimi og túlkanir úr 

umhverfinu.  

Ég lagði mikla áherslu á að Agnari væri tamt að rýna í textann til að festa sér orðmyndir í 

minni. Ég hafði fengið þær upplýsingar frá sérkennsluráðgjafanum að nemendur með lesblindu 

þyrftu meiri þjálfun og endurtekningu til að ná sjónrænum orðaforða. Það að lesa oftar sama texta 

þykir öflug leið við að byggja upp sjónarænan orðaforða og er það alkunna að yngstu 

nemendurnir fara heim með þau fyrirmæli að lesa hverja blaðsíðu þrisvar sinnum. Þar sem mér 

finnst óendanlega leiðinlegt að láta nemendur lesa mörgum sinnum sömu blaðsíðu og hef reyndar 

aldrei skilið þá kennsluaðferð því hún letur nemandann frekar en hvetur ákvað ég að vinna að 

sama verkefninu en með mismunandi texta. Agnar var alltaf að finna sömu orðmyndirnar, [t.d. 

sagði, ekki, og, hann, segir] en í mismunandi textum sem fundust í lestrarbókum sem höfðuðu til 

aldurs hans og áhuga. Ég lagði líka áherslu á uppsetningu textans sem verið var að vinna með. 

Einu sinni kom samkennari minn inn í skólastofuna til mín og sá að ég var búin að líma orð 

hingað og þangað um alla stofu til að örva sjónræna úrvinnslu barnanna. Ég hafði prentað orðin 

út í tölvu í hástöfum en hún benti mér þá á að gæta þess að hafa orðin sjónrænt rétt. Orð sem 
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börnin sæju oftast í lágstöfum ætti ég að hafa þannig og t.d. aldrei að láta nafnorð byrja á stórum 

staf nema það væri sérnafn. Sumir eru þeirrar skoðunar að bókstafurinn ð ætti aldrei að sjást sem 

hástafur [Ð] í yngstu deildinni þar sem hann er aldrei notaður þannig í ritmáli.  

5.2.2. Kennsluaðferðir tóku að skýrast. 

Verkefnin í úrklippubókinni fóru að verða markvissari og vinnuaðferðir endurteknar. Ég valdi 

lestrarbækur sem ég taldi að hentaði lestrarnámi og hafði þá leturstærð, endurtekningar smáorða 

(orðmyndir) og blaðsíðufjöldi í huga. Ég vildi að Agnar upplifði að klára heila bók sem væri 

skemmtileg að hans mati. Kennsluhættir þróuðust í þá átt að ég las einn kafla fyrir Agnar og 

ljósritaði svo eina síðu úr kaflanum. Textann á þeirri síðu klippti Agnar í setningar og límdi inn í 

úrklippubók. Sumar setningar klippti hann niður í orð og límdi í úrklippubók. Stundum litaði 

Agnar þær orðmyndir sem ég vildi að hann þekkti eða fann nafnorð, sagnorð og lýsingarorð í 

textanum. Um miðjan vetur bjó ég mér til viðmiðunarramma sem ég hafði til hliðsjónar þegar við 

unnum með lestrarbók og úrklippubók. Þættirnir sem ég punktaði hjá mér til að minna mig á að 

hafa í hverri textagreiningu voru: persónufornöfn, lengd setninga, beyging lýsingarorða, 

nútíð/þátíð, klappa atkvæði orða, samsett orð, lita atkvæði í orðum. Þessa punkta setti ég niður til 

að hjálpa mér að vinna markvisst í málörvuninni og hljóðgreiningunni. Með þessari aðferð lásum 

við sex bækur yfir veturinn. 

5.2.3. Niðurstöður einstaklingsmiðaðs mats sýndu litlar framfarir. 

Þegar leið að vori prófaði ég Agnar í lestri með því að leggja fyrir hann spjöld með orðum og 

kanna hvað hann gat lesið mörg orð af spjaldinu. Þetta voru stök orð án samhengis og ég taldi 

hve mörg eins og tveggja atkvæða orð hann las. Ég merkti hjá mér hversu mörg orð hann þekkti 

og las áreynslulaust og hversu mörg orð það voru sem hann stautaði sig fram úr. Ég gerði það af 

því mig langaði að kanna hvort sjónrænn orðaforði hans væri að aukast. Ég hafði líka vonast til 

þess að með skipulagðri og markvissri vinnu væri nemandi minn orðinn það fær í lestri að hann 

gæti bjargað sér inni í bekk. Ég hafði vonast eftir kraftaverki. Nemandi minn sýndi framfarir í 

lestri en hann tók engin hástökk.  

Þegar ég lít til baka var ég bara að mæla brot af þeirri vinnu sem átti sér stað yfir veturinn. En allt 

annað mat á árangri átti sér stað í sérkennslustofunni þegar við vorum tvö ein og þegar ég fann að 

nemandi minn var að ná ákveðinni færni í einu, útfærði ég það og þyngdi jafnóðum. Ég gerði mér 

ekki grein fyrir öðrum framförum fyrr en ég fór að skoða gögnin nú nokkrum árum síðar. 
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5.3. Þriðja starfsár. Tekið á því með einstaklingsnámskrá og breyttum kennsluháttum 

Ég var farin að kenna í yngstu deild, fyrsta til þriðja bekk samkennslu og Agnar var kominn í 

fimmta bekk með nýjan umsjónarkennara. Áfram fékk ég fimm sérkennslutíma á viku með 

Agnari. Ég var ekki sátt við árangur síðastliðins vetrar, vildi hafa skýrari markmið og leiðir til að 

vinna að þeim til að geta skoðað niðurstöður í vetrarlok. Ég fann líka til óöryggis. Agnar sýndi 

framfarir í lestri en þær voru ekki eins miklar og ég hafði reiknað með. Ég hafði gert mér í 

hugarlund að með vinnuaðferðum mínum gæti ég komið nemanda mínum það vel á veg að hann 

færi að vinna sjálfstætt inni í bekk. Ég ætlaði svo að ráðleggja umsjónarkennaranum hvaða efni 

myndi henta lestrarkunnáttu hans.  

Ég byrjaði þriðja veturinn á einstaklingsnámskrá staðráðin í því að hafa skýr markmið og mat 

í lok skólaárs. Markmiðin sem ég setti í íslensku endurspegluðu þær áherslur sem ég hafði lagt í 

kennslunni hingað til. Þau voru meðal annars að (a) nemandi þjálfist í að hlusta á sögu og (b) 

þjálfist í að skanna texta og finna orð. Þá komu nokkur þekkingarmarkmið eins og að þekkja (c) 

persónu- og spurnarfornöfn, (d) eintölu og fleirtölu, (e) kyn orða; og geti greint (f) nafnorð, 

lýsingarorð og sagnorð.  

Vinnubrögðin urðu markvissari. Ég valdi lestrarbækur sem ég taldi hæfa aldri nemanda míns. 

