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Formáli 

Ritgerð þessi er meistaraprófsverkefni til fullnaðar M.Ed.-gráðu í 
sérkennslufræði. 

Hún var unnin á árinu 2009 og fjallar um starfendarannsókn í 
Ölduselsskóla sem er heildstæður grunnskóli í Reykjavík. Efni rann-
sóknarinnar var athugun á stöðu nemenda á gráu svæði í skólanum og á 
því hvernig skólinn kemur til móts við þarfir þeirra. Hér er um að ræða 
nemendur sem eru endurtekið rétt við viðmiðunarmörk á skimunum og 
prófum sem lögð eru fyrir nemendur í skólanum. Ennfremur voru könnuð 
viðhorf kennara til þessa nemendahóps og þeirra þátta í skólastarfinu sem 
snerta þarfir þeirra og nám. 

Vægi rannsóknarinnar er 20 einingar. Leiðsögukennari var Dr. Hafdís 
Guðjónsdóttir dósent við Menntavísindasvið HÍ og sérfræðingur Sigríður 
Einarsdóttir, verkefnisstjóri við Menntavísindasvið HÍ og færi ég þeim 
mínar bestu þakkir fyrir góða leiðsögn. 

Þátttakendum í rýnihópum færi ég mínar bestu þakkir en þau voru: 
Anna Kristín Þórðardóttir, Auður Elín Ögmundsdóttir, Ásdís 
Hallgrímsdóttir, Elínrós Benediktsdóttir, Eygló Guðmundsdóttir, 
Guðríður Katrín Pétursdóttir, Halldóra Jenny Gísladóttir, María Ósk 
Steinþórsdóttir, Sigmar Hjartarson og Þórunn Ólafsdóttir, öll kennarar við 
Ölduselsskóla í Reykjavík. 

Sophie Kofoed Hansen deildarstjóra sérkennslu í Ölduselsskóla færi 
ég mínar bestu þakkir fyrir hvatningu, aðstoð, yfirlestur, áhuga og góðar 
ábendingar. Skólastjóra Ölduselsskóla, Reyni Daníel Gunnarssyni þakka 
ég fyrir stuðning, aðstoð og jákvæðni gagnvart þessari rannsókn. Sölva 
Rúnari Péturssyni syni mínum þakka ég tæknilega aðstoð og þolinmæði 
við upptökur og fjölskyldu minni allri fyrir stuðning og þolinmæði. 
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Ágrip 

Rannsókn þessi er gagnvirk starfendarannsókn og var unnin úr gögnum 
og með aðstoð úr einum grunnskóla í Reykjavík í þeim tilgangi að kanna 
hvernig skólinn tekur á námsvanda tiltekins hóps nemenda sem hér eru 
nefndir nemendur á gráu svæði. Um er að ræða nemendur sem eru 
endurtekið rétt við viðmiðunarmörk á skimunum og prófum sem lögð eru 
fyrir nemendur í skólanum. 

Með því að skoða niðurstöður skimana og prófa úrtaks úr skólanum í 
einum árgangi frá upphafi skólagöngu þeirra var hópur nemenda 
skilgreindur sem nemendur á gráu svæði. Valdir voru tveir rýnihópar úr 
röðum kennara skólans til að greina hvernig skólinn kemur til móts við 
þarfir nemenda á gráu svæði. Alls tóku tíu umsjónarkennara, einn úr 
hverjum árgangi, þátt í starfi rýnihópanna. Með virkri þátttöku 
rýnihópanna er stuðlað að því markmiði verkefnisins að gera góðan skóla 
betri. 

Niðurstöðurnar benda til þess að kennslufræðileg nálgun á yngsta stigi 
skólans nýtist nemendum á gráu svæði vel. Á yngsta stigi og upp á 
miðstig eru viðhafðar fjölbreyttar kennsluaðferðir og einstaklingsmiðað 
nám en slíkir kennsluhættir eru taldir henta vel þar sem mikil breidd er í 
námsgetu nemenda. Svo virðist sem betur megi gera í efstu bekkjunum en 
þar eru kennsluhættir í mun hefðbundnara formi og sveigjanleiki ekki 
eins mikill. Ennfremur er þörf á að leita leiða til að koma til móts við þá 
nemendur sem koma inn í skólann á mið- eða unglingastigi og eru með 
námsvanda sem ekki hefur verið tekið á á yngri stigum. Nemendur á gráu 
svæði sem búa jafnframt við félagslega veikt bakland er annar hópur sem 
þarf að huga að sérstaklega. 
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Abstract 

This study explores how a compulsory school in Reykjavík responds to 
the educational needs of students who are defined as being within a grey 
zone i.e. just passing the threshold that would qulify them as having 
special needs. 

By using a purposive sampling of one age-group of students and a 
cross-sectional survey it was possible to find students who were defined 
as students within a gray zone. They were identified based on outcomes 
on tests and diagnostic scans the students had taken from 1st grade to 8th 
grade. 

The methodology of the study was responsive action research. Ten 
teachers were selected from 1st to 10th grade of the school into two focus 
groups to analyze how the school responds to the needs of students within 
a gray zone. The purpose was to find out how the school succeeds in 
empowering students within a gray zone and improve their learning 
attainment. Through this methodology the goal was to make a good 
school better. 

The results indicate that the teaching methods employed in the early 
grades benefit students within the gray zone. Multiform teaching 
approaches and differentiated learning is the norm in the early and middle 
grades. Such an approach is considered very suitable when teaching in 
mixed-ability classrooms. In the upper grades where teaching approaches 
are more conventional and less flexible, the students within the gray zone 
are at a greater disadvantage. More should also be done to respond to the 
needs of some of the students in this category who move in from other 
school-districts into middle or upper grades. It is apparent that students 
who have weak social background need more support. 
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1 Inngangur 

Talsvert er gert af því í grunnskólum hér á landi að leggja skimanir og 
greinandi próf af ýmsu tagi fyrir nemendur í grunnskólum til að finna 
hvar þeir standa í námi miðað við fyrirfram gefin viðmið. Þorri nemenda 
nær viðmiðum prófanna og mörg eru langt fyrir ofan þau. Gert er ráð 
fyrir að þeir nemendur sem ná ekki viðmiðum þurfi meiri hvatningu og 
aðstoð við námið, sérstakan stuðning eða jafnvel ítarlegri greiningar með 
öðrum greiningartækjum. Ákveðinn hópur nemenda hefur þegar í 1. bekk 
grunnskóla fengið greiningar á fötlun sinni eða frávikum frá Greiningar- 
og ráðgjafarstöð ríkisins, sálfræðingum, barnalæknum eða öðrum sér-
fræðingum utan grunnskólans. Ef þessir nemendur lenda undir viðmiðum 
í skimunarprófum skólanna er það skýrt út frá þeim greiningum sem þeir 
hafa þegar fengið. Að öllu jöfnu fá þeir sérstakan stuðning í skólanum 
vegna þessara greininga. Það eru hins vegar þeir nemendur sem ekki hafa 
fengið greiningar sérfræðinga utan skóla en eru ítrekað rétt við 
viðmiðunarmörk skimana og prófa sem sjónum er beint að í þessu 
verkefni. Þessum nemendum gengur oft illa að feta sig áfram í námi og 
eru þeir nefndir hér nemendur á gráu svæði. 

Tilgangur rannsóknarinnar sem var gagnvirk starfendarannsókn var að 
skoða í einum grunnskóla hvort tekist hafi að efla þennan nemendahóp í 
námi og bæta þar með námsárangur þeirra. Skoðaðar voru niðurstöður 
skimana og prófa sem lögð hafa verið fyrir sama árgang frá því hann var í 
1. bekk til og með 9. bekkjar. Með því var þess freistað að finna hvort til 
staðar var hópur nemenda sem hefur verið á gráu svæði. Tilgangur 
rannsóknarinnar var ennfremur að fá umræður meðal nokkurra kennara 
um kennsluaðferðir og kennsluhætti í skólastofunni og að kanna viðhorf 
þeirra til þessa nemendahóps með það fyrir augum að koma á umbótum í 
skólanum. Það hefur mikla þýðingu fyrir þessa nemendur að þeir fái þann 
stuðning sem þeir þurfa til að ná tökum á náminu þannig að þeir flosni 
ekki ótímabært upp frá námi þegar grunnskóla lýkur. Þetta er hópur sem 
virðist stundum gleymast mitt á milli annars vegar mjög getulítilla 
nemenda sem sumir eru með fötlun af einhverju tagi og hins vegar 
meðalnemenda. 

Við upphaf rannsóknarvinnunnar vöknuðu margar spurningar sem 
síðan voru dregnar saman í eina rannsóknarspurningu sem höfð var að 
leiðarljósi við rannsóknina: 
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 Hvernig er brugðist við vanda nemenda á gráu svæði og komið 
til móts við þarfir þeirra í Ölduselsskóla? 

Markmið rannsóknarinnar var að gera góðan skóla betri. 

Undirrituð er sérkennari í Ölduselsskóla og hef ég fengist við 
sérkennslu á yngsta- og miðstigi grunnskóla undanfarin ár. Jafnframt hef 
ég ásamt öðrum sérkennurum skólans séð um fyrirlagnir og úrvinnslu 
skimana og prófa sem lögð hafa verið fyrir heila árganga á þessum 
stigum. Tel ég þörf á að vekja upp meiri umræðu meðal kennara um það 
hvernig niðurstöður slíkra skimana eigi að nýtast og ennfremur að hvetja 
þurfi kennara til að skoða hvernig þeir koma til móts við námsþarfir 
nemenda á gráu svæði. 

Í þessu skini þarf að skoða viðhorf kennara til þessa nemendahóps, 
kennslufræðina og hvernig kennsluaðferðir henta best fyrir allan hóp 
nemenda. Skoða þarf hvaða úrræði kennarar eru að nota og hvernig þeir 
telja að hægt verði að gera úrbætur. 

Grundvallaratriði er að kennarar séu þátttakendur í umbótum og því er 
valið að nota starfendarannsókn sem nálgun. Kennarar sem vinna faglega 
eru í raun að vinna samkvæmt ferli starfendarannsókna. Þeir íhuga 
stöðugt kennslu sína í skólastofunni og meta en það eru einmitt 
lykilþættir starfendarannsókna (Ary, Jacobs, Razavieh og Sorensen, 2006, 
538-539). Enda er það kennarinn sem er lykilmaður í ferlinu þegar kemur 
að umbótum í skólastofunni þar sem hann ber ábyrgð á menntun nemenda 
sinna og er framkvæmdaraðilinn (Ainscow, 1991, 12; Hafdís 
Guðjónsdóttir, 2000, 17). 

Ölduselsskóli sem valinn var sem vettvangur fyrir þessa 
starfendarannsókn er heildstæður grunnskóli í Reykjavík með rúmlega 
500 nemendur. Leyfi fékkst fyrir því að fá að rýna í gögn sem fyrir liggja 
í viðkomandi skóla og innihalda upplýsingar um niðurstöður skimana og 
prófa eins nemendaárgangs. Margra ára hefð er fyrir því í skólanum að 
halda til haga prófaniðurstöðum allra nemenda skólans á einum stað. 
Hver árgangur á sína svokölluðu prófamöppu sem varðveitt er hjá 
deildarstjóra sérkennslu. 

Alls tóku 10 kennarar skólans þátt í rannsókninni. Myndaðir voru tveir 
rýnihópar með fimm kennurum í hvorum. Þeir voru allir umsjónar-
kennarar, einn úr hverjum árgangi frá 1. - 10. bekk. Annar hópurinn 
samanstóð af kennurum 1. - 5. bekkjar og hinn hópurinn kennurum í 6. - 
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10. bekkjar. Rýnihóparnir hittust ásamt rannsakanda tvisvar sinnum hvor 
hópur á tímabilinu mars til maí 2009. Á fundunum voru lagðar fram til 
umræðu spurningar sem tengjast rannsóknarefninu til að fá fram viðhorf 
kennara til ýmissra faglegra þátta skólastarfsins sem tengjast beint eða 
óbeint nemendum á gráu svæði. 

Gildi rannsóknarinnar er hagnýtt fyrir kennara og annað starfsfólk 
skólans þar sem hún dregur saman upplýsingar um stöðu nemenda á gráu 
svæði og vekur kennara til umhugsunar um þennan hóp nemenda. 
Rannsóknin hefur einnig nokkurt fræðilegt gildi þar sem lítið hefur verið 
um rannsóknir á þessum hópi nemenda hérlendis sem erlendis. 

Ritgerðin skiptist í fimm meginkafla auk inngangs og heimildaskrár. 
Á eftir inngangi er kafli sem fjallar um fræðilegan grundvöll 
rannsóknarinnar og verkefnisins í heild. Í kaflanum er fjallað um skóla án 
aðgreiningar og einstaklingsmiðað nám sem eru undirstaða þeirrar 
hugmyndafræði sem rannsóknin byggir á. Einnig er fjallað um nemendur 
á gráu svæði og almenna námserfiðleika sem hamla þessum hópi 
nemenda. Þá er sérstaklega fjallað um lestur og málþroska enda tengjast 
lestrarerfiðleikar flestum nemendum á gráu svæði. Fjallað er um bakland 
nemenda og samstarf heimila og skóla og síðan greint frá nokkrum 
rannsóknum sem fjalla um málefni sem tengjast þessari rannsókn. Í lok 
fræðilega kaflans er skilgreining á starfendarannsóknum og sagt frá því 
hvernig slík nálgun er notuð í þessari rannsókn. Í þriðja kafla er sagt frá 
aðferðafræðinni sem notuð var í rannsókninni og við greiningu gagna. 
Einnig er sagt frá þátttakendum og skimunum og prófum sem lögð voru 
til grundvallar við leitina að nemendum á gráu svæði. Fjórði kafli fjallar 
um niðurstöður leitarinnar að nemendum á gráu svæði í skólanum og 
niðurstöður umræðna sem fram fóru í rýnihópum rannsóknarinnar. Í 
fimmta kafla eru niðurstöður dregnar saman og leitast við að tengja þær 
fræðilegum heimildum ritgerðarinnar. Lokaorð höfundar eru síðan í sjötta 
kaflanum. 
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2 Fræðilegur bakgrunnur 

Í þessum kafla er sagt frá fræðilegum grunni rannsóknarinnar. Í upphafi 
kaflans er fjallað um skóla án aðgreiningar og einstaklingsmiðað nám 
sem eru undirstaða þeirrar hugmyndafræði sem rannsóknin byggir á. 
Síðan er fjallað um þann hóp grunnskólanemenda sem ritgerðin dregur 
nafn sitt af nemendur á gráu svæði. Lestur, málþroski og bakland 
nemenda eru þættir sem koma talsvert til umræðu í rannsókninni og er 
stutt umfjöllun um þá í þessum fræðilega hluta ritgerðarinnar. Einnig 
verður sagt frá nokkrum rannsóknum sem fjalla um málefni sem tengjast 
þessari rannsókn. Að lokum er fjallað um starfendarannsóknir. 