Ég las kafla, lími valdar blaðsíður í úrklippubók, nemandi minn greindi málfræði í texta og las 

heima ákveðnar málsgreinar. Málfræðigreiningin jókst milli ára og sömuleiðis sá texti sem Agnar 

las heima. Unnið var með setningarfræði og orðaskilning. En ég vissi að ég var ekki alveg að 

fylgja hugsjón minni því hingað til hafði Agnar ekki fengið miklu að ráða varðandi bókarval. Ég 

hafði valið þær með tilliti til aldurs en líka skoðað uppbyggingu bókarinnar, textaletur, orðabil og 

þess háttar. Ég hafði samt alltaf borið það undir Agnar hvort hann hefði áhuga á að lesa bókina. 

Einu sinni byrjuðum við á bók sem reyndist svo leiðinleg að við hættum við hana eftir nokkra 

kafla. Ég átti svolítið erfitt með það þar sem það er einhvern veginn innprentað í mann að klára 

námsbækur. En nú átti Agnar að velja lestrarbók og hann valdi Gæsahúð sem er mjög fín bók, 

spennandi, hræðileg á köflum en með góðu letri. Var unnið með hana á sama hátt og fyrr í 

úrklippubók.  

Á þessum árum var Hringadróttinssaga vinsæl og auðvitað vildi Agnar lesa hana eins og vinir 

hans voru að gera. Nemandi minn var að breytast úr barni í einstakling með skoðanir. Fyrir 

honum skipti máli að geta talað um það efni sem bar hæst hverju sinni í félagahópnum. Ég skildi 

það ósköp vel. En hvað gerir sérkennari með takmarkaðan fjölda kennslustunda? Fyrsta bindi 
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Hringadróttinssögu er mörg hundruð blaðsíður með smáu letri og ekki gat ég farið að eyða 

sérkennslutímum vetrarins í að lesa fyrir nemanda minn. Fína kennslufyrirkomulagið mitt var 

ekki að virka þegar nemandi minn átti að ráða lestrarefninu. Ég ákvað því að breyta því aðeins og 

nýta mér að búið var að festa bókina á filmu. Ég dró því sjónvarp og dvd-spilara inn í 

sérkennsluherbergi og við horfðum á myndina. Þá komst ég að því að Agnar náði ekki að lesa 

íslenska textann og skildi því ekki eða misskildi sum atriði í myndinni. Um leið og við horfðum á 

myndina ræddum við um efni hennar. Síðan fórum við á Internetið og fundum ljósmyndir af 

atriðum úr myndinni. Við tókum svo upp endursögn Agnars af sögunni, ég prentaði hana niður 

og Agnar límdi ljósmynd og endursögn í úrklippubók. Þannig vann ég að því að þjálfa 

endursögn, málfræði og setningafræði. Að vori bjó ég til einkunnablað út frá þeim markmiðum 

sem ég setti um haustið. Ég var nokkuð ánægð með árangur vetrarins og vildi að það kæmi fram í 

umsögn minni. Ég vissi jafnframt að Agnar gæti tæplega lesið vitnisburðinn og því gaf ég líka 

stjörnur í einkunn án þess þó að láta vita hvað fullt hús væri margar stjörnur. Tilgangurinn með 

þessari einkunnargjöf var einkum að gera markmiðin sýnileg öðrum, t.d. heimili og 

umsjónarkennara.  

5.4. Fjórða og fimmta starfsár. Hugarfarsbreyting – Mótun starfsins utan sérkennsluherbergisins 

Þegar fjórða starfsárið byrjaði, var ég áfram umsjónarkennari yngstu deildar, Agnar var kominn í 

sjötta bekk með nýjan umsjónarkennara og við fengum fimm tíma í sérkennslu á viku. Ég hóf 

framhaldsnám í sérkennslufræðum. 

5.4.1. Kúvending. 

Í upphafi fjórða árs í sérkennslunni fann ég á Agnari að honum fannst úrklippubókin barnaleg og 

því tók tölvan við sem eðlilegt framhald af þeirri vinnubók. Framan af vetri völdum við 

sögubækur í sameiningu og ég las fyrir hann kafla, hann endursagði síðan innihald nokkurra kafla 

í einu inn á tölvu, ég skrifaði niður og við unnum með textann. Um miðjan vetur má segja að 

nokkur kúvending hafi átt sér stað hjá mér. Ég var að barma mér við sérkennsluráðgjafann um 

lítinn árangur lestrarkennslu minnar og svaraði hann því þá til að kannski ætti drengurinn aldrei 

eftir að læra að lesa. Með þá fullyrðingu hangandi í loftinu var hann rokinn til að greina fleiri 

nemendur í öðrum skólum og eftir stóð ég agndofa. „Hvað á ég þá að gera?“ „Hvað er ég 

eiginlega búin að vera að gera?“ voru spurningar sem leituðu á huga minn. Í fyrstu féllust mér 

hendur og mér fannst öll vinna mín unnin til einskis. Ég varð reið því mér fannst ég hafa sóað 
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tíma okkar í vitleysu. „Var ekki hægt að greina þetta strax?“ spurði ég sjálfa mig. Ég var sár og 

svekkt af því að mér hafði ekki tekist að gera barnið læst þrátt fyrir öll mín töfrabrögð og 

metnaðarfullar tilraunir. En jafnframt hafði ég áhyggjur af framtíð Agnars.  

Hvað á hann þá að gera í skóla? Hvernig getur hann verið í skóla sem krefst endalausrar ritunar 

og lesturs? Ég vissi að ég gæti ekki fylgt nemanda mínum til æviloka. Ef hann gæti ekki lesið né 

skrifað alla sína skólagöngu og kannski ekki heldur í framhaldsskóla yrði ég að finna leiðir fyrir 

hann þannig að hann gæti unnið inni í bekk verkefni sem hvaða kennari sem er setti fyrir. Ég varð 

að finna leið sem gerði nemanda minn sjálfstæðan, myndi sjá til þess að hann fengi verkefni eins 

og hinir og að ekki yrði dregið úr námskröfum til hans. 

5.4.2. Forsjárhyggja. 

Í upphafi fimmta árs okkar saman í sérkennslu var ég umsjónarkennari í miðdeild. Agnar var í 

elstu deild og við fengum fimm sérkennslutíma. Þegar ég hóf störf um haustið var búið að ákveða 

að Agnar yrði í frítímum á meðan bekkjarfélagar hans væru í dönsku. Ég verð að viðurkenna að 

ég man ekki hvernig sú ákvörðun kom til. Mig minnir að umsjónarkennari hans hafi spurt mig 

álits og á þeim tíma gat ég ekki ímyndað mér að frekara tungumálanám yrði honum auðvelt þar 

sem hann ætti í slíkum erfiðleikum með íslenskuna. Ég taldi betra að auka færni hans í öðrum 

fögum t.d. með því að bæta við fleiri enskutímum. Eitthvað í þessum dúr ráðlagði ég 

umsjónarkennaranum. Mér fannst afskaplega sárt að heyra vonbrigðin og undrunina hjá Agnari 

þegar hann spurði mig hvort ég vissi hvers vegna hann fengi ekki að vera í dönsku. Enginn hafði 

spurt hann.  

5.4.3. Tilraun gerð til að virkja þátttöku nemandans inni í bekk. 

Ég var búin að viðurkenna fyrir sjálfri mér að meiri lestrarkennsla myndi ekki skila miklum 

árangri og því fannst mér mikilvægt að einbeita mér að stuðningi nemandans inni í bekk. Við 

höfðum það of gott í sérkennsluherberginu. Mér fannst nauðsynlegt að nemandi minn yrði í 

samstarfi við félaga sína til að fá sem mest út úr námsefninu og til að örva enn frekar málþroska 

hans. Til þess að svo gæti orðið skipti máli að samstarf sérkennara og umsjónarkennara væri gott. 

Ég sá fyrir mér að byrja haustið á samstarfsfundi þar sem farið yrði yfir námsefni bekkjarins og 

sérkennari, umsjónarkennari og nemandi finndu þau áhersluatriði sem vinna ætti með. Ég viðraði 

þessar hugmyndir um haustið en skipulag stundatöflu gerði ekki ráð fyrir samstarfstímum né 

stuðningstímum inni í bekk.  
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5.4.4. Ný vinnubrögð urðu til.  

Á þessum tíma áttu nemendur að skila verkefnum sínum í námsmöppum. Markvisst var verið að 

kenna þeim námstækni þar sem þeir áttu að skipuleggja og halda utan um námsefnið og bæta við 

ítarefni eftir vilja og áhuga. Innihald mappanna, verkefni og vinnulag var síðan 

umræðugrundvöllur í foreldraviðtölum. Með nemendamöppunum átti síðan að myndast með 

árunum kerfisbundið safn af verkefnum sem sýndi vinnuframlag þeirra og framfarir. Síðar átti 

hver nemandi að velja sitt safn eftir að hafa hugleitt hvaða verkefni skólastarfsins sýndu best 

vinnu hans á tilteknu tímabili. Hér var mikil áhersla lögð á lestur og ritun og ég vildi því útbúa 

form þannig að nemandi minn gæti unnið verkefnin og skilað möppu eins og hinir. Vinnubrögð 

sem myndu falla að áherslum skólans um nemendamöppur og frágang þeirra. Við prófuðum að 

setja námsbókina, Norðurlönd, sem Námsgagnastofnun gefur út inn í þetta form. Ég strikaði yfir 

aðalatriði kaflana með áherslutúss og svo átti Agnar að skrifa þau niður, finna myndir og annað 

efni og skila svo útprentuðu til kennarans. Sérkennslan var nú öllum stundum í tölvunni þar sem 

við eyddum góðum tíma á Internetinu að finna myndir og efni frá hverju Norðurlandanna fyrir 

sig. Agnar hafði líka ferðast til Norðurlandanna og sagði sögur af því ferðalagi sem við unnum 

með sama hætti og áður. Samhliða þessari vinnu valdi Agnar sér bækur og unnum við þær á sama 

hátt og árið áður. En ég hætti að kenna áður en þessi vinnubrögð festust í sessi.  

5.4.5. Ég bjó til hljóðkerfisverkefni fyrir nemendur í yngstu deild. 

Þennan vetur bjó ég líka til verkefni fyrir nemendur í umsjónarbekknum mínum sem byggðu að 

nokkru leyti á reynslu síðastliðinna ára. Í samkennslunni voru börn sem voru rétt að byrja 

lestrarnám sitt og önnur sem voru farin að lesa reiprennandi og enn önnur sem skildu lítið út á 

hvað lesturinn gekk og þurftu meiri þjálfun í hljóðkerfisvitund. Ég vildi ekki búa til 

sérkennsluhópa eða taka nemendur mína sérstaklega út til að æfa lestur heldur ákvað að búa til 

verkefni sem ég gæti sett inn í lestrarbækur sem ætlaðar viðkomandi aldri. Ég ákvað að para 

saman nemendur sem voru á byrjunarstigi lestrarnámsins við nemendur sem voru orðnir vel læsir 

og fá þá síðarnefndu til að kenna hinum. Því hefti ég verkefni inn í smábækurnar frá 

Námsgagnastofnun og svo settust nemendur mínir tveir og tveir saman og unnu þau. Ég bjó mér 

til viðmiðunarramma þar sem fram komu atriði sem þurfti að þjálfa og voru þau: 

a) Stafakunnátta. Hljóð bókstafa voru æfð með því að nota leifturspjöld. Nemendur spurðu 

spurninga eins og „Hvaða bókstafur segir (myndar hljóð)?“, „Hvaða hljóð á stafurinn í orðinu...?“ 
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b) Hljóðgreining. Nemendur áttu að finna staf á blaði eftir að hafa heyrt hljóð hans. Nemendur 

spurðu: „Hvaða hljóð heyrist fremst í orðinu?“, „En aftast í orðinu?“ „En í miðju í orðinu?“ 

Nemandinn fékk mynd og átti að skrifa orð við hana. Þá áttu nemendur að vinna með textann á 

margvíslegan hátt með því meðal annars að: Telja setningar, finna fjölda orða í setningu, finna 

stofn orða, klappa atkvæði, setja bókstaf fyrir framan, taka út bókstaf, ríma, finna lengsta orðið/ 

stysta orðið, taka út þekktar orðmyndir og taka út ný orð. 

c) Setningafræði – málfræði. Þá áttu nemendur að raða orðum í setningar, búa til setningar og 

skrifa niður. Þá áttu þeir að litgreina orð eftir sér og samhljóðum og skrifa niður orð sem voru 

með tvöföldum samhljóða. 

d) Hlustun – skilningur. Nemendur áttu að skoða næstu blaðsíður og ræða saman um innihald 

þeirra, álykta um framhaldið og svara lesskilningsspurningum.  

Smábækur Námsgagnastofnunnar hentuðu mjög vel í þessa aðferð lestrarkennslunnar og hefti 

ég verkefnin í þær. Þá ákvað ég að nýta mér að hafa læsa krakka í sömu deild og ólæsa og skipti 

hópnum upp í pör þar sem annar nemandinn las upp fyrirmælin og hinn leysti verkefnin. 

Foreldrar komu að máli við mig og sögðu að heimalesturinn tæki óskaplega langan tíma og höfðu 

frekar neikvæða upplifun af honum. Hann fór yfirleitt fram rétt fyrir eða eftir kvöldmat þegar fólk 

var orðið þreytt og nemendur ekki í stuði til að lesa. Ég fann líka ákveðna þörf fyrir því að kenna 

foreldrum samlestur og vildi hafa öll fyrirmæli á einum stað, í bókinni, til að minnka allt umfang. 

Því hefti ég glærur og verkefnablöð inní bækurnar sem nemendur tóku með sér heim. Foreldrar 

áttu að lesa blaðsíðuna fyrir barnið og svo átti barnið að lesa ákveðin orð og leysa verkefni. 