2.1 Skóli án aðgreiningar 

Undirritun Salamanca-yfirlýsingarinnar sem fjallar um menntun nemenda 
með sérþarfir hafði mikil áhrif á hugmyndafræði skóla án aðgreiningar. 
Þessi yfirlýsing var undirrituð á alþjóðlegri ráðstefnu í Salamanca á Spáni 
10. júní 1994. Í henni kemur meðal annars fram að menntun sé frumréttur 
hvers barns, börn séu mismunandi hvað varðar áhugamál, hæfileika og 
námsþarfir og taka beri mið af miklum mun á einstaklingum og þörfum 
þeirra þegar kemur að skipulagi menntakerfis og tilhögun náms 
(Menntamálaráðuneytið, 1995). 

Á Íslandi er skóli án aðgreiningar oftast skilgreindur sem almennur 
skóli sem tekur við öllum nemendum, fötluðum og ófötluðum, í sínu 
skólahverfi og kemur til móts við námsþarfir þeirra í almennum 
bekkjardeildum. Skóli án aðgreiningar hefur það einnig að markmiði að 
stuðla að félagslegri blöndun nemenda og undirbúningi þeirra fyrir 
þátttöku í samfélaginu í fullu jafnræði (Arthur Morthens og Gretar L. 
Marinósson, 2002). Er þetta í samræmi við Lög um grunnskóla (2008) en 
þar segir í 17. grein:  

Nemendur eiga rétt á að komið sé til móts við námsþarfir 
þeirra í almennum grunnskóla án aðgreiningar, án tillits til 
líkamlegs eða andlegs atgervis. Nemendur sem eiga erfitt 
með nám sökum sértækra námsörðugleika, tilfinningalegra 
eða félagslegra örðugleika og/eða fötlunar, sbr. 2. gr. laga 
um málefni fatlaðra, nemendur með leshömlun, langveikir 
nemendur og aðrir nemendur með heilsutengdar sérþarfir 



  

14 

eiga rétt á sérstökum stuðningi í námi í samræmi við metnar 
sérþarfir. 

Ef litið er lengra aftur í tíma má finna frá árinu 1996 í Reglugerð um 
sérkennslu (1996) ákvæði um rétt allra nemenda til að stunda nám í 
almennum grunnskóla en þar segir í 1. gr. að: 

Grunnskólinn er fyrir öll börn og unglinga á 
skólaskyldualdri og skal leitast við að haga störfum sínum í 
sem fyllstu samræmi við eðli og þarfir nemenda og stuðla að 
alhliða þroska, heilbrigði og menntun hvers og eins. 
Nemendur skulu eiga kost á að stunda nám í almennum 
grunnskóla í skólahverfi sínu. 

Dóra S. Bjarnason (2007, 128-129) segir að markmið skóla án 
aðgreiningar sé að veita sérhverjum nemanda gæðamenntun á eigin 
forsendum og efla getubreiða hópa og einstaklinga félagslega. Afhjúpa og 
fjarlægja þurfi hindranir og efla þætti sem stuðla að því að byggja brýr 
milli ólíkra nemenda, kennara og annars starfsfólks. Hún telur að 
hugtakið vísi til skóla og skólamála á að minnsta kosti þremur sviðum. Í 
fyrsta lagi á macro sviði sem tekur til menntapólitískrar stefnu og 
skipulags menntakerfa. Í öðru lagi á meso sviði sem tekur til skipulags og 
stjórnunar skóla sem stofnunar. Í þriðja lagi vísar hugtakið skóli án 
aðgreiningar til skóla og skólamála á micro sviði sem tekur til skipulags 
og vinnubragða kennara og nemenda í bekk og í félagshópnum. 

Í skýrslu Evrópusambandsins um skóla á 21. öldinni (Commission 
Staff Working Paper, 2007, 8) og í Rammaáætlun um aðgerðir vegna 
nemenda með sérþarfir, sem fylgir Salamanca-yfirlýsingunni 
(Menntamálaráðuneytið, 1995, 27) kemur fram að skóli án aðgreiningar 
kalli á sveigjanlegt menntakerfi sem komi til móts við fjölbreyttar og oft 
flóknar þarfir einstaklinga. Í því sambandi má nefna ýmsa kennsluhætti 
sem henta við slíkar aðstæður svo sem: samkennslu, samvinnu nemenda, 
misleita hópaskiptingu, kerfisbundna umsjón og skipulag og mat á 
einstaklingsvinnu nemenda. Slík vinnubrögð eru talin skila betri árangri 
fyrir alla nemendur einnig nemendur sem eru sérstökum gáfum gefnir eða 
hæfileikaríkir. 

Í grunnskólum hér á landi er leitast við að vinna samkvæmt 
hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar. Skiptar skoðanir hafa þó 



  

15 

verið meðal kennara um það hversu vel hefur til tekist um innleiðingu 
hugmyndafræðinnar. Árið 2004 þegar kennarar höfðu starfað um árabil 
hér á landi samkvæmt henni var hún til umfjöllunar í nokkrum greinum í 
Glæðum sem er tímarit Félags íslenskra sérkennara. Þar kom fram í grein 
Arthurs Morthens (2004, 31) að þegar hugmyndafræðin var orðin 
raunverulegt verkefni var ekki laust við að sumir teldu hana jafnvel ógna 
starfi sínu og hefðbundnu skipulagi skólastarfsins. Skiptar skoðanir voru 
ennfremur varðandi það hvort almenna grunnskólanum væru búnar þær 
aðstæður að hann gæti sómasamlega tekið við því hlutverki sem 
sérskólarnir höfðu áður. Til þyrftu að koma fleiri úrræði, aukið fjármagn 
og meiri þekking inn í skólana (Málfríður Gísladóttir, 2004, 7; Valgerður 
Eiríksdóttir, 2004, 11). Þetta kemur heim og saman við niðurstöður 
viðamikillar rannsóknar sem gerð var á menntun nemenda með 
þroskahömlun hér á landi árið 2003. En þar kom fram að þó langflestir 
séu sammála hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar þá sé enn langt 
í að fullt jafnrétti fyrir fatlaða nemendur náist. Starfsmenn skóla skorti 
meiri þekkingu og stuðningur er af skornum skammti fyrir nemendur og 
starfsmenn til að framfylgja hugmyndafræðinni (Birna H. Bergsdóttir, 
Gretar L. Marinósson, Hrund Logadóttir og Særún Sigurjónsdóttir, 2007, 
272-273). Erlendis hafa einnig verið umræður um mismunandi 
innleiðingu hugmyndafræðinnar. Hún er túlkuð mismunandi og skólar 
innleiða hana á mismunandi hátt. Margir kennarar eru undir miklu álagi 
vegna sífellt flóknara starfsumhverfis þeirra. Togstreita getur myndast 
þegar kennarar reyna að koma til móts við margbreytileika 
nemendahópsins og á sama tíma vinna undir kröfum um að nemendur nái 
markmiðum námskrár og samræmdra prófa. Ennfremur telja margir 
kennarar sig skorta meiri menntun til að koma til móts við þarfir allra í 
margbreytilegum nemendahópi (Ainscow, 2005, 182; Allan, 2007, 10,15 
og 19; Commision Staff Working Paper, 2007, 9 og 10).  

Þó hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar eigi að fela í sér rétt allra 
nemenda til náms í almennum grunnskólum hefur umræðan um hana 
oftar en ekki beinst að þörfum mikið fatlaðra nemenda og annarra 
nemenda með miklar sérþarfir (Ainscow, 2005, 182; Graham, Bellert, 
Thomas og Pegg, 2007, 410; Mittler, 2001, 38). Af þeim sökum hafa 
kennarar minni tíma aflögu til að huga að úrræðum sem nauðsynleg eru 
til að mæta flóknum námsþörfum nemenda sem eru með almenna 
námserfiðleika eða eru á gráu svæði (Graham o. fl., 2007, 410). 
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Þegar á heildina er litið er skóli án aðgreiningar umfram allt skóli sem 
er í stöðugri þróun frekar en skóli sem hefur náð fullkomnum staðli 
(Ainscow, 2005, 185). 

2.2  Einstaklingsmiðað nám 

Til þess að hugmyndafræði skóla án aðgreiningar nái fram að ganga þarf 
að taka mið af þörfum, getu og færni hvers og eins nemanda eða með 
öðrum orðum að einstaklingsmiða námið. 

Hugmyndir um einstaklingsmiðað nám eru ekki nýjar af nálinni. 
Guðmundur Finnbogason, heimspekingur og prófessor skrifaði í bók 
sinni Lýðmenntun, fyrir rúmlega eitt hundrað árum: „... menntun hvers 
manns verður að metast eftir því hve hæfur hann er til að lifa og starfa í 
mannlegu félagi, lifa og starfa þannig að líf hans verði með hverjum degi 
meira virði fyrir sjálfan hann og aðra“ (Guðmundur Finnbogason, 1994, 
33). 

Þó skólastarf hafi verið með allt öðrum hætti á þeim tíma þegar 
Guðmundur skrifaði þessi orð en í dag og hann eflaust ekki þekkt 
hugtakið einstaklingsmiðað nám, eiga orð hans vel við þegar hugað er að 
einstaklingsmiðuðu námi. Huga þarf að uppbyggingu náms og kennslu 
sem skilar árangri og lífsánægju fyrir hvern og einn. 

Í Reglugerð um sérkennslu (1996) kemur fram í 2. gr. að 
grunnskólanum beri að laga starf sitt að þroska og getu allra nemenda 
með því að skipuleggja það í heild út frá þörfum allra nemenda og 
námsumhverfið þurfi að hæfa hverjum og einum. Í stefnu og starfsáætlun 
Leikskóla- og Menntasviðs Reykjavíkurborgar fyrir árið 2007 er skil-
greining á einstaklingsmiðuðu námi og samvinnu nemenda í fylgiskjali 
23: 

Skipulag náms sem tekur mið af stöðu hvers og eins en ekki 
hóps nemenda eða heils bekkjar í grunnskóla. Nemendur eru 
ekki að læra það sama á sama tíma heldur geta þeir verið að 
fást við ólík viðfangsefni og verkefni einir sér eða í hópum. 
Nemendur bera ábyrgð á námi sínu og nám hvers og eins 
byggir á einstaklingsáætlun. (Menntasvið Reykjavíkur-
borgar, 2007). 
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Hugmyndir Hafdísar Guðjónsdóttir (2000, 158) falla að hugmynda-
fræði einstaklingsmiðaðs náms en hún telur að kennarar þurfi að hafa 
þekkingu á alhliða undirstöðuþáttum kennslufræðinnar til að gera þeim 
kleift að: 

 Byggja kennslu sína á ítarlegri þekkingu á hverjum nemanda. 

 Byggja upp kennsluaðferðir sem eru bæði ögrandi og 
ánægjulegar. 

 Aðlaga námsskrár og námsáætlanir að ólíkum þörfum nemenda. 

 Nota efnislegt og félagslegt umhverfi til að styrkja námið. 

 Styðja nemendur í að þróa í auknum mæli eigin ábyrgð á námi 
sínu. 

 Vinna í samvinnu við nemendur til að fylgjast með og 
skipuleggja kennslu, nám og mat. 

En til þess að þetta gerist, heldur Hafdís áfram, þurfa kennarar að hafa 
þekkingu, skilning og færni í:  

 Virku námi (e. activity-based learning) 

 Hönnun á samþættandi námsskrá, námi og mati 

 Hugmyndafræði skóla án aðgreiningar í kennslustofunni 

 Faglegum þekkingargrunni 

 Samskiptum við fjölskyldur 

(Hafdís Guðjónsdóttir, 2000, 158-159). 

Samkvæmt hugmyndum Carol Ann Tomlinson prófessors, eru 
lykilþættir í einstaklingsmiðuðu námi: sveigjanleiki í kennsluaðferðum, 
mat á námsþörfum nemenda, hópstarf og sveigjanleg hópaskipting, 
námstilhögun og vinnulag við hæfi allra nemenda og samvinna. Við val á 
einstaklingsmiðuðu námsefni þarf að taka tillit til eftirfarandi þátta: 
inntaks náms, kennsluaðferðar, afraksturs náms og námsumhverfis. 
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Ennfremur þarf kennarinn að taka mið af fjórum eiginleikum nemenda: 
þeim námsgrunni sem þeir hafa fyrir, skilning eða færni, áhuga og 
námssniði, það er hvernig nemendum hentar best að læra (Sjá í Ingvar 
Sigurgeirsson, 2005, 21; Tomlinson, 2001, 4). 

Í fjölbreytileika skólastofunnar þarf kennarinn að gera sér grein fyrir 
því að nemendur hafa mismunandi þarfir. Þess vegna skipuleggur hann 
kennsluna þannig að nemendur hafi kost á mismunandi leiðum til að 
nálgast viðfangsefnið. Samvinnunám er eins og fyrr segir einn af 
lykilþáttum í einstaklingsmiðuðu námi. Í því felst að nemendur upplifi 
námið í samstarfi með öðrum, skiptist á skoðunum, ræði saman, rökræði 
og leysi vandamál. Samvinnunám getur verið hagnýtt á þann hátt að það 
hjálpar nemendum að vera óháðari kennurunum. Nemendur styðja hver 
annan og leita saman lausna en á sama tíma hefur kennarinn aukið 
svigrúm til að einbeita sér til dæmis að einstaklingum sem þurfa meiri 
aðstoð en aðrir (Ainscow og Tweddle, 1988, 44 og 45; Ingvar 
Sigurgeirsson, 1999, 138). 