Foreldrar kvittuðu svo á blaðið að vinnu lokinni.  
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6. Umræður 

Hér á eftir leitast ég við að svara spurningum þeim sem ég lagði af stað með í þennan 

rannsóknarleiðangur. Þær eru einfaldar í orðanna hljóðan en erfiðara reyndist að ákveða hvaða 

svör ættu við þær. Ég komst nefnilega að því að kennarastarfið er afskaplega fjölbreytt og 

fjölþætt og hægt að horfa á það út frá mörgum mismunandi sjónarhornum. Í upphafi spurði ég 

mig þessara spurninga og horfði á svörin sem ég fékk út frá sjónarhorni kennslufræðinnar. En á 

miðri leið fór ég að leita að svörum út frá sjónarhorni skóla án aðgreiningar. Til þess að skilja 

vinnu mína við gerð einstaklingsnámskrár varð ég að gera mér grein fyrir hvaða áhrifa gæti þegar 

viðfangsefni eru valin í aðalnámskrá grunnskólans. Þess vegna las ég mér til um menntun og 

námskrárgerð. Til þess að skilja samskipti mín við nemanda minn í sérkennslu varð ég að 

skilgreina fyrir sjálfri mér hvaða kenningum ég aðhylltist þegar kæmi að námi barna. Þá fann ég 

að kenningar Vygotskys([1930-1935] 1978) um þroskastig nemenda samræmdust viðhorfi mínu 

og reynslu og kenningar Deweys (1933, 1938) um hugsun og reynslu nemenda áttu samleið með 

minni persónulegri reynslu sem nemandi og kennari. Þegar ég fór að skoða kennsluhætti mína í 

sérkennslu horfði ég á þá út frá sjónarhorni skóla án aðgreiningar og hafði ég áherslur sem 

Skidmore (2004) lagði í rannsókn sinni í huga um normið, námskrána og þróun kennslufræði (sjá 

kafla 2.2 Skóli án aðgreiningar). Maður kemst ekki hjá því að verða var við mótsagnir og 

þversagnir í kennslu og tek ég undir orð Norwich (1993) þegar hann segir að kennara verði að 

átta sig á þessum þversögnum til þess að geta tekið ígrundandi ákvarðanir við lausn þeirra. Það 

hjálpaði mér mikið að geta skilgreint þær mótsagnir sem ég mætti í kennslu og sett niður fyrir 

mér hvernig ég gæti sætt mig við þær eða leitað leiða til að leysa þær.  

Í fyrri kaflanum hér á eftir leitast ég við að svara spurningunum: Hvað gerði ég? og Hvers 

vegna? og í síðari kaflanum svara ég spurningunni Hvað get ég lært af þessu? 

6.1. Að týna sér í sérkennslu  

Fyrstu árin í sérkennslu lagði ég mikla áherslu á að þjálfa færni nemanda míns í lestri. Aðferðir 

mínar lituðust af því sem stóð í fræðunum, ráðleggingum frá sérkennurum og samkennurum, fyrri 

reynslu minni af lestrarkennslu yngri barna og viðbrögðum frá nemanda mínum. Ég notaði 

úrklippubækur sem vinnubók þar sem verkefni voru límd inn jafnóðum og ég fann nemanda minn 

tilbúinn til að takast á við þau. 
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Ég hafði lesið mér til í fræðunum um rannsóknir sem sýndu fram á að hljóðkerfisvitund væri 

mjög mikilvægur þáttur í öllu lestrarnámi (sjá t.d. Guðrún Bjarnadóttir, 2004; Helga 

Sigurmundsdóttir, 2002 ). Hljóðkerfisvitund (e. phonological awareness) felur í sér ýmsa færni, 

svo sem að geta rímað, deilt orðum niður í atkvæði og einstök málhljóð, tengt vísvitandi saman 

hljóð, orðhluta o.fl. (Ester Sighvatsdóttir og  Sigríður Magnúsdóttir, 2004). Ég ákvað því að 

leggja mig fram um að þjálfa þessa þætti (sjá kafla 5.1.1) þar sem sýnt hefur verið fram á að 

þjálfun hljóðkerfisvitundar dregur úr eða kemur í veg fyrir lestrarörðugleika (Wagner o.fl., 1997).  

Ég las mér líka til um lesblindu en menn eru sammála um að hún er meðfædd og að orsakir 

hennar séu að finna í gerð eða sköpulagi svæða í heila (Rannveig Lund, án ártals). Lesblinda lýsir 

sér í erfiðleikum nemanda við umskráningu vegna veikleika í hljóðkerfisúrvinnslu. Umskráning 

er þegar nemandi sér bókstafi, sækir í minni sitt hljóð þeirra og tengir stafi+hljóð saman í orð 

(Høien og  Lundberg, 2000). Þeir samtengdu þættir hljóðkerfisins sem koma mest við sögu þegar 

lestur á sér stað eru hljóðkerfisvitund, hljóðræn endurheimt úr minni, hljóðrænt minni og hæfni til 

að koma frá sér hljóðrænum upplýsingum (Catts og  Kamhi, 1999; Troia, 2004). Því getur barn 

með veikleika í hljóðkerfi málsins séð bókstaf á blaði en sótt rangt hljóð í minni og þar af 

leiðandi ekki lesið orðið rétt. Ég hélt að nemandi minn sæi ekki stafi rétt, speglaði eða snéri þeim 

(sjá kafla 5.1.4) en kannski sótti hann rangt hljóð í minni sitt. Nátengdir erfiðleikar lesblindu geta 

verið erfiðleikar í skammtímaminni, erfiðleikar við að nefna hluti, framburðarörðugleikar og 

seinkaður málþroski. Slakt skammtímaminni veldu því að viðkomandi á erfitt með að skilja 

erfiðar setningar og orð. Erfiðleikar við að nefna hluti gera viðkomandi erfitt fyrir að læra ný orð 

þannig að orðaforði eykst ekki sem skyldi sem er nauðsynlegt fyrir lesskilning. Ég einbeitti mér 

að því að móta vinnubrögð til að þjálfa þessa þætti (sjá kafla 5.2.2). 

Ég áttaði mig ekki á að skilgreining á málþroskaröskun er ekkert ósvipuð greiningu á 

lesblindu. Í niðurstöðum Hólmfríðar Árnadóttur (1996) kemur fram að þekking kennara á 

málþroskaröskun og námserfiðleikum sem henni fylgja sé lítil (Hólmfríður Árnadóttir, 1996). 

Sértæk málþroskaröskun er yfirhugtak um víðtæka málerfiðleika barna. Erfiðleikarnir hafa 

veruleg áhrif á skilning barna og tjáningu. Hér á landi er oft stuðst við flokkun Rapin og Allen 

(1998) um sex megin undirflokka raskana en þeir eru: hljóðkerfisleg og setningafræðileg röskun, 

hljóðröðunargalli, nafngleymska og setningafræðileg hömlun, merkingarleg og málnotkunarleg 

hömlun, mállegt verkstol og málgreiningarstol (Donaldson, 1995). Birtingarform námserfiðleika 

nemenda eru af ólíku tagi. Þeir eru til dæmis: heyrnarminniserfiðleikar, málfræðierfiðleikar, 
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erfiðleikar í tjáningu, erfiðleikar í rökhugsun, orðgleymska og framburðarerfiðleikar. 