Tomlinson (2001, 4) bendir á að í einstaklingsmiðun námsefnis fyrir 
nemendur með fjölbreyttar þarfir sé mikilvægt að huga að gæðum frekar 
en magni. Góður nemandi getur til dæmis litið á það sem refsingu að 
þurfa að lesa helmingi meira magn en nemandi með lestrarerfiðleika. Í 
þessu dæmi væri heppilegra að miða við mismunandi þyngdarstig textans 
heldur en fjölda blaðsíðna. Tomlinson (2001, 45) telur að þegar 
nemendur hafi áhuga og góðan skilning á námsefni aukist færni þeirra í 
sjálfstæðum vinnubrögðum. Þannig getur skilningur og áhugi ýtt við 
þeim af ákveðnu „þægindasvæði“ og brúað bil á milli hins þekkta og 
óþekkta. Hún telur að góðir kennarar eigi auðvelt með að „spila eftir 
eyranu“ þegar kemur að því að skipuleggja kennsluna með tilliti til 
fjölbreytileika nemendahópsins. Þeir noti eðlishvöt sína við skipu-
lagninguna og geri sér fulla grein fyrir þeim þörfum sem hver og einn 
nemandi hefur. Tomlinson (2001, 15) telur einnig að mikilvægt sé að 
kennarinn hugsi um og skipuleggi kennsluna með það í huga að 
nemendahópurinn sé margbreytilegur og með margbreytilegar þarfir 
frekar en að hópurinn samanstandi af venjulegum nemendum annars 
vegar og nemendum með sérþarfir hins vegar. 

Nemendur sem greindir hafa verið með miklar sérþarfir fá gjarnan 
aðstoð þroskaþjálfa eða stuðningsfulltrúa. Hlutverk stuðningsaðila getur 
verið vandasamt og stundum orkað tvímælis. Þeir þurfa að gæta þess að 
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hafa ekki truflandi áhrif á frumkvæði nemenda sem þeir sinna. Ennfremur 
getur vera stuðningsfulltrúa í bekk haft neikvæð áhrif á viðhorf eða 
afstöðu. Nemendur sem hafa stimpil á sér sem sérkennslunemendur geta 
fundið til minnimáttarkenndar og þróað með sér þörf fyrir að vera háðir 
aðstoðarmanni og finnast þeir ekki hafa þörf fyrir samvinnu við aðra 
nemendur í bekknum. Hætta getur einnig verið á því að kennurum finnist 
þeir ekki þurfa að bera ábyrgð á sérkennslunemanda sem nýtur þess að 
hafa utanaðkomandi aðstoð. Ennfremur geta kennarar misst sjónar á þeim 
þörfum sem sérkennslunemandinn hefur vegna þess að stuðningsaðilinn 
hefur axlað ábyrgðina. Kennarinn er þá ekki meðvitaður um mikilvægar 
upplýsingar sem hann þarf við skipulagningu sem ættu að vera við hæfi 
allra nemendanna. Til að koma í veg fyrir þetta þurfa kennari og 
stuðningsaðili að skipuleggja í sameiningu störf sín og skilgreina tilgang 
og hlutverk beggja (Ainscow og Tweddle, 1988, 63 - 64; Freyja 
Haraldsdóttir, 2007).  

2.3  Nemendur á gráu svæði 

Nemendur á gráu svæði eru í þessari ritgerð skilgreindir sem þeir 
nemendur sem aftur og aftur eru rétt undir eða rétt ofan við gefin viðmið í 
skimunum og prófum í grunnskóla og ekki er hægt að skýra slakan 
námsárangur þeirra út frá fötlun af einhverju tagi. Fötlun er hér skilgreind 
sem andleg eða líkamleg fötlun sem hamlar nemendum umtalsvert í 
vitsmunalegri getu og/eða færni.  

Grunnskólum er skylt að leggja reglulega ýmsar skimanir og athuganir 
fyrir nemendur og vinna fyrirbyggjandi starf með nemendum á grundvelli 
niðurstaðnanna (Lög um grunnskóla, 2008):  

Í grunnskólum skal frá upphafi skólagöngu nemenda unnið 
að forvarnastarfi með skimunum og athugunum á nemendum 
til að tryggja þeim kennslu og námsaðstoð við hæfi. Auk 
þess skal fara fram greining á nemendum sem eiga í 
sálrænum eða félagslegum erfiðleikum sem hafa áhrif á nám 
þeirra (Lög um grunnskóla, 2008, 40.gr.).  

Með hugtakinu skimun er átt við að reynt er að leita eftir tilteknu 
ástandi sem getur gefið vísbendingu eða verið forspá um erfiðleika áður 
en þeir birtast og áður en þeir valda verulegum erfiðleikum hjá 
einstaklingnum. Með skimunum hjá börnum sem eru að hefja skólagöngu 
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eða eru á yngsta stigi grunnskóla er þannig reynt að finna þau sem eru í 
áhættu varðandi námsörðugleika (Einar Guðmundsson, 1999, 7). 
Skimanir eru þó ekki afdráttarlausar í eðli sínu og næstum aldrei 
fullkomin spá um greiningu. Hægt er hins vegar að álykta að barn sé 
einfaldlega í áhættu varðandi námserfiðleika án þess að um sérstaka 
greiningu eða stimplun sé að ræða (Harrison, 2005, 23). Ýmsir 
fræðimenn telja að þegar barn hefur fengið tiltekna greiningu á fötlun 
sinni sé hún látin gilda sem útskýring á því hvað sé að og þar með notuð 
sem afsökun fyrir því ef skólanum tekst ekki að hjálpa barninu að ná 
ásættanlegum árangri í námi. Greiningin sé þá notuð í stað skilnings. 
(Ainscow og Tweddle, 1988, 1; Dockrell og McShane, 1993, 9; Mittler, 
2001, 37; Sternberg og Grigorenko, 2001). 

Meðfæddir erfiðleikar á vitræna sviðinu eru gjarnan taldir ein af 
ástæðunum fyrir námserfiðleikum. Dockrell og McShane (1993, 9) telja 
hins vegar að ef til vill séu menntunar- eða umhverfistengd vandamál sem 
ekki eru í neinum tengslum við vitræna færni nemenda stærsti orsaka-
valdurinn þegar um námserfiðleika er að ræða. Ekki má heldur gleyma 
margvíslegum breytum í bakgrunni nemenda svo sem á heimilum sem 
geta stuðlað að námserfiðleikum þeirra (Rutter o.fl., 1975b, sjá í Dockrell 
og McShane, 1993, 9; Tomlinson, 2001, 12-13). 

Í Stefnu fræðsluráðs Reykjavíkur um sérkennslu (Fræðslumiðstöð 
Reykjavíkur, 2002, 12) segir að niðurstöður greinandi prófa sem lögð eru 
fyrir í 1. bekk skuli markvisst notuð við skipulagningu lestrarkennslu sem 
fyrirbyggjandi aðgerð. En í 1. bekk komi oftast í ljós í könnunarprófum 
hvaða nemendur þurfi á sérstakri aðstoð að halda. Áhersla er lögð á að 
stuðningur við nemendur hefjist sem fyrst með fyrirbyggjandi kennslu og 
þjálfun. 

Nemendur sem eru á gráu svæði eru þar vegna einhverra 
námserfiðleika. Námserfiðleikarnir geta verið af ýmsum toga. Þeir geta 
verið tímabundið ástand sem hægt er að hjálpa nemendum í gegnum á 
frekar stuttum tíma eða varanlegri erfiðleikar í einum eða fleiri þáttum. 
Dockrell og McShane (1993, 8) tala um þrjú grundvallaratriði til að skilja 
eðli námserfiðleika: viðfangsefnið, nemandann og aðstæðurnar. Með 
greiningu á hverju atriði fyrir sig má öðlast skilning og innsýn á 
meðhöndlun námserfiðleika. Skoða þarf vel þau viðfangsefni sem 
nemandi á í erfiðleikum með til að greina hvaða færni þarf að vera til 
staðar til að árangur náist. Nemandi sem á við erfiðleika að etja með 
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viðfangsefni þarf á stuðningi að halda til að nýta þá vitrænu hæfileika 
sem hann hefur til að leysa viðfangsefnið. Aðstæðurnar eru hinn 
utanaðkomandi þáttur sem mikilvægt er að skoða í tengslum við 
námserfiðleika þar sem hann getur stuðlað að erfiðleikum nemandans. 
Nemendur með námserfiðleika geta verið háðari aðstæðum en aðrir 
nemendur. Umhverfisþættir sem skipta engu máli fyrir marga sterka 
nemendur geta haft alvarleg áhrif á nemendur með námserfiðleika. Hægt 
er í þessu samhengi að tala um víxlverkun einstaklingsins og sam-
félagsins. Sternberg og Grigorenko (2001) telja að námserfiðleikar séu 
afstæð skilgreining sem fer eftir því hvers konar samfélagi nemendur 
tilheyra. Þeir telja að skilgreining á námserfiðleikum feli gjarnan í sér í 
fyrsta lagi að þeir séu eðlislæg röskun í þroska það er að þeir komi innan 
frá einstaklingnum. Í öðru lagi eru námserfiðleikar taldir misræmi á milli 
árangurs og vitsmunalegrar getu. Í þriðja lagi nær skilgreiningin yfir þætti 
þar sem misræmið er á einum eða fleiri af eftirfarandi sjö þáttum: 
lestrarfærni, lesskilningi, hlustunarskilningi, munnlegri og skriflegri 
tjáningu, margföldun eða rökhugsun. Sternberg og Grigorenko (2001) 
telja að þessi skilgreining sé ekki réttlát vegna þess að hún sé pólitísk 
ákvörðun en ekki ákvörðun sem er grundvölluð á þekkingu á sálfræði og 
menntun. Ef barn sem elst til dæmis upp í samfélagi þar sem lítill sem 
enginn lestur er notaður er spurningin um lestrarerfiðleika merkingarlaus. 
Þeir velta því einnig fyrir sér hvort erfiðleikar barna með margföldun 
komi til með að skipta nokkru máli árið 2020 eða 2050 ef tölvur og önnur 
hjálpartæki komi til með að leysa af hólmi heilabrot í margföldun. 

Að vissu marki glíma nánast allir einstaklingar við einhvers konar 
námserfiðleika. Næstum allir gera suma hluti vel og aðra illa. Ef það 
námsefni sem nemandinn glímir við er ekki í samræmi við þá getu sem 
hann hefur þá stundina eða hann skilur viðfangsefnið ekki þá er mjög 
líklegt að námserfiðleikar komi í ljós. Námserfiðleikar eru alltaf tengdir 
viðfangsefnum og líklegt að slíkir erfiðleikar komi hjá öllum í einhverri 
mynd (Ainscow og Tweddle, 1988, 3; Sternberg og Grigorenko, 2001). 

Námserfiðleikar eru að jafnaði tengdir við erfiðleika í bóklegum 
þáttum náms svo sem lestri og stærðfræði. Ýmsir hafa bent á að námskrár 
nemenda þurfi að ná yfir fleiri þætti en bóklega færni. Áherslu ætti að 
leggja á skapandi og hagkvæma hæfileika. Þeir hæfileikar geta jafnvel 
verið mikilvægari seinna í lífi og starfi en bóklegir þættir (Sternberg og 
Grigorenko, 2001). Styrkleikar margra nemenda felast í öðrum þáttum en 
bóklegum. Iðkun áhugamála og tómstundaiðju er mikilvæg fyrir 
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nemendur sem standa höllum fæti í námi og getur styrkt þá félagslega og 
dregið úr hugsanlegri stimplun (Sigríður Einarsdóttir, 2002, 82). Ekki má 
heldur gleyma þáttum eins og leiðtogahæfileikum, frásagnarhæfileikum 
og hugmyndaflugi sem geta verið sterkir þættir í fari margra þó bókleg 
færni sé slök (Tomlinson, 2001, 13). Í skýrslu frá Evrópusambandinu um 
skóla á 21. öldinni (Commision Staff Working Paper, 2007, 5) er lagt til 
að skólar skoði þætti eins og samskiptahæfni, félagsfærni, frumkvæði, 
tjáningu, móðurmál, erlend tungumál, raunvísindi og nýsköpun til að 
auka gæði sín og bæta árangur nemenda sinna. Þó námslegar kröfur geti 
verið mismunandi er mikilvægt að viðfangsefnin séu ögrandi fyrir alla 
nemendur og séu þeim hvatning til að halda áfram (Ainscow og Tweddle, 
1988, 29; Dewey, 2000, 310; Tomlinson, 2001, 13). 

2.4  Lestur og málþroski 

Eitt af því sem hrjáir flesta nemendur á gráu svæði er slakur málþroski og 
erfiðleikar í lestri. Árið 2000 var samþykkt á alþjóðlegri ráðstefnu 
UNESCO í Dakar í Senegal yfirlýsing sem ber heitið Menntun fyrir alla. Í 
skýrslu Íslands frá ráðstefnunni eru skilgreiningar á því hvernig ætlunin 
er að ná markmiðum yfirlýsingarinnar hér á landi fyrir árið 2015. Þar má 
finna málsgrein um læsi Íslendinga. Í henni kemur fram að samkvæmt 
PISA könnun (könnun á færni og getu 15 ára ungmenna í stærðfræði, 
lestri og náttúrufræði á vegum OECD) megi gera ráð fyrir því að um 35 
þúsund einstaklingar á aldrinum 15–65 ára hér á landi hafi litla 
lestrarfærni (Menntamálaráðuneytið, 2002). 