Málfræðierfiðleikar lýsa sér til dæmis í erfiðleikum í beygingarfræði, málfræðireglur eru notaðar 

af handahófi, ruglingur er í notkun fornafna, forsetninga o.þ.h. (Hamaguchi, 1995). Catts og 

Kamhi (1999) leggja áherslu á að börn með málþroskaröskun fái kennslu í hljóðrænum þáttum og 

orðaaðferð. Einnig þurfa þau kennslu í málþáttum, orðskilningi/orðaforða, máltjáningu, 

framburði, setningarfræði/málfræði, lesskilningi o.s.frv. Álitið er að börn með málþroskaröskun 

þurfi þjálfun í að bera kennsl á orð, og auka þarf sjálfvirkni lesturs sem felst í því að greina fljótt 

sjónræn áreiti eins og stafi, atkvæði og smærri hljóðeiningar. Sjálfvirknin kemur aðallega með 

mikilli þjálfun og endurtekningu í lestri. Mikilvægt er að auka skilning þeirra til jafns á við 

þjálfun í að bera kennsl á orð. Börn með málþroskaröskun verða að fá markvissa málörvun, þar 

sem áhersla er lögð á að bæta orðaforða og auka málskilning (Catts og  Kamhi, 1999). Þrátt fyrir 

aðgreiningu mína á málþroskaröskun og lesblindu var ég að þjálfa þessa þætti vegna þess að ég 

leitaðist við að greina veikleika nemanda míns og útbúa verkefni sem hjálpuðu honum að styrkja 

þá (sjá. 5.2.3). 

Heildaraðferð í lestrarkennslu (whole language) eða orðaaðferð byggist á því að börn læra að 

þekkja ritháttarmyndir orðanna. Þeir sem leggja áherslu á heildaraðferðar nálgun í lestrarkennslu 

hafa nú bætt inn áherslum á tengsl bókstafa og hljóða. Þeir telja hugsmíðahyggjuna leggja til 

náttúrulega aðferð við að læra að lesa, þar sem nemandinn er virkur þátttakandi í þekkingarleit 

sinni (Stanovich, 1994). Ég lagði mikið upp úr því að nemandi minn greindi orð í texta og lærði 

þannig orðmyndir sérstaklega vegna þess að hann var mjög góður í því. Seinna las ég greinar eftir 

sérfræðinga sem lýsa því hvernig sjónrænn orðaforði barna þróast smám saman með aukinni 

lestrarþjálfun og hvernig hann er grundvöllur fyrir sjálfvirkum lestri (Ehri, 2005; Ehri og  

Roberts, 2006).  

Þegar ég skoða verkefnin og vinnubrögðin sé ég að þau endurspegla þær áherslur sem 

sérfræðingar leggja til þegar koma skal til móts við börn með sértæka námserfiðleika í lestri og 

málþroska (sjá 5.1.1, 5.2.1 og 5.2.2) og tel ég það einkum vera af því að ég vann út frá 

námsþörfum nemanda míns, lestri fræðirita og ráðum sérfræðinga. Nemandi minn gaf mér 

vísbendingar um hvað gekk vel og hvað þurfti að æfa betur. Ég var viss um að með markvissri 

þjálfun þar sem ég ynni út frá öllum góðum ráðleggingum sérfræðinga myndi bilið milli nemanda 

míns og samnemenda hans minnka og ég gæti sleppt af honum hendinni. Verkefni og vinnubrögð 

voru mjög fagmannleg en samt sem áður voru framfarir í lestri og ritun hjá nemanda mínum mjög 
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litlar. Ég komst að því að þrátt fyrir markvissa og faglega þjálfun jókst færni nemanda míns ekki 

eins og vænst var til. Þá fór ég að prófa mig áfram með nýja kennsluhætti (sjá 5.4.5).  

Þegar nemandi minn fór að fá áhuga á bókmenntum sem innihéldu mikinn texta varð ég að 

breyta fyrri kennsluháttum. Í stað þess að ég læsi fyrir hann fórum við að horfa á kvikmyndir en 

notuðum jafnframt áherslur lestrarþjálfunarinnar sem greint er frá hér að ofan nema tölvan var 

komin í stað úrklippubókar. Nemandi minn hafði áhrif á þetta ferli að því leyti að kennsluhættir 

breyttust eftir aldri og áhugasviði hans. Fyrst var hann sáttur við bókarval mitt og úrklippubókina 

en svo fannst honum vinnubókin barnaleg og þá fórum við að vinna í tölvunni sem gaf okkur 

sveigjanleikann til að setja upp texta í ýmsu formi, skanna, nota Internetið og upptökubúnað sem 

nemanda mínum fannst sérstaklega skemmtilegur og æfði framburð með því að horfa á línuritið 

sveiflast upp og niður á meðan hann talaði (sjá kafla 5.3). Þrátt fyrir góðan ásetning um að þjálfa 

færni þar til nemandi gæti unnið sjálfstætt inni í bekk samþykkti ég þá ákvörðun að „sleppa“ 

honum við fag sem bættist við skólanámskrá í sjöunda bekk (sjá 5.4.3).  

Nemandinn fékk ósköp lítið að hafa áhrif á nám sitt. Ég samdi til dæmis 

einstaklingsnámskrána bara fyrir mig (sjá 5.2.3). Þegar ég skoða markmiðssetninguna núna sé ég 

að ég er að skrifa niður á blað viðfangsefni sem ég var búin að fást við undanfarin tvö ár. Ég vissi 

fyrirfram hvaða leiðir ég ætti að fara til að fylgja þessum markmiðum og ég var búin að finna 

aðferðir til að þjálfa þessa þætti. Ég hafði ekki skólanámskrána né aðalnámskrá grunnskólans til 

viðmiðunar við gerð einstaklingsnámskrárinnar. Tilgangurinn með gerð einstaklingsnámskrár var 

því sá að gera verkefnin ljósari í mínum huga þannig að ég gæti hakað við þau atriði sem búið 

væri að ná og áttað mig á því hvað væri þá eftir. Prófin samdi ég svo til að mæla færni sem ég 

taldi mig vera að þjálfa. Aðlagaði og staðfærði að nemanda mínum án þess þó að vera alveg viss 

um hvort þau hefði einhverja merkingu fyrir nemanda minn. 

Það má því segja að ég hafi svolítið týnt mér í sérkennslu. Það var ósköp þægilegt að fá frið í 

sérkennsluherberginu til að þjálfa þá færni sem nemandi minn var hvað veikastur í. Það var líka 

spennandi að lesa sér til um allar þær raskanir og frávikin sem greinast í lestrarnáminu. Það var 

sérstaklega spennandi að pæla í því hvað á sér eiginlega stað í heilanum þegar barn er að lesa. 

Sérkennslutímarnir voru skemmtilegir tímar og oft á tíðum öfunduðu hinir krakkarnir nemanda 

minn af þeim viðfangsefnum sem hann var að glíma við. En þar kannski liggur hundurinn 

grafinn. Mér fundust sérkennslutímarnir skemmtilegir. En ég var ekki nemandi í grunnskóla. Ég 
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átti ekki eftir að fara í menntaskóla. Það var nemandi minn og hvernig gekk mér að gera hann 

sjálfstæðan og óháðan sérkennslu?  

6.2. Úr viðjum sérkennslunnar 

Þegar ég hóf sérkennslu var ég þeirrar skoðunar að sérkennari ætti að vera sérfræðingur í 

sértækum námserfiðleikum nemenda og starf hans ætti að felast í því að gera nemandann 

starfhæfan inni í bekk. Sérkennari átti að nota markvissar og öflugar kennsluaðferðir sem hann 

hafði lært í sínu sérfræðinámi. Ég leit því á sérkennslutímana eins og gjörgæslu (intensive care) 

þar sem ég átti að einbeita mér að nemandanum og finna út fljótar og skilvirkar leiðir til gera 

hann læsan. Með því móti myndi hann ná lestrarfærni á styttri tíma heldur en inni í bekk. En 

gjörgæsla á bara að vara í stuttan tíma en ekki í mörg ár. Í sérkennslustofunni myndaðist þessi 

huggulega stemming og menning sem Vygotsky (1993) varar við þar sem ólík áhersla á félagsleg 

samskipti og hegðunarvæntingar myndast. Þegar það rann upp fyrir mér að nemandi minn yrði 

ekki læs á þeim tíma sem ég hafði reiknað með fór ég að horfa á hlutina út frá öðru sjónarhorni. 

Hann var ekki lengur einstaklingur sem ég ætlaði að lækna og stæra mig af kraftaverkinu sem ég 

gerði á honum heldur var hann nemandi sem vildi læra og ég varð að gera honum það kleyft. 

Þegar ég fór að horfa á þá þætti í umhverfinu sem hömluðu nemanda mínum fóru tilfinningarnar 

alveg á fullt. Ég sá nemanda minn sem jafningja (sbr. Biklen, 1998) þegar ég leit á skólakerfið 

með hans augum og var skyndilega aftur orðin nemandi í sjöunda bekk. Maður minn hvað það 

var leiðinlegur tími. Þegar ég þurfti að sitja og standa eins og kennarinn sagði, læra utan að ljóð 

og landafræði og hoppa í leikfimisbol yfir hesta og hanga í köðlum. Þegar ég fór að einblína á 

hæfileika nemanda míns í stað veikleika komst ég að því að skólinn byggir lítið á fyrri reynslu 

nemenda, spyr ekki hvað þeir vilji læra, mætir þeim ekki á þroskastigi þeirra (sbr.L.S. Vygotsky, 

1978) heldur er skólakerfið upptekið af því að fylgja eftir ákvæðum aðalnámskrár þar sem 

fyrirfram er búið að ákveða hvaða þekkingu skuli ná. Kennarar eru uppteknir af því að gera eins 

og vinnuveitandinn vill og vinnuveitandinn upptekinn af því að kerfið sé skilvirkt og ódýrt.  

Lítið hefur breyst síðan vinkonur mínar hættu í skóla til að vera í „skóla lífsins.“ 

Ég gerði mér grein fyrir því að metnaðarfull þjálfun mín næði aldrei neinum framúrskarandi 

árangri og þá skildi ég mikilvægi þess að nemandi minn fengi að læra við hlið jafnaldra sinna 

þrátt fyrir þá skerðingu að geta hvorki lesið né skrifað því nemandi minn leit alltaf á sjálfan sig 

sem heila manneskju (sbr. Vygotsky 1993).  
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Það tók mig nokkur ár að átta mig á þeirri viðhorfsbreytingu sem varð hjá mér frá því að ætla 

að lækna nemandann til þess að mæta honum á því svæði sem hann var staddur utan normsins 

(sbr. Foucault, 1977) og leiða hann áfram í þekkingarleit sinni með þær stoðir sem ég og 

umhverfið gátu veitt honum.  

Það var fyrst árið 2004 þegar ég hóf framhaldsnám í sérkennslufræðum að heyrði ég af 

hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar og í öllu rannsóknarferlinu hefur hugtakið verið að 

mótast í kollinum á mér. Í fyrstu var ég alltaf að reyna að „hitta á fyrirbærið“ eins og einhvers 

staðar lægi það í leyni en eftir lestur bókarinnar, Rethinking inclusive education. The philosopers 

of difference in practice, eftir Julie Allan (2008), áttaði ég mig á því að hugmyndafræðin verður 

að gerjast með manni. Hugmyndafræði skóla án aðgreiningar er ekki lokamarkmið heldur leið að 

lokamarkmiðinu. Hún krefur mann að skoða gagnrýnið uppbyggingu og hlutverk 

menntastofnanna, hver gildi samfélagsins eru og hvaða þættir það eru sem stofnanir setja á 

oddinn. Hún eykur skilning okkar á því hvernig við getum nýtt okkur fjölbreytileikann á 

uppbyggilegan hátt og metið gildi hans. Þetta er stefna sem dregur fram það sem við metum í fari 

hvors annars (Barton, 2003). 

Þegar maður fer að hugsa um skóla án aðgreiningar fer maður að spyrja sig spurninga um 

menntun, nám, kennsluhætti, og þátt nemandans í skólakerfinu. John Holt (1984) heldur því fram 

að með því að kenna ákveðna þekkingu frekar en aðra framleiði skólakerfið og viðhaldi óréttlátri 

og ómennskri dreifingu valds. Hann tekur undir orð Bourdieau (1986) að þekking er eitt form af 

menningarauði. Skólinn gerir ákveðna þekkingu lögmæta með því að setja hana í formlega 

námskrá og varðveitir þar með valdatengslin í samfélaginu. Rannsókn hans á upplifun 

leikskólabarna leiddi í ljós að það sem leikskólakennarinn ætlaðist til að börnin gerðu var að 

hlusta, setja hluti á sinn stað og hlýða reglum bekkjarins. Hann sá að börnin áttu engan þátt í að 

skipuleggja viðfangsefni bekkjarins og höfðu engin áhrif á þau (Holt, 1984). Skidmore (2004) 

telur að allt skólasamfélagið verði að taka þátt í mótun skóla án aðgreiningar. Námsaðstoð á að 

felast í því að endurskoða námskrána og þróa kennslufræði í gegnum allan skólann. Semja skal 

námskrá með alla nemendur í huga. Fagmennska kennarans á að felast í hæfileikum hans til að 

mæta þörfum sérhvers barns en jafnframt getur hann kennt þeim að vinna og starfa saman sem 

einn maður (Skidmore, 2004). Það sló mig, þegar ég rifjaði upp tildrög þess að við ákváðum að 

nemandi minn hæfi ekki dönskunám í sjöunda bekk eins og hinir, að við spurðum hann ekki álits. 

Allan (2008) telur helstu áskorun kennarans vera að skapa samræður við nemendur um nám og 
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gera þá meðvitaða um það hvernig þeir læra. Reynsla hennar af rannsóknum á námi barna bendir 

til þess að þau hafi ekki vanist því að tala um eigið nám (Allan, 2008). Á þeim tímapunkti þegar 

ákvörðunin var tekin um að nemandi minn færi ekki í dönsku upplifði ég hina „lifandi þversögn“ 

Whiteheads (1993) þegar gildi mín og athafnir fóru ekki saman. Ég áttaði mig á því síðar að ég 

valdi þægilegu leiðina fyrir mig og skólastofnunina og réttlætti það með því að þykjast vera að 

hugsa um hagsmuni nemandans. 