Nemendur með málþroskafrávik eru í mikilli hættu á að þróa með sér 
lestrarörðugleika. Þess vegna er snemmtæk íhlutun mikilvæg fyrir þá þar 
sem áhersla er lögð á málörvun og undirþætti lestrarnáms enda er lestur 
ein af undirstöðum alls náms. Snemmtæk íhlutun með markvissum, 
fyrirbyggjandi aðgerðum er talin vænlegri til árangurs heldur en að vinna 
upp seinkun síðar á lestrarnámsferlinu (Jóhanna Einarsdóttir, Amalía 
Björnsdóttir og Ingibjörg Símonardóttir, 2004, 86; Guðrún Edda 
Bentsdóttir, 2009; Guðrún Sigursteinsdóttir, 2007; Shaywitz o.fl., 2003; 
Stackhouse og Wells, 2002, sjá í Sigurlaug Jónsdóttir, 2007; Þorgerður S. 
Guðmundsdóttir, 2008). 

Í rannsókn sem Lundberg (1999, sjá í Þorgerður S. Guðmundsdóttir, 
2008, 20-21 ) segir frá, kom fram að 80% nemenda sem voru metin með 
lestrarörðugleika í 2. bekk voru enn langt á eftir jafnöldrum sínum í 9. 
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bekk. Lundberg telur að aðeins einn af hverjum fimm nemendum sem 
greinist svona snemma muni að lokum ná jafnöldrum sínum. 

Í mörgum leikskólum hér á landi er athugun gerð á hljóðkerfisvitund 
nemenda með HLJÓM-2 prófinu. Það er próf sem kannar hljóðkerfis-
vitund leiskólabarna með tilliti til færni í lestrargetu við hefðbundið 
lestrarnám. Niðurstöðurnar hafa forspárgildi fyrir lestrarnámsframvindu 
þegar í grunnskóla er komið (Jóhanna Einarsdóttir o.fl., 2004, 69). Prófið 
er eftir Jóhönnu Einarsdóttur, Amalíu Björnsdóttur og Ingibjörgu 
Símonardóttur og byggir á langtímarannsókn þeirra. Gert er ráð fyrir að 
það sé lagt fyrir nemendur á síðasta ári í leikskóla. Leikskólum ber þó 
ekki skylda til að leggja það fyrir. 

Hljóðkerfisvitund er hugtak sem felur í sér hæfileikann til að geta 
skoðað, hugsað um og breytt viljandi hljóðrænum þáttum tungumálsins 
(Scarborough og Brady, 2002, sjá í Amalía Björnsdóttir o.fl. 2003, 10). 
HLJÓM-2 prófið byggir, eins og fyrr segir á langtímarannsókn sem hófst 
árið 1996 og stóð í sex ár. Upphaflegt markmið hennar var að kanna 
tengsl hljóðkerfis- og málþroskavitundar fimm til sex ára barna við síðari 
lestrarfærni þeirra. Í niðurstöðum rannsóknarinnar kom fram að strax í 
leikskóla mætti finna þau börn sem væru í áhættu fyrir síðari lestrar- eða 
námserfiðleika (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2003, 25). 

Samkvæmt Vygotsky (sjá í Smagorinsky, 2007, 64) er þýðingarmikil 
tenging á milli hugsunar og máls enda er málið grundvallarverkfæri í 
uppbyggingu menningar. Tungumál og menning eru grundvöllurinn að 
því hvernig maðurinn upplifir atburði, hefur samskipti við aðra og skilur 
raunveruleikann. Tungumálið er lykillinn að öllu námi en kennarinn 
verður samt sem áður að gæta þess að vera ekki of formlegur í máli þegar 
hann talar við nemendur. Þó að formfesta sé mikils metin í skólum virkar 
hún ekki hvetjandi fyrir nemendur til að hugsa sjálfstætt (Smagorinsky, 
2007, 65).  

2.5 Bakland nemenda 

Skólinn er ekki eyland þegar kemur að því að skapa sem best skilyrði 
fyrir nemendur til náms. Tiltekinn fjöldi barna býr við veikt bakland en 
þá er átt við heimilisaðstæður og/eða umhverfi þar sem skortur er á 
stuðningi, hvatningu og aðhaldi að náminu. Ástæður fyrir veiku baklandi 
geta verið af ýmsum toga. Það þarf hins vegar ekki alltaf að fara saman 
veikt bakland og skortur á stuðningi eða hvatningu. 
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Hin mismunandi áhrifasvæði í umhverfi barnsins svo sem heimili, 
skóli og vinahópur, hafa víxlverkandi áhrif á hvert annað. Ef best væri á 
kosið ættu fjölskyldur, skóli og vinir að vinna saman að því að skapa 
jákvæðan stuðning. Þegar aðilar þessara áhrifasvæða vinna ekki með 
samstilltu átaki að velferð barna getur það valdið barninu erfiðleikum. 
Dæmi um slíkt væri þegar kennarar grafa undan gildum foreldra, þegar 
foreldrar tala niðrandi um kennara og skóla eða þegar vinahópurinn gerir 
lítið úr gildum fullorðinna (Brendtro, 2006, 163-164). Það er því ekki að 
ástæðulausu sem áhersla er jafnan mikil á góða samvinnu heimilis og 
skóla (Guðrún Edda Bentsdóttir, 2009, 30; Ingibjörg Auðunsdóttir, 2006, 
10; Menntamálaráðuneytið, 2006, 8; Mittler, 2001, 37; Þorgerður 
Guðmundsdóttir, 2008, 107) enda líklega mest ritað og rætt um þann þátt 
skólastarfsins (Ingibjörg Auðunsdóttir, 2006, 10). Í Aðalnámskrá 
grunnskóla kemur fram að frumábyrgð hvíli á foreldrum og 
forráðamönnum varðandi uppeldi og menntun barna. Grunnskólanum 
beri að sjá um fræðsluna og taka þátt í félagslegri mótun. Áhersla er þó á 
samvinnu heimila og skóla og kallar hún á náin tengsl, gagnkvæmt traust 
og gagnkvæma upplýsingamiðlun (Menntamálaráðuneytið, 2006, 8). 
Þegar bakland nemenda er veikt geta brestir komið í slíka samvinnu og 
orðið þess valdandi að nemandi stendur höllum fæti í námi eða 
félagsfærni. Ingibjörg Auðunsdóttir (2006, 35) telur skorta gagnkvæmni 
varðandi samstarf heimila og skóla sem nauðsynleg er til að tryggja 
eðlileg samskipti þessara aðila. Hún telur ennfremur að skólinn geti ekki 
og eigi ekki að sinna mennta- og uppeldishlutverki sínu einn. Foreldrar 
verði að efla áhuga og vilja barna sinna til námsins og mikilvægt sé að 
þeir hafi jákvæð viðhorf til skólans. 

Nemendur geta verið sterkir náms- og félagslega þó þeir búi við veikt 
bakland og lítil samvinna sé milli heimila þeirra og skóla. En fyrir þá 
nemendur sem eru slakir námsmenn og þurfa sérstaklega á stuðningi að 
halda í námi og félagsfærni er samvinna heimilis og skóla mikilvæg. 
Rannsóknir hafa verið gerðar á börnum í Bandaríkjunum og Bretlandi 
sem búa við fátækt en höfðu fengið mikinn og góðan  stuðning á fyrstu 
námsárunum og góð samvinna náðst milli foreldra og skóla. Íhlutunin á 
fyrstu námsárunum hafði mikil áhrif á námsárangur seinna á 
skólagöngunni einnig á atvinnutækifæri og félagslega aðlögun þeirra 
seinna í lífinu. Erfitt var að meta hvaða þættir í íhlutuninni höfðu meiri 
áhrif en aðrir en það var ljóst að góð samvinna sem náðist milli foreldra 
og skóla hafði mikið að segja (Mittler, 2001, 37). 
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Væntingar kennara til nemenda sinna virðast skipta miklu máli 
varðandi námsárangur. Í breskri rannsókn (Douglas, 1964, sjá í Mittler, 
2001, 42) kom fram að það hafði mikil áhrif á kennara hvernig félagslegt 
bakland nemenda þeirra var jafnvel þó færni þeirra væri sambærileg færni 
annarra nemenda. Nemendur sem kennarar höfðu neikvæðar væntingar til 
og bjuggu við veikt félagslegt bakland skiluðu lakari námsárangri en þeir 
nemendur sem kennarar höfðu jákvæðar væntingar til. 

Leiða má líkum að því að hér á landi horfi öðruvísi við en víða 
erlendis þar sem breiðara bil er oft á milli þjóðfélagshópa í félagslegu og 
efnahagslegu tilliti. Samkvæmt niðurstöðum úr PISA árið 2006 eru lítil 
tengsl á milli frammistöðu 15 ára nemenda í námi og félags- og 
efnahagslegra þátta. Bakgrunnur og aðstæður íslenskra nemenda skýra 
einungis lítinn hluta af breytileikanum í frammistöðu eða minna en 10% 
(Almar Miðvík Halldórsson o.fl., 2007, 16). Hins vegar benda 
niðurstöður langtímarannsóknar Sigrúnar Aðalbjarnardóttur og Kristjönu 
Stellu Blöndal (2005, 18 og 19) til þess að tengsl séu á milli 
uppeldisaðferða foreldra 14 ára nemenda og brotthvarfs þeirra frá námi í 
framhaldsskóla. Þeir þættir í uppeldisaðferðum foreldra sem voru til 
athugunar í rannsókninni voru: viðurkenning, stuðningur og hegðunar-
stjórnun. Í niðurstöðunum kemur fram að þrátt fyrir að tekið sé tillit til 
félags- og efnahagslegrar stöðu foreldra og fyrri námsárangurs tengdust 
uppeldisaðferðir foreldra brotthvarfi ungmenna frá námi í 
framhaldsskóla. Nemendur sem töldu sig búa við viðurkenningu foreldra 
og stuðning við 14 ára aldur voru líklegri til að hafa lokið framhaldsskóla 
við 22 ára aldur heldur en þau sem töldu sig búa við sálræna stjórn 
foreldra og lítinn stuðning. Ennfremur kom fram að ungmenni sem höfðu 
besta félags- og efnahagslega stöðu voru líklegri til að hafa lokið 
framhaldsskóla en þau sem voru með lakari stöðu. 

Enn er einn ónefndur þáttur sem haft getur áhrif á námsframvindu 
nemenda en það er þegar foreldrar hafa sjálfir átt við námserfiðleika að 
etja sem börn eða eru með lestrarerfiðleika. Marjatta Ísberg (2001) segir í 
M.Ed. ritgerð sinni sem fjallar um fullorðna, leshamlaða Íslendinga, að 
hún hafi nokkrum sinnum komist að því að foreldrar eigi erfitt með að 
aðstoða börn sín með heimanámið vegna eigin lestrarerfiðleika. 

Ainscow og Tweddle (1988, 6 og 7) telja að kennarar eigi ekki að vera 
uppteknir af því ef ástæðurnar liggja á heimilunum vegna þess að 
félagslegar og heimilislegar aðstæður nemenda eru venjulega utan 
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áhrifasvæðis kennara. Lausnirnar á erfiðleikunum ef þær eru til sé 
sjaldnast að finna á þeim heimilum. Skólinn getur haft meiri áhrif á 
námsframvindu nemenda heldur en bakgrunnur þeirra (Stoll, 1991, 70). 

2.6 Rannsóknir 

Ýmsar rannsóknir hafa verið gerðar um málefni barna með 
námsörðugleika hér á landi og erlendis en fáar fundust sem fjölluðu beint 
um nemendur á gráu svæði eins og þeir eru skilgreindir í þessari ritgerð. 
Hér verða nefndar nokkrar rannsóknir þar sem finna má tengsl við 
umfjöllun um nemendur á gráu svæði. 

Guðrún Sigursteinsdóttir gerði meistaraprófsverkefni til M.Ed. gráðu 
um bernskulæsi og lestrarerfiðleika árið 2007. Þar kemur fram að eina 
matið sem lagt er á getu allra elstu barna í leikskóla sé þegar lögð er fyrir 
þau HLJÓM-2 skimunin (Guðrún Sigursteinsdóttir, 2007, 32). Í rannsókn 
sinni kannar Guðrún hvernig brugðist er við börnum sem greinast í 
áhættu varðandi lestrarerfiðleika með þessu skimunartæki. Í viðtölum 
Guðrúnar við átta leikskólakennara kom fram að þeir nýta niðurstöður 
skimunarinnar til að gera námskrár eða áætlanir fyrir öll börnin og sumir 
gerðu einstaklingsnámskrár til að tryggja árangur af kennslu barna sem 
talin voru í áhættu. Skiptar skoðanir voru meðal leikskólakennara um það 
hvernig ætti að standa að upplýsingagjöf til grunnskóla um niðurstöður 
prófsins. Upplýsingar hafa ekki verið veittar nema að fengnu leyfi 
foreldra. Leikskólakennarar í þrem leikskólum sögðu grunnskóla ekki 
óska eftir upplýsingum um börn sem greindust í áhættu á HLJÓM-2. 
Helmingur leikskólakennaranna í rannsókninni taldi að samstarf milli 
skólastiga væri mjög ábótavant sérstaklega varðandi börn í áhættu. 
Ennfremur að grunnskólakennarar almennt þekki ekki til skimunar-
prófsins HLJÓM-2 og viti ekki hvaða málþætti það metur. Í ritgerðinni 
kemur fram að snemmtæk íhlutun sem hefst í leikskólanum er mikilvæg 
fyrir börn sem greinast í áhættu og mikilvægt er að slík íhlutun haldi 
áfram í grunnskóla þegar fer að reyna á umskráningarfærni og 
hugtakaskilning við upphaf lestrarnáms. Í niðurstöðum Guðrúnar kom 
fram að enginn viðmælenda hennar í rannsókninni hafði sótt námskeið 
um lestrarkennslu eða erfiðleika varðandi lestrarnám. Þeir töldu allir að 
lestrarkennsluaðferðir þyrftu að vera skylduáfangi í grunnnámi 
leikskólakennara. 
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Þorgerður S. Guðmundsdóttir (2008) gerði meistaraprófsrannsókn til 
M.Ed. gráðu þar sem hún skoðaði sjálfsálit barna með lestrarörðugleika 
og þætti sem geta verið styrkjandi eða hamlandi fyrir mótun þess. Hún 
tók viðtöl við fimm börn á aldrinum sjö til ellefu ára og athugaði áhrif 
örðugleikanna á sjálfsálit í byrjun lestrarnáms og eftir að framfarir höfðu 
verið hægar í nokkur ár. Ennfremur tók hún viðtöl við foreldra þeirra og 
kennara. Í niðurstöðum rannsóknarinnar kom fram að lestrarörðugleikar 
höfðu mikil áhrif á daglegt líf bæði barnanna sjálfra og foreldra þeirra. 
Áhrifin lýstu sér í miklu álagi vegna lestrarerfiðleikanna og ritun sögðu 
þau vera erfiðasta í náminu þegar hún bættist við. Í niðurstöðunum kom 
ennfremur fram að bæði foreldrar og kennarar töldu sig skorta þekkingu 
til þess að geta veitt börnunum fullnægjandi stuðning. Af þeim fimm 
börnum sem Þorgerður byggir rannsókn sína á voru tvö sem ekki fengu 
sérkennslu þrátt fyrir að standa mjög höllum fæti. Annað þeirra var ekki 
talið í hópi hinna slökustu en hefði samt þurft stuðning að mati 
sérkennara. Í niðurstöðum Þorgerðar kom einnig fram að styrkja mætti 
sjálfsálit barna með nánum og sterkum tengslum við fullorðna og að 
áherslu ætti að leggja á styrkleika barnsins og vinna út frá þeim. 
Hefðbundnir kennsluhættir sköpuðu börnunum óhagstætt námsumhverfi 
og stuðluðu að samanburði og erfitt hafi verið að aðlaga námsefni að 
þörfum barnanna. Þorgerður telur eins og fleiri (Guðrún Sigursteinsdóttir, 
2007; Jóhanna Einarsdóttir o.fl., 2004; Shaywitz o.fl., 2003; Stackhouse 
og Wells, 2002, sjá í Sigurlaug Jónsdóttir, 2007) að brýnt sé að greining 
sé gerð á barninu áður en lestrarnám hefst til þess að fá vísbendingar um 
hugsanlega lestrarerfiðleika og bregðast þá strax við með fyrirbyggjandi 
starfi í byrjun lestrarnámsins. 