Þegar ég ætlaði að breyta sérkennsluháttum mínum mætti ég hindrunum í formi stundatöflu, 

markmiðssetningar, skólamenningar og viðhorfum samstarfsmanna. Ég gafst upp, úrvinda, en 

skil núna að ég var komin skrefinu lengra á leiðinni í átt til skilnings á fyrirbærinu skóli án 

aðgreiningar. Ég verð að gefa samstarfsfólki mínu tíma og rúm til að upplifa sambærilegar 

viðhorfsbreytingar og ég hef orðið fyrir, til þess að auðveldara verði að koma á breytingum í 

skólastarfinu. Ég ein get ekki komið á breyttum kennsluháttum utan sérkennslustofunnar. Til þess 

þarf að koma samstarf við umsjónarkennara og annars starfsfólks. Því þarf skólastjórnin að taka 

tillit til þess þegar hún skipuleggur starfsumhverfi kennara. Til þess þarf skólastjórn fjármagn frá 

sveitarfélaginu. Til þess þarf sveitarfélagið að fá jákvæðan þrýsting frá samfélaginu og þá erum 

við komin í makró-kerfi Bronfenbrenners (1977) þar sem stefnan skóli án aðgreiningar leit fyrst 

dagsins ljós.  

En kannski er áhrifaríkast að byrja á sjálfum sér í makró-kerfinu. Taka eitt skref í einu í átt að 

skóla án aðgreiningar. Hljóðkerfisverkefni mín fyrir nemendur í yngstu deild (sjá kafla 5.4.1) 

urðu til þegar ég ákvað að mæta mismunandi námsþörfum barna innan sömu bekkjardeildar án 

þess að taka neinn út í sérkennslu heldur með fjölbreyttum verkefnum og hópastarfi þar sem 

nemendur lásu saman. Þessi verkefni urðu eðlilegur afrakstur af reynslu minni með 

sérkennslunemanda mínum og endurspegluðu þá kennslufræðilegu þekkingu sem ég hafði aflað 

mér og framkvæmd þeirra átti að stuðla að samvinnu en ekki aðgreiningu. Síðastliðinn vetur vann 

ég í samstarfi við umsjónarkennara að kennsluháttum þar sem markmiðið var að koma til móts 

við námsþarfir allra nemenda í stað þess að taka nemendur með sérþarfir út úr tíma í sérkennslu. 

Er skemmst frá því að segja að það samstarf lukkaðist mjög vel. Að hausti var farið yfir 

greiningarblöð og ljóst var að þrír nemendur í miðdeild (3.- 4.bekkur) þyrftu sérstaka athygli í 

stærðfræði, en alls eru sautján nemendur eru í þriðja og fjórða bekk. Í stað þess að taka þá út í 

sérkennslu ákváðum við að skipta nemendum deildarinnar í litla hópa, útbjuggum stöðvar og 

færðust hóparnir á milli þeirra þrisvar í viku. Ég stjórnaði stöðinni þar sem talnaskilningur var 
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kenndur. Ég lagði mikla áherslu á að nemendur tengdu stærðfræðihugtök eins og tugur, eining og 

hundruð við eitthvað áþreifanlegt eins og kubba og peninga og þegar ég heyrði og sá að 

skilningur þeirra á hugtökunum jókst breytti ég áherslum og fóru þau t.d. líka að skrifa upp 

stærðfræðidæmi og leysa. Það sem kom mest á óvart var að þegar ég fékk svona öll börnin í 

deildinni í litlum hópum til mín einu sinni í viku fékk ég mjög góða yfirsýn yfir færni þeirra í 

stærðfræði og gat aðlagað verkefnin að námsþörf hvers og eins. Þá kom líka í ljós að sumir 

nemendur þurftu jafn mikla aðstoð og sérkennslunemendurnir okkar og aðrir nemendur þurftu 

miklu kröfumeiri verkefni heldur en við vorum búnar að gera ráð fyrir. Því fannst okkur þegar 

upp var staðið að við hefðum komið mun betur til móts við hvern nemanda með þessari aðferð 

heldur en ef ég hefði sótt nemendurna sem höfðu fengið greiningar um sértæka námserfiðleika út 

úr kennslu í sérkennslu. Samstarfið við umsjónarkennarann var líka mjög mikilvægt þar sem við 

lærðum hvor af annarri. Ég gat leiðbeint um sérstök verkefni og miðlað af þekkingu minni á 

sértækum vandamálum barna í stærðfræði á meðan sagði hún mér hvernig hver nemandi stæði 

félagslega og hvernig samskipti hennar og heimilis gengi. Þá kom hún líka oft með mjög 

sniðugar hugmyndir sem nýttust mér. Ein aðferð sem varð til í þessu ferli og mér þykir sérlega 

vænt um var Tígrastöðin okkar. Í deildinni eru nokkrir sem eiga erfitt með að einbeita sér og fann 

ég það líka þegar þau voru í hópnum hjá mér. Við ákváðum því að umsjónarkennarinn væri með 

Tígrastöð nefndri eftir Tuma Tígur úr Bangsímon (þessi sem elskar að hoppa – hoppí hopp) og 

kallaði hún til sín þessa einstaklinga og var með tíu mínútna innlögn og svo máttu þeir hoppa 

aftur á sína stöð. Þannig gátum við laumað kennslu inní leik þeirra og þótti þeim mjög gaman að 

þrautunum sem kennarinn lagði fyrir. 

Fyrirbærið skóli án aðgreiningar er komið til að vera og má finna í nýjum grunnskólalögum, 

m.a. í 17. gr. um þann rétt nemenda að komið sé til móts við námsþarfir þeirra í almennum 

grunnskóla án aðgreiningar, og 13. gr. um rétt nemenda á kennslu við þeirra hæfi í hvetjandi 

námsumhverfi (Lög um grunnskóla  nr. 91 2008). Skóli án aðgreiningar kallar á breytingar; 

1)viðhorfsbreytingar þar sem horfið er frá því að staðsetja námsvanda hjá einstaklingnum og 

leitast við að lækna hann eða laga, 2) breytingar í námskrá þar sem menn spyrji sig hvaða 

viðfangsefni nemendur þurfi að fást við til að menntast, og 3) breytingar í kennsluháttum þar sem 

menn vinna út frá hugsmíðihyggju sem byggir á kenningum Vygotskys, í anda opins skóla og 

fjölbreyttra kennsluhátta. Við verðum að breyta viðhorfum og verkum til þess að hægt sé að gera 

það sem Dianne Ferguson (1995) leggur til, að sameina það sérstaka og það almenna í ferli sem 
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fléttar saman endurskoðun á almennu skólastarfi og sérkennslu svo úr verði samþætt, opinbert 

menntakerfi þar sem öll börn og unglingar eru virkir þátttakendur í samfélagi skólans. 
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7. Lokaorð 

Í upphafi framhaldsnámsins ætlaði ég að semja kennslufræðilega ritgerð byggða á verkefnunum 

sem ég bjó til í sérkennslunni en leiðbeinandi minn benti mér á að gera frekar starfendarannsókn 

á sérkennslunni. Það tók mig svolítinn tíma að setja mig í spor rannsakandans og átta mig á því 

að ég var að skoða sjálfa mig og hvernig ég bar mig að í kennslu. Ég þurfti því að setja niður fyrir 

mér hvernig kennari ég væri, hvaða gildum ég aðhylltist og spyrja mig hvers vegna ég kysi 

ákveðna kennsluhætti frekar en aðra. Óhjákvæmilega leitaði ég alla leið aftur til þess tíma þegar 

ég var í grunnskóla og skoðaði hverjir höfðu haft áhrif á mig og viðhorf mín til kennslu. Ég kem 

úr verkamannafjölskyldu, bjó í Breiðholtinu og var nemandi í stærsta grunnskóla landsins. 