Doktorsritgerð Rúnars Sigþórssonar (2008) fjallar um rannsókn hans á 
samhengi samræmdra prófa í íslensku í 7. og 10. bekk og náttúrufræði í 
10. bekk við Aðalnámskrá grunnskóla og kennsluhugmyndir kennara, 
kennslu og nám, einkum í aðdraganda prófanna. Í rannsókninni sem gerð 
var í fjórum íslenskum skólum koma ýmsar hliðar skólastarfsins við sögu. 
Í henni skoðar Rúnar hvort samræmd próf séu hlutlaus mælitæki eða 
hvort þau setji mark sitt á kennslu í þeim greinum sem prófað er úr. Í 
niðurstöðunum kemur fram að kennarar töldu samræmdu prófin ekki 
endurspegla nægilega vel efnisþætti Aðalnámskrár sem þeim er þó ætlað 
að meta. Kennarar töldu mikilvægt að koma til móts við mismunandi 
þarfir nemenda en þá skorti úrræði til þess innan ríkjandi kennslu-
skipulags. Ennfremur telja þeir einstaklingsmiðun standa veikt. Í 
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rannsókninni notar Rúnar hugtakið námsaðlögun um einstaklingsmiðun 
og segir að kennarar séu töluvert uppteknir af því að samræmdu prófin 
skerði möguleika til að vinna samkvæmt hugmyndum þeirra um 
námsaðlögun. Þeir telja misræmi vera á milli Aðalnámskrár og 
samræmdra prófa og segja að jöfnuðurinn sem felist í að meðhöndla alla 
á sama hátt eða möguleikar á einstaklingsmiðuðu námi gangi þvert á 
hugmyndir um samræmd próf. 

Rúnar (2008) dregur saman í lokaályktun rannsóknar sinnar að 
samræmdu prófin séu arfleifð 20. aldarinnar sem einkennist samkvæmt 
menntunarfræðingnum Lorri Shepard (2000, sjá í Rúnar Sigþórsson, 
2008) af þekkingu sem brotin er niður í prófanlegar einingar sem miðlað 
er til nemenda í ákveðinni röð. Ennfremur að námskrá og kennslu-
skipulag einkennist af stöðlun þekkingar og aðgreiningu nemenda og 
námsmat sé byggt á tölfræðilegum mælingum. Rúnar telur að meðan 
hugmyndir og athafnir kennara séu mótaðar af þessari arfleifð sé lítil von 
til þess að breytinga megi vænta í kennslustofunni. 

Af niðurstöðum Rúnars má draga þá ályktun að nemendur sem standa 
höllum fæti námslega eigi litla möguleika á að fá kennslu við hæfi í anda 
skóla án aðgreiningar á mið- og unglingastigi grunnskóla. Eins og fram 
kemur hjá Rúnari eru hugmyndir og athafnir kennara mótaðar af arfleifð 
en því má bæta við að skólinn hefur mikil áhrif á hegðun og hugsun 
þeirra. Formleg lög, reglugerðir og námskrár setja skólunum og þeim sem 
þar starfa ákveðin takmörk. Ákveðin valdahlutföll gilda einnig meðal 
starfsmanna sem stendur í vegi fyrir of miklum breytingum (Dóra S. 
Bjarnason og Gretar L. Marinósson, 2007, 53). 

Kimberly Kaznowski (2004) gerði samanburðarrannsókn í 
Bandaríkjunum á frammistöðu seinfærra nemenda (e. slow learners) sem 
fengu sérkennslu (hér á eftir nefndir SNS) og seinfærra nemenda sem 
ekki fengu sérkennslu (hér á eftir nefndir SNES). Tilgangur 
rannsóknarinnar var að komast að því hvort sérkennsla eða hefðbundin 
bekkjarkennsla skilaði betri árangri fyrir seinfæra nemendur. Í 
rannsókninni kemur fram að viðmiðin sem sett eru til að draga mörkin 
fyrir sérkennslunemendur og meðalnemendur hafi verið að færast til á 
síðustu áratugum vegna pólitískra, félagslegra og efnahagslegra ástæðna. 
Það eru þessi viðmið sem ákvarða það hversu mikinn stuðning nemendur 
fá á skólagöngu sinni. Kaznowski nefnir alla nemendur sem eru rétt ofan 
við eða rétt undir þessi gefnu viðmið seinfæra nemendur. Þeir sem eru 
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rétt ofan við viðmiðin geta átt jafn erfitt með nám sitt og þeir sem eru rétt 
undir þeim. SNES nemendur tilheyra venjulegum nemendahópi í bekk og 
gerðar eru sömu kröfur til þeirra og meðalnemenda. Þar með hefur verið 
búið til grátt svæði. Kaznowski telur að fáar rannsóknir séu til varðandi 
seinfæra nemendur. Flestar rannsóknir snúist um fatlaða nemendur eða þá 
sem eru með mikla námserfiðleika. 

Í rannsókn Kaznowski er þeirri spurningu varpað fram hvort rétt sé að 
veita seinfærum nemendum sérstaka sérkennslu í stað þess að láta þá 
spjara sig sjálfa í hefðbundinni bekkjarkennslu. Reyndar er tekið fram að 
spurningin eigi frekar við um nemendur á mið-, unglinga- og jafnvel 
framhaldsskólastigi fremur en á yngsta stigi þar sem nemendur eigi frekar 
kost á mismunandi nálgunum í formi fjölbreyttra kennsluaðferða. Á 
yngsta stigi eru ennfremur ýmiss konar inngrip viðhöfð fyrir nemendur 
sem eru með námserfiðleika. 

Í rannsókninni voru seinfærir nemendur skilgreindir og úrtak tekið í 
einum skóla í úthverfi borgar í Bandaríkjunum. Rýnt var í gögn þessara 
nemenda frá því þau voru á fyrsta námsári sínu til ellefta námsárs. 
Niðurstöðurnar sýndu að lítill munur var á frammistöðu hópanna í 
náminu. Eini munurinn sem einhverju máli skipti fólst í lestrareinkunnum 
og stærðfræðieinkunnum eftir því hvort um var að ræða niðurstöður 
skólaprófa eða stöðuprófa. SNS nemendur fengu oftar hærri einkunnir á 
skólaprófum heldur en SNES nemendur en á stöðuprófum voru SNES 
nemendur oftar hærri í báðum greinum heldur en SNS nemendur.  

Niðurstöðurnar gefa tilefni til að álykta að hvorki sérkennslan, sem 
innifelur aðhlynningu og sérstakar aðstæður fyrir annan hópinn, né 
hefðbundin kennsla í bekk þjóni þessum hópum nemenda á fullnægjandi 
hátt. Munurinn á hópunum var lítill og frammistaða beggja hópanna mjög 
slök. Hins vegar er þeirri spurningu varpað fram hvort sérsniðið námsefni 
eða tilslakanir í náminu gefi SNS nemendum falskar vonir þegar kemur 
að stöðuprófum (hér á landi væri hægt að tala um samræmd próf) og 
hvort það geti talist gott fyrir sjálfsálit þeirra ef þeir fá alltaf góðar 
niðurstöður í skólaprófum en slakar í stöðuprófum. 

Í tillögum sem fylgja rannsóknarniðurstöðum Kaznowski er lagt til að 
kennarar horfi til margbreytileika nemendahópsins og komi til móts við 
mismunandi þarfir þeirra eins og víða er gert í skólum í Evrópu. Seinfærir 
nemendur þurfi jafnvel hagnýtara, starfstengt nám og þjálfun í verklegri 
færni fremur en bóklegri þegar þeir eru komnir á unglingastig. 
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2.7 Um starfendarannsóknir 

Þjóðverjinn Kurt Lewin er talinn vera upphafsmaður starfendarannsókna 
en hann kom fram með hugtakið á fjórða áratug síðustu aldar í 
Bandaríkjunum í tengslum við tilraunir sínar til að koma á félagslegum 
umbótum í lýðræðisátt og útrýma fordómum (Ary, Jacobs, Razavieh og 
Sorensen, 2006, 539; McNiff, 2002; Schmuck, 1997, 140). Hann leit á 
starfendarannsókn og lýðræðislega þátttöku sem sambærileg hugtök. Á 
menntasviðinu telja margir að starfendarannóknir eigi hugtakslegar rætur 
í kenningum heimspekingsins John Dewey (Ary og fl., 2006, 539; 
Schmuck, 1997, 140). Dewey taldi að skólanum bæri að vera ímynd 
lýðræðis í verki, á þann hátt að vera heimur í hnotskurn og jafnframt 
spegill lýðræðislegs þjóðfélags. Hugmyndir Deweys um hópavinnu í 
skólastofunni líkjast hugmyndum um samvinnu nemenda og kennara og 
nemenda innbyrðis sem eru í anda starfendarannsókna (sjá í Schmuck, 
1997, 140). 

Stundum er talað um að starfendarannsókn sé ný tegund af rannsókn 
sem sé öðruvísi en megindlegar eða eigindlegar aðferðir en noti þó sömu 
aðferðafræði og þær (Ary og fl., 2006, 540). Hefðbundnar rannsóknir 
byggja á því að rannsakandinn skoðar það sem aðrir eru að gera án þess 
að vera sjálfur þátttakandi. Í starfendarannsókn felst hins vegar að 
rannsakandi skoðar eigið starf í þeim tilgangi að efla eiginn skilning á 
því, þróa fagþekkingu sína og bæta vinnulag. Með öðrum orðum að bæta 
eigið starf (Schmuck, 1997, 20). Faglegir kennarar nálgast það að vinna 
samkvæmt ferli starfendarannsókna þó þeir geri sér ef til vill ekki alltaf 
grein fyrir því. Þeir íhuga stöðugt kennslu sína en það er einmitt 
lykilþáttur starfendarannsókna (Ainscow, 1991, 13; Ary og fl., 2006, 538-
539; Hafþór Guðjónsson, 2009; McNiff, 2002). Þannig getur 
starfendarannsókn verið hagnýt rannsóknaraðferð fyrir kennara því að sú 
nálgun gerir þeim fært að endurskoða eigin starf, safna gögnum um það 
og finna leiðir til að betrumbæta það (Schmuck, 1997, 20). Í 
starfendarannsóknum í skólum er gert ráð fyrir því að leiðandi hópur í 
rannsókninni vinni saman að því að koma auga á og leysa ákveðin 
vandamál. Ennfremur stuðla slíkar rannsóknir að umbótum í skólastarfinu 
sem leiða til aukins jafnréttis fyrir alla nemendur (Calhoun, 2009, 65).  

Sú rannsókn sem þessi ritgerð fjallar um er nefnd gagnvirk 
starfendarannsókn (e. responsive action research). Hún er byggð á söfnun 
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upplýsinga eða gagna og síðan er mat lagt á niðurstöðurnar. Matið kallar 
á aðgerðir í framhaldi af því og er þannig gagnvirk (Schmuck, 1997, 82). 

Hægt er að tala um sex skref í gagnvirkri starfendrannsókn (sjá mynd 
2.1). Um er að ræða víxlverkandi hringferli eða spíral sem felur í sér 
greiningu gagna, mat á þeim og aðgerðir (Schmuck, 1997, 80). 

Mynd 2-1Sex skref í gagnvirkri starfendarannsókn. Í fyrstu fjórum skrefunum 
er um innleiðingu að ræða. Uppgötvun á sér stað í skrefi fimm og sex 
og mat fer að lokum fram í skrefi sex (Schmuck, 1997, 90, þýð. 
Hafdís Guðjónsdóttir). 

Í þessari starfendarannsókn er stuðst við þessi sex skref á eftirfarandi 
hátt: 

1. Söfnun gagna til að greina stöðuna. Niðurstöðum úr skimunum 
og prófum eins árgangs frá 1. bekk – 9. bekkjar var safnað. 
Fyrri fundur rýnihópa var haldinn til að afla upplýsinga og 
kanna viðhorf. Umræður voru teknar upp og skráðar. 