Umsjónarkennarar mínir höfðu mikla trú á námshæfileikum mínum og trú þeirra og hvatning 

gerði það að verkum að ég var aldrei í vafa um að fara í framhaldsnám og verða eitthvað. Þegar 

ég hugsa til þess hversu mikil áhrif viðhorf kennara minna höfðu á sjálfsmynd mína geri ég mér 

enn betur grein fyrir því hversu áhrifamikið og stórkostlegt kennarastarfið er. Það skiptir máli að 

vanda vel til verka.  

Starfskenning mín hefur mótast þau sautján ár sem ég hef starfað sem grunnskólakennari. 

Menntastefnan skóli án aðgreiningar hefur þó haft mestu áhrif á mig til þess að fara að skoða 

gagnrýnið mitt eigið starf og hugmyndir mínar um kennslu. Í rannsóknarvinnu minni var ég að 

máta hyggjuvitið við fræðin. Ég áttaði mig á því að hafa unnið í anda aðgreiningar í þeirri trú að 

ég væri að veita nemanda mínum þá bestu þjónustu sem völ var á en stóð uppi með þá tilfinningu 

að hafa svikið hann þar sem ég skildi hann eftir háðan sérkennslu, aðgreindan frá félögum sínum 

þegar kom að því að læra námsefni bekkjarins. Áður en ég hóf að rannsaka starfið mitt gerði ég 

mér ekki grein fyrir því hvers vegna ég vildi ekki halda áfram að kenna, en nú skil ég mikið betur 

hvaða þættir það voru sem gerðu mig svona pirraða, ringlaða og reiða. Það var þegar ég fékk 

tækifæri til að draga til hliðar persónulegar tilfinningar, rannsaka vinnu mína og bera saman við 

kenningar. Afraksturinn leiddi til þess að fagmennska mín styrktist. Ég gerði mér skýra grein 

fyrir þeim kenningum um nám barna sem ég aðhylltist og þeim áherslum sem ég vildi vinna eftir.  

Rannsókn mín er áskorun á það viðhorf að fyrir sum börn er ekkert hægt að gera og að mestu 

máli skipti að þeim líði bara vel í skóla og þau verði ekki fyrir aðkasti. Vissulega má finna flóru 

nemenda inni í bekk , normið, nemendur sem eru langt fyrir ofan normið og nemendur sem eru 

langt fyrir neðan normið, en breytt viðhorf mitt segir að hægt sé að koma til móts við hvern og 
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einn nemenda inni í bekknum með fjölbreyttum kennsluaðferðum. Kennarinn hefur ekkert með 

það að gera að segja til um framtíð barnsins, en hann getur leitast við að skapa sem bestu tækifæri 

fyrir barnið og mögulegt er. Hugsum okkur til dæmis nemanda í 6. bekk grunnskóla sem hefur 

nýlega greinst með málþroskaröskun. Styrkleikar hans liggja í sjónminninu. Hann er mjög 

duglegur að nota tölvutæknina og ratar auðveldlega um Internetið. Á samstarfsfundi 

umsjónarkennara, sérkennara og talkennara snýst umræðan um hvaða leiðir eigi að fara. Valið 

stendur um það að veita honum markvissa þjálfun í sérkennslu fimm tíma á viku þar sem leitast 

verður að þjálfa þá þætti sem nemandi sýndi mestu frávik í miðað við jafnaldra eða að horfa á 

styrkleika hans og aðlaga kennsluhætti þannig að tekið verði tillit til þessara veikleika. Síðari 

kosturinn er valinn. Nemandinn á erfiðast með sögugerð og setningaskipan vefst fyrir honum. 

Við ætlumst því til þess að hann skili verkefnum á tölvutæku formi svo hann geti nýtt sér 

leiðréttingarforrit, sjálfvirka ritun, orðabók, samheitaorðabók o.fl. sem finna má í ritunarforritum. 

Hann getur líka nýtt sér Internetið og notað ókeypis talgervil á netinu til að heyra sögurnar sínar 

til að greina hvort þær hljómi eðlilega. Hann fær að skila sögum til kennarans fjórum sinnum 

fyrir lokaskil. Það er til þess að kennari geti gert athugasemdir og leiðrétt jafnóðum og styrkt þar 

með færni nemandans í sögugerð. Þegar þessi vinnubrögð hafa fest sig í sessi getur nemandinn 

kynnt þau fyrir nýjum kennurum sem hann mun eflaust mæta í unglingadeild og framhaldsskóla 

og sannfært þá um ágæti þeirra og fengið að halda þeim áfram. Þannig er nemandinn ábyrgur 

fyrir eigin vinnubrögðum og getur bjargað sér sjálfur þrátt fyrir þá skerðingu að vera með 

málþroskaröskun.  

Hér er um að ræða nýjar áherslur í vinnubrögðum kennarans sem kalla á breytingar. 

Breytingar í verki verða ekki að veruleika nema til komi viðhorfsbreyting hjá kennara. Ég verð 

því að reikna með að það taki tíma að koma á þessum breytingum. Ég reikna með að vera spurð 

að því hvers vegna þessi vinnubrögð séu eitthvað betri en sérkennsla í sérkennsluherbergi. Það er 

reyndar það sem mig langar að rannsaka í framhaldi af þessari rannsókn. Mig langar að skilgreina 

fyrir mér hugtökin sem menntastefnan byggir á; sem eru manngildi, lýðræði og félagslegt réttlæti. 

Mig langar að rannsaka kennsluhætti mína út frá þessum gildum svo ég geti sannfært aðra um að 

fjölbreyttir kennsluhættir og mismunandi námsleiðir skipta máli í skóla án aðgreiningar. 

Þegar ég hugsa til baka finnst mér ég óneitanlega hafa týnt mér í sérkennslu. Í fyrstu ætlaði 

ég að lækna nemandann í sérkennsluholunni okkar en er núna sannfærð um að það besta sem ég 

geri fyrir nemanda minn er að týna orðinu „sér„ í sérkennsla og skapa aðstæður þar sem ég 
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viðurkenni skerðingu hans og kem til móts við námsþarfir hans með fjölbreyttum 

kennsluaðferðum og uppsker einstakling í sjálfstæðri þekkingarleit til að menntast, „verða meira 

maður“ (Páll Skúlason, 1987 bls. 305). 

Ég líki þessari rannsóknarvinnu minni við fjallgöngu. Á leið minni upp fjallið greindist 

vegurinn í tvær áttir og ég tók stefnuna á skóla án aðgreiningar. Ég er rétt að byrja að feta þá leið 

og hef numið staðar við nokkrar stikur og skoðað landslagið út frá þeim. Ég ætla að halda ótrauð 

áfram, læra meira, lesa meira og taka þátt í ráðgátunni ásamt Allan sem segir að saman getum við 

unnið að skóla án aðgreiningar „with those who stand to gain most“ (Allan, 2008 bls 164) sem ég 

þýði „með þeim sem eiga eftir að hagnast mest“ á menntastefnunni því það er alveg hreint óljóst 

hverjir það eru. Verða það kennarar? Nemendur fyrir ofan normið, neðan eða normið sjálft? eða 

... ? Það er hluti ráðgátunnar. 
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