1.  
Söfnun 
gagna 

2. 
Greining 
gagma 

   4. 

Nýjar hug-
myndir 
reyndar

      5. 

Athugun á 
viðbrögðum 
annarra

      6.  

Söfnun gagna 

UPP-
GÖTVUN 

INN-

LEIÐING 
3. 

Kynning 
gagna  -
breytingar 
tilkynntar 

MAT 



  

32 

2. Greining gagna og leit eftir þemum og hugmyndum sem hægt er 
að bregðast við. Ég skoðaði niðurstöður úr skimunum og 
prófum eins árgangs og fann nemendur á gráu svæði. Skráðar 
umræður rýnihópanna voru lyklaðar og flokkaðar í þemu. 

3. Kynning gagna og niðurstaðna og ákvörðun um að unnið verði 
að breytingum tilkynnt. Kynntar voru niðurstöður leitar að 
nemendum á gráu svæði á seinni fundi rýnihópanna og 
umræður um stöðu þeirra var haldið áfram. Reynt var að 
draga fram í dagsljósið það sem vel hefur til tekist. 
Þátttakendur í rýnihópunum samþykktu að halda áfram að 
funda á komandi vetri til að ræða mikilvæg fagleg málefni 
sem snerta hag allra nemenda. 

4. Nýjar hugmyndir reyndar sem hafa áhrif til breytinga. Áætlað 
er að þetta skref komi til framkvæmda á næsta skólaári þegar 
reynt verður að vinna samkvæmt hugmyndum sem upp koma 
um umbætur í skólastarfinu. 

5. Athugun á viðbrögðum annarra. Áætlað er að þetta skref komi 
til framkvæmda á næsta skólaári í kjölfar skrefs fjögur. Fylgst 
verði þá með viðbrögðum nemenda við umbótaaðgerðum. 

6. Söfnun gagna til að greina stöðuna. Áætlað er að þetta skref 
komi til framkvæmda á næsta skólaári og gögnum verði 
safnað varðandi nýjar hugmyndir og framkvæmd þeirra. 
Ennfremur fari fram mat á stöðunni. 

Þetta hringferli er hægt að endurtaka svo oft sem vill eða eftir því sem 
rannsakandinn ákveður hverju sinni með hliðsjón af mati á fram-
kvæmdum og þörfum á endurbótum. Í starfendarannsóknum sem þessari 
sem einkennist af hringferli eða spíral er ekki endilega beðið eftir 
niðurstöðum heldur er haldið áfram. Eitt umfjöllunarefni getur einnig leitt 
til umræðu um annað og þar með myndað nýtt hringferli til hliðar við 
megin umfjöllunarefnið og þannig koll af kolli (McNiff, 2002). 
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3 Framkvæmd rannsóknar 

Í þessum kafla verður sagt frá markmiðum rannsóknarinnar, framkvæmd 
og aðferðum sem notaðar voru við gagnaöflun og greiningu gagna. 
Ennfremur verður sagt frá þeim skimunum og prófum sem lögð voru til 
grundvallar við leitina að nemendum á gráu svæði. Sagt verður frá 
þátttakendum og vali þeirra, siðferðilegum sjónarmiðum og tak-
mörkunum rannsóknarinnar. 

3.1  Markmið rannsóknarinnar og rannsóknarspurning 

Rannsóknin var gerð í einum grunnskóla og var tilgangurinn að kanna 
hvort til væru nemendur á gráu svæði í skólanum og hvernig skólinn 
tekur á námsvanda þeirra. Ennfremur var tilgangurinn að kanna viðhorf 
kennara til þessa nemendahóps. Einnig var leitast við að fá vitneskju um 
kennsluhætti og kennsluaðferðir sem notaðar eru í skólanum til að draga 
af því ályktanir hvort gera mætti umbætur á skólastarfinu til hagsbóta 
fyrir alla nemendur. Markmið rannsóknarinnar var að gera góðan skóla 
betri. 

Nemendur á gráu svæði eru þeir nemendur sem gengur erfiðlega í 
námi af einhverjum orsökum öðrum en sem skýrðar eru af fötlunum eða 
mjög sértækum námserfiðleikum. Þeir lenda ítrekað rétt við viðmið á 
skimunum og prófum sem lögð eru fyrir og gengur erfiðlega að taka 
framförum í námi nema með stuðningi af einhverju tagi. 

Rannsóknarspurningin er: Hvernig er brugðist við vanda nemenda á 
gráu svæði og komið til móts við þarfir þeirra í Ölduselsskóla? 

3.2  Rannsóknaraðferð 

Í þessari rannsókn var starfendarannsókn beitt sem nálgun (sjá kafla 2.7). 
Um var að ræða gagnvirka starfendarannsókn (e. responsive action 
research) þar sem rannsóknin var byggð á söfnun upplýsinga eða gagna. 
Mat var síðan lagt á niðurstöður gagnarýninnar sem kallar á aðgerðir í 
framhaldi af því (Schmuck, 1997, 82).  

Starfendarannsókn var valin í þessari rannsókn vegna þess að ég tel þá 
nálgun gagnlega leið til að bæta og þróa starfshætti í skólanum.  
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3.3  Rýnihópar 

Umræður fóru fram í rýnihópum með tíu kennara úrtaki úr einum 
grunnskóla. Um var að ræða markmiðsúrtak en því er til dæmis beitt 
þegar rannsakendur þurfa að beita dómgreind sinni til að velja úrtak sem 
hæfir markmiði rannsóknar (Ary o.fl., 2006; Þórólfur Þórlindsson og 
Þorlákur Karlsson, 2003). Umræður í rýnihópum er eigindleg 
rannsóknaraðferð sem notuð er til að fá umræður innan tiltekins hóps 
fólks um ákveðin viðfangsefni. Á þennan hátt er hægt að öðlast betri 
skilning á viðhorfum og reynslu þeirra sem þekkja viðfangsefnið (Sóley 
S. Bender, 2003, 85).  

Í umræðum rýnihópanna var stuðst við ákveðinn spurningaramma þar 
sem reynt var að varpa ljósi á eftirfarandi þætti:  

 Viðhorf kennara til nemenda á gráu svæði.  

 Viðhorf kennara til skóla án aðgreiningar. 

 Hvernig kennarar nýta niðurstöður úr skimunum og prófum við 
gerð kennsluáætlana og skipulagningu kennslu.  

 Hvort kennarar eru meðvitaðir um mikilvægi góðs málþroska 
sem undirstöðuþáttar fyrir nám. 

 Hvernig kennsluaðferðir kennarar nota. 

 Hvernig skólinn kemur til móts við námsþarfir nemenda á gráu 
svæði.  

 Samstarf heimila og skóla með tilliti til nemenda á gráu svæði. 

Rýnihóparnir voru tveir, annar samanstóð af umsjónarkennurum í 1. – 
5. bekk og hinn af umsjónarkennurum í 6. – 10. bekk. Tveir einnar 
klukkustundar langir fundir voru með hvorum rýnihópi. Fyrri fundirnir 
voru í upphafi rannsóknarinnar áður en rýnt var í gögn skólans (sjá kafla 
3.5) og hinn síðari eftir að gagnarýnin hafði farið fram. 

3.4  Þátttakendur 

Þátttakendur í rýnihópum voru eins og áður segir tíu talsins, allir kennarar 
í Ölduselsskóla og hafa þeir mislanga starfsreynslu að baki. 
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Við val á þeim var samráð haft við deildarstjóra sérkennslu við 
skólann og kom okkur saman um að ég fengi til samstarfs einn 
umsjónarkennara úr hverjum árgangi, alls tíu kennara. Mér þótti 
mikilvægt að þeir hefðu ákveðnar skoðanir á faglegum málefnum og 
hefðu gjarnan látið til sín heyra á vettvangi skólans en væru ekki endilega 
sama sinnis varðandi málefnin. Þeir voru allir mjög jákvæðir og fúsir til 
að taka þátt í umræðum í rýnihópum og nokkrir þeirra höfðu á orði að 
fundirnir hefðu verið góðir og gagnlegir og vakið þá til umhugsunar um 
ýmiss fagleg málefni. 

Fram kemur í kynningu á þátttakendum að fjórir þeirra störfuðu sem 
leiðtogar á skólaárinu 2008 – 2009. Starf leiðtoga var tilraunaverkefni í 
Ölduselsskóla þennan vetur. Þeir voru hluti af stjórnendum skólans og 
fóru með daglega verkefnastjórn. Þeim bar að vera leiðandi á ákveðnum 
aldursstigum sem þeim var falin umsjón með og að leggja sitt af mörkum 
til þess að unnið væri eftir stefnu skólans. Skilgreining á starfi leiðtoga 
verður ekki tilgreind nánar hér. 

Hér á eftir verður sagt frá þátttakendum og bakgrunni þeirra: 

Anna Kristín Þórðardóttir hefur kennt við Ölduselsskóla frá 1978 með 
nokkrum hléum. Hún tók kennarapróf frá Kennaraskólanum 1968 og 
bætti seinna við sig tveim árum í sálarfræði við Háskóla Íslands. Einnig 
stundaði hún nám í íslensku við Háskóla Íslands í eitt ár þegar hún var í 
námsleyfi. Fyrstu starfsár sín sem kennari kenndi hún á yngsta stigi í 
Garðabæ og síðar í Ölduselsskóla. Undanfarin 20 ár hefur hún verið 
íslenskukennari í unglingadeild Ölduselsskóla. Um tíma starfaði hún sem 
aðstoðarskólastjóri í skólanum í afleysingum. 

Auður Elín Ögmundsdóttir lauk B.Ed. prófi frá Kennaraháskóla 
Íslands árið 1985 og hefur kennt síðan við Ölduselsskóla. Áður en hún 
hóf kennaranámið hafði hún numið íslensku við Háskóla Íslands í tvo 
vetur og kennt einn vetur við Myllubakkaskóla í Keflavík. Hún hefur 
verið umsjónarkennari á miðstigi og unglingastigi og einnig kennt ensku, 
trúarbragðafræði og íslensku á unglingastigi. Hún hefur jafnframt verið 
leiðtogi fyrir kennara í 6. og 7. bekk í vetur. 

Ásdís Hallgrímsdóttir lauk leikskólakennaraprófi árið 1971 og vann að 
því loknu á leikskóla í tvö ár. Hún hefur margra ára reynslu af kennslu 
fatlaðra nemenda og tók þátt í ýmsu brautryðjendastarfi sem átti sér stað á 
síðustu áratugum síðustu aldar varðandi þennan málaflokk. Fyrst við 
Skóla fjölfatlaðra sem síðar þróaðist í Greiningar- og ráðgjafarstöð 
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ríkisins. Árið 1974 fór hún í nokkurra mánaða starfsþjálfun í Perkins 
School for the Blind í Boston. Síðan kenndi hún í Öskjuhlíðarskóla í 
nokkur ár. Þá kenndi hún í rúmlega átta ár þroskaheftum nemendum á 
forskólaaldri á Húsavík og fylgdi þeim í grunnskólann ásamt því að vinna 
á almennri leikskóladeild. Hún kenndi í sjö ár 1. bekk í grunnskólanum í 
Hveragerði og starfaði þar ennfremur við svokölluð málþing fyrir 
þroskahefta einstaklinga sem bjuggu á sambýlum á Suðurlandi. Þessi 
málþing voru vettvangur fyrir þroskahefta einstaklinga þar sem þeim var 
kennt að ræða sín málefni og hvert þau áttu að leita varðandi ýmisslegt. 
Undanfarin 15 ár hefur Ásdís starfað við Ölduselsskóla. Fyrstu þrjú árin 
við heilsdagsskólann og síðan við kennslu í 1. bekk. Hún lauk 
kennsluréttindanámi sem hún stundaði meðfram kennslu, fyrir sex árum 
og hefur síðan verið umsjónarkennari á yngsta stigi skólans. Í vetur hefur 
hún verið leiðtogi fyrir kennara í 2. og 3. bekk. 

Elínrós Benediktsdóttir hefur B.Ed. gráðu frá Kennaraháskóla Íslands 
og hefur kennt við Ölduselsskóla með hléum frá 2001 í samtals fimm ár. 
Hún hefur alltaf kennt á miðstigi. 

Eygló Guðmundsdóttir hefur B.Ed gráðu frá Kennaraháskóla Íslands. 
Hún hefur kennt í þrjú ár og öll árin við Ölduselsskóla á yngsta stigi. 
Áður en hún hóf nám við Kennaraháskólann hafði hún lokið 80 einingum 
í félagsfræði við Háskóla Íslands. Áður en hún hóf störf sem kennari vann 
hún sem aðstoðarmaður framkvæmdastjóra á verkfræðistofu. 

Guðríður Katrín Pétursdóttir lauk B.Ed. gráðu frá Kennaraháskóla 
Íslands árið 1977. Hún hefur kennt við Ölduselsskóla frá því hún hóf störf 
sem kennari eða í rúmlega 30 ár. Hún hefur alltaf kennt nemendum á 
yngsta stigi og lengst af 6 ára nemendum. Í vetur hefur hún verið leiðtogi 
kennara sem kenna 1. bekk. 

Halldóra Jenny Gísladóttir hefur kennt í 17 ár. Hún lauk B.Ed. gráðu 
frá Kennaraháskóla Íslands árið 1992 og kenndi í átta ár við Hamraskóla. 
Hún hefur kennt við Ölduselsskóla frá árinu 2000. Hún hefur aðallega 
kennt dönsku á unglingastigi en einnig lítilsháttar íslensku ásamt því að 
vera umsjónarkennari. Áður en hún hóf kennaranámið vann hún talsvert 
með börnum og unglingum í skátastarfi og var meðal annars tvö sumur 
forstöðumaður í sumarbúðum skáta á Úlfljótsvatni. 

María Ósk Steinþórsdóttir lauk B.Ed. prófi frá Kennaraháskóla 
Íslands 1990 en hafði áður en hún hóf námið kennt í eitt ár á Siglufirði 
sem umsjónarkennari yfir tveim bekkjum 3. og 4. bekk. Eftir námið 
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starfaði hún sem skólastjóri og kennari í Grímsey í fjögur ár. Þegar 
fjölskyldan flutti til Reykjavíkur starfaði hún sem deildarstjóri á eldri 
deild á leikskólanum Kvistaborg í fjögur ár. Frá haustinu 2000 hefur hún 
starfað sem umsjónarkennari í Ölduselsskóla á yngsta- og miðstigi. 

Sigmar Hjartarson hefur 30 ára starfsreynslu við grunnskóla. Þar af 
hefur hann kennt í 29 ár við Ölduselsskóla. Hann starfaði eitt ár sem 
skólastjóri í afleysingum við Hvolsskóla. Hann hefur BS próf og 
kennsluréttindanám frá Háskóla Íslands. Sigmar hefur aðallega kennt á 
unglingastigi, stærðfræði og samfélagsfræði en einnig eðlisfræði og 
líffræði. Hann hefur einnig kennt stærðfræði í 5. bekk og var eitt ár 
umsjónarkennari í 7. bekk. Hann hefur gegnt starfi fagstjóra í stærðfræði 
og haft umsjón með tómstundastarfi unglinga í nokkur ár. Í vetur hefur 
hann verið leiðtogi fyrir kennara á unglingastigi. Sigmar hefur einnig 
unnið á öðrum vettvangi með unglingum en hann var nokkur sumur 
leiðbeinandi og síðar yfirleiðbeinandi við Vinnuskóla Reykjavíkur. 

Þórunn Ólafsdóttir hefur unnið við Ölduselsskóla í 11 ár. Fyrsta árið 
var hún umsjónarmaður með heilsdagsskólanum en síðan hefur hún verið 
umsjónarkennari á yngsta- og miðstigi. Hún hafði umsjón með 
útiíþróttum í þrjú ár í 4. og 6. bekk. Hún er í eineltisteymi skólans en það 
sér um að viðhalda Olweusaráætluninni gegn einelti í skólanum. Þórunn 
útskrifaðist frá Kennaraháskóla Íslands 1998 með B.Ed. gráðu og íþróttir 
sem val. Meðan á námi stóð vann hún samhliða því í Félagsmiðstöðinni í 
Hólmaseli með unglingum yfir vetrartímann og á sumrin með yngri 
börnum. 

3.5 Gagnaöflun 

Gagnaöflun fólst í því að safna upplýsingum úr umræðum rýnihópanna 
og ennfremur að skoða gögn sem til eru í skólanum um frammistöðu 
nemenda í einum árgangi á skimunum og prófum. Í úrtaksárganginum 
voru 54 nemendur.  

Í rannsóknarspurningunni felst tilgáta um að til séu nemendur á gráu 
svæði og er þá um að ræða tiltekinn hóp nemenda sem ítrekað eru rétt við 
viðmiðunarmörk fyrir ásættanlegan árangur í niðurstöðum skimana og 
prófa sem lögð eru fyrir bekkjarárganga. Aðferðin sem notuð var til að 
rannsaka hvort slíkur nemendahópur væri til er tegund af lang-
tímarannsókn (e. cross-sectional survey) en í henni felst að farið er aftur í 
tíma og skoðaðar niðurstöður sama úrtaks á ákveðnum tímapunktum yfir 
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ákveðið tímabil. Stór ókostur við slíka rannsókn er þó að breytingar geta 
hafa orðið á samsetningu úrtakshópsins á því tímabili sem skoðað er (Ary 
og fl., 2006).  

Úrtak nemenda sem um er að ræða er markmiðsúrtak (e. purposive 
sampling) en þá er valið það sem talið er dæmigert og allir einstaklingar 
hópsins eru með. Slíkt úrtak er þægindaúrtak og ekki byggt á líkum (e. 
nonprobability samples) (Ary og fl., 2006).  

Byrjað var á því að afmarka hópinn við þá nemendur sem höfðu tekið 
GRP 14 skimunina í 9. bekk (sjá kafla 3.6) og þeim fylgt aftur í tímann til 
þess árs sem hvert og eitt þeirra hóf skólagöngu í Ölduselsskóla. Af þeim 
54 nemendum sem voru í úrtaksárganginum var afmarkaður hópur 20 
nemanda sem samkvæmt athugun minni væri hægt að skilgreina sem 
nemendur á gráu svæði. 

3.6  Skimanir og próf 

Hér fer á eftir upptalning á þeim skimunum og prófum sem lögð voru til 
grundvallar í leitinni að nemendum á gráu svæði í einum árgangi í 
Ölduselsskóla. 

Tove Krogh teikniprófið er lagt fyrir í 1. bekk fljótlega eftir að 
nemendur hefja skólagöngu. Þetta er ekki próf í venjulegum skilningi 
heldur einfalt athugunarverkefni eða hópkönnun sem lögð er fyrir heilan 
eða hálfan bekk í einu. Verkefnið gefur upplýsingar um getu barns til að 
hlusta, muna fyrirmæli og fara eftir þeim. Ennfremur kannar það 
hugtakaskilning að vissu marki og talnahugtök upp að fimm. Einnig gefur 
verkefnið upplýsingar um einbeitingarhæfileika og úthald, hreyfifærni 
handa svo og sjálfstraust og öryggi við þær aðstæður sem það er lagt fyrir 
(Rannveig Löve, 1993). 

LÆSI – lestrarskimun var þýtt og staðfært úr norsku. Það 
samanstendur af fimm hópprófum sem lögð eru fyrir 1. og 2. bekk. 
Niðurstöður úr síðasta hefti prófsins eru sendar til Menntasviðs 
Reykjavíkur og þaðan berst skólunum skýrsla þar sem fram kemur staða 
hvers skóla fyrir sig í samanburði við aðra skóla í Reykjavík. Menntasvið 
hefur sett þau viðmið að nemendur þurfi í síðasta prófinu að ná 65% 
árangri til að geta lesið sér til gagns. Prófið gefur upplýsingar um stöðu 
hvers nemanda. Markmið prófsins er einnig að finna nemendur sem 
kunna að eiga við lestrarerfiðleika að stríða svo unnt sé að grípa inn í með 
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fyrirbyggjandi aðgerðum sem fyrst (Guðmundur B. Kristmundsson og 
Þóra Kristinsdóttir, 2004, 3). 

LH60 og LH40 lestrarhæfnipróf eru lögð fyrir alla nemendur í 3. bekk 
(LH60) og 5. bekk (LH40). Prófin kanna lesskilning og lestrarhraða 
nemenda. Lestrarhæfnin kemur fram í lestrarlaginu og lestrarlagið má sjá 
af lestrarhraðanum eða öfugt (Víðir H. Kristinsson, 1990). 

Talnalykill er staðlað próf í stærðfræði. Grunnskólum í Reykjavík 
býðst að taka þátt í stærðfræðiskimun sem er einn af þáttum prófsins, á 
vegum Menntasviðs Reykjavíkur. Skimunin er lögð fyrir alla nemendur í 
3. bekk á haustönn. Skoðaðar eru niðurstöður skimunarinnar og fleiri 
þættir prófsins lagðir fyrir þá nemendur sem ekki hafa náð tilskildum 
viðmiðum. Niðurstöðurnar eru sendar til Menntasviðs og fær hver skóli 
sérstaka skýrslu um niðurstöður fyrir sinn skóla í samanburði við aðra 
skóla í Reykjavík. Menntasvið hefur skilgreint ákveðin viðmið fyrir 
stærðfræðiörðugleika sem greina má með prófinu (Einar Guðmundsson 
og Guðmundur B. Arnkelsson, 1998). 

Samræmd könnunarpróf í 4. og 7. bekk í íslensku og stærðfræði eru 
lögð fyrir á vegum Námsmatsstofnunar ár hvert. Námsmatsstofnun vinnur 
úr prófunum og sendir skólum skýrslu með niðurstöðum og yfirliti yfir 
stöðu skólans í samanburði við aðra skóla á landinu. Stofnunin gerir 
einnig framfarayfirlit yfir breytingar á frammistöðu einstakra nemenda í 
íslensku og stærðfræði á milli 4. og 7. bekkjar. Þar er að auki sett fram 
yfirlit yfir heildarframfarir nemenda skólans. Notaður er framfarastuðull 
sem gefur vísbendingu um hvort frammistaða nemenda í skólanum hafi 
breyst frá því að árgangurinn þreytti samræmd próf fyrr á námsferlinum 
(Reglugerð um fyrirkomulag og framkvæmd samræmdra prófa í 4. og 7. 
bekk grunnskóla, 2000). 

Aston Index (stafsetningaþáttur). Aston Index er greinandi próf til að 
meta lestrar-, stafsetningar- og málerfiðleika barna á aldrinum 6 – 14 ára. 
Níu af átján þáttum prófsins eru staðlaðir, þar með talinn 
stafsetningaþátturinn. Hann er lagður fyrir alla nemendur í 2. – 7. bekk á 
vorönn. Niðurstöður sýna hvaða nemendur eiga við sértæka 
réttritunarerfiðleika að stríða. Með prófinu fæst einnig yfirsýn yfir 
almenna erfiðleika í stafsetningu í hverjum bekk fyrir sig og hvað hver og 
einn nemandi þarf sérstaklega að bæta (Newton og Thomson, 1996). 

KA lesskilningspróf er lagt fyrir alla nemendur 8. bekkjar í október ár 
hvert til að gefa kennurum upplýsingar um lestrarfærni þeirra, leshraða og 
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lesskilning. Þeim upplýsingum er síðan komið á framfæri við nemendur 
og foreldra á foreldrafundum við annaskil (Kristín Aðalsteinsdóttir og 
Hilda Torfadóttir, 1984). 

GRP10 er staðlað greiningarpróf í lestri og stafsetningu fyrir 10 ára 
nemendur. Prófið var samið af 15 sérkennurum undir handleiðslu 
Rannveigar Lund. Það er lagt fyrir alla nemendur í 5. bekk ár hvert (Aldís 
Eiríksdóttir, Anna Eymundsdóttir, Áslaug Hartmannsdóttir, Erna Björk 
Hjaltadóttir, Guðbjörg Ingimundardóttir, Guðlaug Snorradóttir o.fl., án 
ártals). 

GRP14h greinandi ritmálspróf er hóppróf sem lagt er fyrir alla 
nemendur í 9. bekk ár hvert. Tilgangur prófunarinnar er tvíþættur, annars 
vegar að kanna stöðu nemendahópsins til upplýsingar fyrir foreldra, 
nemendur og kennara en fyrst og fremst til að nemendur hafi það skjalfest 
við lok grunnskóla hvort þeir séu með lestrarerfiðleika og að þeir eigi þá 
rétt á viðeigandi þjónustu þegar í framhaldsskóla er komið. Niðurstöður 
prófsins eru afhentar og ræddar við nemendur og foreldra á 
foreldrafundum við annaskil (Rannveig G. Lund og Ásta Lárusdóttir, 
2004). 

3.7 Skráning og úrvinnsla gagna 

Umræður rýnihópanna voru teknar upp í tölvuforritinu Sound Recorder í 
Windows Vista. Umræðurnar voru síðan skráðar frá orði til orðs. Við 
úrvinnsluna var eigindlegri inntaksgreiningu beitt við greiningu þeirra. 
Við lyklun var hugtökum úr kenningum um skóla án aðgreiningar og 
einstaklingsmiðað nám beitt á gögnin og leitað eftir ákveðnum þemum og 
vinnubrögðum sem viðhöfð eru í skólastofunni. Þannig var leitast við að 
þrengja gögnin til að geta túlkað niðurstöðurnar út frá rannsóknar-
spurningunni (Flick, 2006, 312). Niðurstöðurnar voru skoðaðar í ljósi 
þeirra fræða og rannsókna sem rætt var um í fræðilega kaflanum. 

3.8  Siðferðileg atriði og aðgengi 

Tilkynnt var um rannsóknina til Persónuverndar og leyfi fengið hjá 
Menntasviði Reykjavíkur og skólastjóra viðkomandi grunnskóla. 
Ennfremur var fengið upplýst samþykki kennara sem þátt tóku í 
umræðum í rýnihópum. Skólastjóri Ölduselsskóla og rannsakandi sendu 
sameiginlegt bréf til foreldra nemenda árgangsins sem notaður var sem 
úrtak fyrir gagnarýni. Í því bréfi var rannsóknin kynnt og sagt frá tilgangi 
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hennar og gafst foreldrum kostur á að senda fyrirspurnir um rannsóknina 
eða gera athugasemdir. Þess skal getið að engin fyrirspurn eða 
athugasemd barst frá foreldrum. 

Í umræðum kennaranna í rýnihópunum ríkti einlægni og ýmiss 
viðkvæm málefni bar á góma. Kennararnir voru opnir og töluðu 
tæpitungulaust um það sem þeim lá á hjarta varðandi skólastarfið. Í 
niðurstöðukaflanum er ekki greint frá nöfnum þátttakenda þegar vísað er 
beint í setningar eða málsgreinar sem upp komu í umræðunum. 

Þar sem ég er starfsmaður í viðkomandi grunnskóla var hætta á að 
hlutleysis væri ekki gætt sem skyldi. Þar sem ég er einn af starfsmönnum 
skólans og á þátt í því skipulagi og kennsluháttum sem þar eru viðhafðir 
þurfti ég að beita sjálfsgagnrýni við rannsóknina. Enda felst það í 
starfendarannsókn sem þessari að skoða eigið starf. Ég hef metið ýmsa 
þætti sem fram komu í rýnihópunum með tilliti til fræða og kenninga en 
hætta getur einmitt orðið á hagsmunaárekstrum þegar rannsakandi metur 
það sem rannsakað er. Ég þurfti því að huga að hlutlægni og því hvaða 
hagsmunir ráði niðurstöðum í rannsókninni (Gretar L. Marinósson, 2004). 

3.9  Réttmæti og áreiðanleiki 

Þessi rannsókn nær aðeins til eins skóla og tíu kennara auk mín og hefur 
því takmarkað yfirfærslugildi til annarra skóla eða annarra kennara. 
Grundvöllur er því ekki til að alhæfa um skoðanir og viðhorf kennara 
almennt út frá niðurstöðunum. Rannsóknin nær ekki til viðhorfa nemenda 
sjálfra eða foreldra þannig að viðhorf þeirra og reynsla kemur ekki fram 
og ekki heldur annarra starfsstétta sem starfa í skólanum. Þrátt fyrir 
þessar takmarkanir tel ég að niðurstöðurnar geti gefið nokkra innsýn í það 
hvernig unnið er með nemendur á gráu svæði í skólanum og geti 
jafnframt orðið öðrum umhugsunarefni og jafnvel hvatning til að gera 
enn betur. 

Þar sem við þátttakendurnir í þessari starfendarannsókn erum 
samstarfsmenn er einlægni og hreinskilni okkar gagnvart því sem er til 
umræðu eða skoðunar, mikilvægur þáttur til að tryggja réttmæti þessarar 
rannsóknar (McNiff, 2002, sjá í Burton og Bartlett, 2005, 27). 
Margprófun (e. triangulation) er mikilvæg í rannsóknum, ekki síst í 
starfendarannsóknum. Þá er um að ræða að safna upplýsingum frá fleiri 
en einni heimild eða með mismunandi aðferðum til að auka eins og 
kostur er réttmæti rannsóknarinnar. Ef upplýsingum fengnum frá fleiri en 



  

42 

einni heimild ber saman verður réttmæti niðurstaðna meira (Ary o.fl., 
2006, 548; Burton og Bartlett, 2005, 28; Flick, 2006, 389). Í rannsókn 
minni hef ég fundið með rýni í skrifleg gögn, nemendur á gráu svæði í 
skólanum og í viðræðum við rýnihópana fengið það staðfest að þessi 
hópur hafi verið til í einum árgangi skólans. Þar sem rýnihóparnir voru 
tveir gafst mér kostur á að leggja sömu umræðuspurningar fram í hvorum 
hópi fyrir sig og með því fékkst staðfesting tveggja hópa á ýmsum sömu 
þáttum sem varða skólastarfið. 

Sú staðreynd að eingöngu var leitað að nemendum á gráu svæði í 
einum árgangi dregur úr yfirfærslugildi rannsóknarinnar. Ég tel þó líklegt 
að slíkan hóp nemenda sé að finna í öllum árgöngum skólans. 

Ég tel það nokkurn kost að nota Ölduselsskóla sem vettvang fyrir 
rannsóknina þar sem ég er kunnug flestum innviðum skólans og tel mig 
þekkja vel starfsfólk hans. 

Bjögun getur hins vegar hafa orðið vegna þessa kunnugleika. Þannig 
gæti mér hafa yfirsést einhverjir hlutir eða þættir sem eru of 
hversdagslegir eða venjubundnir fyrir mig sem rannsakanda á eigin 
svæði. Einnig gæti ég hafa verið að leita að einhverju sem vekti sérstakan 
áhuga hjá mér og ég vildi gjarnan finna á kostnað einhvers annars sem 
hefði ef til vill vakið áhuga utanaðkomandi aðila. 
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4 Niðurstöður 

Í þessum kafla verður fjallað um niðurstöður leitar að nemendum á gráu 
svæði í Ölduselsskóla og niðurstöður umræðna sem fram fóru í 
rýnihópunum tveim. Þegar vitnað er beint í umræður þátttakenda er það 
auðkennt með inndreginni málsgrein eða með gæsalöppum ef um stutta 
setningu er að ræða og er orðalag þátttakenda óbreytt. Í nokkrum tilvikum 
er felldur niður hluti úr málsgreinum og stundum skotið inn skýringu frá 
mér og er slíkt tilgreint með hornklofa. Ekki er greint frá því hvaða 
kennarar hafa mælt viðkomandi málsgreinar eða setningar. 

Hefð er fyrir skiptingu milli skólastiga í Ölduselsskóla á þann hátt að 
yngsta stigi tilheyra 1. – 4. bekkur, miðstigi 5. – 7. bekkur og unglinga-
stigi 8. – 10. bekkur. 

4.1  Leitin að nemendum á gráu svæði í Ölduselsskóla 

Leitin að nemendum á gráu svæði var framkvæmd með þeim hætti að 
skoðaðar voru niðurstöður skimana og prófa sem lögð hafa verið fyrir 
einn árgang skólans frá 1. bekk til og með 9. bekkjar. Þeir nemendur sem 
voru oftar en fjórum sinnum mjög nálægt eða í gefnum viðmiðunar-
mörkum á niðurstöðum voru skilgreindir sem nemendur á gráu svæði. 

Ókosturinn við þessa tegund af langtímarannsókn (e. cross-sectional 
survey) er sá að breytingar á samsetningu úrtakshópsins eru líklegar á því 
tímabili sem skoðað er. All nokkrar breytingar hafa orðið á úrtakshópnum 
í Ölduselsskóla milli ára eins og fram kemur hér á eftir. 

Í úrtaksárganginum voru 54 nemendur. Í ljós kom að af þeim höfðu 29 
(54%) hafið skólagöngu sína í 1. bekk Ölduselsskóla eða rúmlega 
helmingur þeirra. Átta nemendur höfðu hafið skólagöngu sína í 2. eða 3. 
bekk. Samtals höfðu því 37 (69%) af nemendahópnum hafið skólagöngu 
sína á fyrstu þrem námsárum sínum í Ölduselsskóla. 

Af þessum 54 nemendum var afmarkaður hópur 20 nemanda sem 
samkvæmt athugun minni væri hægt að skilgreina sem nemendur á gráu 
svæði. Ég lagði niðurstöður mínar undir mat deildarstjóra sérkennslu við 
skólann og mat rýnihópanna og niðurstaðan varð sú að af þessum 20 
töldu þau einungis sex (11%) ennþá tilheyra nemendum á gráu svæði 
þegar þeir voru komnir í 9. bekk. 
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Þegar litið er yfir þennan hóp sex nemenda kemur í ljós að einn þeirra 
hóf nám í Ölduselsskóla í 1. bekk en hinir fimm í 5. til 7. bekk. Þessir 
nemendur höfðu flestir átt við lestrarerfiðleika af einhverju tagi að etja, 
sumir þeirra ennfremur stærðfræðierfiðleika og/eða félags- og 
tilfinningaerfiðleika og flestir þeirra bjuggu við veikt bakland. Tveir 
þeirra voru snúbúar (börn íslenskra foreldra sem hafa búið um lengri eða 
skemmri tíma erlendis). 

4.2 Viðhorf kennara til skóla án aðgreiningar 

Kennarar Ölduselsskóla telja sig reyna að gera sitt besta til að 
hugmyndafræði skóla án aðgreiningar nái fram að ganga en þeim finnst 
skorta sérfræðiþjónustu fyrir fatlaða nemendur og meiri stuðning fyrir þá 
inn í grunnskólana. Þjónustuna sem þeir fá í grunnskólunum telja 
kennarar af skornum skammti miðað við þá þjónustu sem fatlaðir 
nemendur fá í sérskólum. Þetta hafi ekki fylgt með í innleiðingu 
stefnunnar og þess vegna telja þeir að skóli án aðgreiningar sé í raun ekki 
orðinn að veruleika. 

Kennarar telja ófatlaða nemendur jafnvel hafa meiri ávinning af skóla 
án aðgreiningar heldur en hinir fötluðu. Þeir læri að taka tillit til marg-
breytileikans og öðlast skilning á aðstöðumun fatlaðra og ófatlaðra og 
ættu að fá með því aukna samkennd sem þeir geti yfirfært frá skóla-
stofunni út í samfélagið. 

Kennarar hafa jákvætt viðhorf til hugmyndafræði um skóla án 
aðgreiningar eins og einn kennari kemst að orði: „Mér finnst þessi 
hugmyndafræði skóla án aðgreiningar ótrúlega flott og einhvernveginn að 
leyfa öllum bara að vera í sínum heimaskóla og mannréttindi og allt 
það...“. Þeir tala um allan breytileika mannkyns í einum bekk. „Við erum 
með alla veikleikana, öll veikindin, allar sorgirnar, allar fatlanirnar, öll 
áföllin og alla sigrana líka. Allt þetta hefur áhrif á það sem er að gerast í 
skólanum.“ 

Flestir kennarar á yngsta- og miðstigi skólans telja að vanti meira af  
fagmenntuðu fólki inn í bekkina til að skólinn geti talist koma nægjanlega 
til móts við hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar. Nokkrir kennarar 
telja þó að þetta sé spurning um skipulag. 

Mér hefur ekkert reynst alltaf vel að fleira fólk bæti 
kennsluna. Það er ekkert samasemmerki þar á milli. Fleira 
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fólk getur líka bara þýtt meira kaos. Þetta er líka bara 
spurning um skipulagningu hjá okkur og að maður sé 
meðvitaður með þetta. 

Þeir sem telja að vanti fleiri fagmenntaða aðila í stað ófaglærðra 
stuðningsfulltrúa, segja að erfitt sé þegar nemendur eru mjög ungir að láta 
þá vinna sjálfstætt. Yngstu nemendurna skorti sjálfstjórn og sjálfsaga sem 
þarf til að geta unnið mikið sjálfstætt. Það eru ákveðin vinnubrögð sem 
þeir læra með tímanum en eru ekki til staðar á fyrstu tveim skólaárunum 
nema í undantekningatilfellum. Þegar nemendum er skipt í hópa verði að 
vera fagfólk til staðar auk umsjónarkennara til að geta sinnt nemendum 
enda er nemendahópurinn sífellt að verða margbreytilegri. Það getur 
verið mjög erfitt fyrir einn kennara að skipuleggja, hafa umsjón með 
hópavinnu og leiðbeina ófaglærðum stuðningsfulltrúa samtímis. Það 
vekur samviskubit hjá kennurum sem finnst þeir ekki sinna öllum 
nemendum sínum sem skyldi. Dæmi eru um að í einum 20 nemenda bekk 
séu fimm til sex nemendur sem hafa miklar sérþarfir og þá er erfitt fyrir 
einn kennara að hafa umsjón og aðstoða alla nemendur jafnt. 

Á unglingastigi er starfrækt sérúrræði fyrir nokkra nemendur sem 
verst standa vegna mikilla náms- og tilfinningaerfiðleika. Þeir eru þar í 
umsjón eins kennara sem skipuleggur nám þeirra og aðstoðar þá við 
námið. Þeir sækja jafnframt tíma í nokkrum námsgreinum í þeim 
bekkjum sem þeir tilheyra. Unglingastigskennarar segjast hafa misjafna 
reynslu af því að hafa stuðningsaðila inni í bekkjum. 

Kennarar telja erfiðast að glíma við félagslega þáttinn í skólanum. 
Félagsleg vandamál sem upp koma meðal nemenda almennt í skólanum 
geta verið af ýmsum toga og er einelti eitt erfiðasta viðfangsefnið. 
Vinatengsl, góð samskipti og samheldni eru hluti af þeim verkefnum sem 
kennurum er umhugað um að vinna að meðal nemenda sinna. Einna 
erfiðast hefur verið að koma á vinatengslum og samskiptum milli fatlaðra 
nemenda eða nemenda með miklar sérþarfir og annarra nemenda. Það 
gengur að mati kennara ágætlega í yngstu bekkjunum en bilið breikkar 
þegar nemendur koma í efri bekki jafnvel strax í 4. bekk. Fatlaðir 
nemendur eiga sjaldan vini eða jafningja innan veggja skólans og eru 
hafðir útundan í félagslegum samskiptum. Kennarar telja þó ekki 
fýsilegan kost að snúa þróuninni við í átt að aðgreiningu aftur enda erfitt 
að draga mörk einhversstaðar. Nemendur eru eins mismunandi og þeir 
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eru margir og ekki er hægt að flokka nemendur eftir fötlun frekar en eftir 
einhverjum öðrum sameiginlegum einkennum. 

4.3  Hvernig tekur skólinn á námsvanda nemenda á gráu 
svæði? 

Rýnihóparnir skoðuðu niðurstöður leitarinnar að nemendum á gráu svæði 
í einum árgangi og kom saman um að hópurinn hafi verið tiltölulega 
fjölmennur eða 20 nemendur af 54 meðan þau voru á yngsta stigi og upp í 
miðstig. Hins vegar hafi tekist að vinna vel með flesta þessa nemendur og 
þegar þeir voru komnir á unglingastig töldu kennarar að einungis sex af 
þessum 20 hafi ennþá talist á gráu svæði. Hinum 14 hafði vegnað 
ágætlega í námi og kennarar töldu skólann hafa tekið á vanda þeirra og 
veitt þeim stuðning sem þeir þurftu til að bæta árangur sinn. Árangurinn 
má einnig þakka góðu samstarfi sem náðist við foreldra og þann stuðning 
sem þeir veittu börnum sínum. Kennarar töldu líklegt að þessir 14 
nemendur stæðu sig ágætlega í framhaldsskólanámi og ólíklegt að 
nokkurt þeirra komi til með að detta út úr námi vegna einhverra 
erfiðleika. 

Í skólanum fá þeir nemendur á yngsta skólastiginu sem styst eru á veg 
komnir í lestrarnáminu og þeir sem hafa slakan málþroska, sérstaka 
þjálfun í þeim þáttum þar sem unnið er markvisst með málörvun og 
hljóðkerfisvitundina. Nemendur sem lengra eru komnir fá einnig 
markvissa málörvun en lestrarkennslan miðast við að þeir séu komnir 
lengra á veg í lestrarfærninni. Í stærðfræði er svipaður háttur á þar sem 
nemendum er skipt í hópa stundum eftir getu en stundum blandað. 
Hóparnir sem myndast í þessum tveim námsgreinum eru ekki alltaf eins 
vegna þess að nemandi sem er lengi að tileinka sér lestur getur verið 
sterkur í stærðfræði og öfugt. Á þennan hátt er námstilhögunin aðlöguð 
að mismunandi þörfum og getu nemenda. 

Kennarar telja að þeir beini aðallega sjónum að þeim nemendum sem 
verst standa því þeir vita að það þarf að sinna þeim sérstaklega. Þeir telja 
sig ekki nógu meðvitaða um nemendur á gráa svæðinu og þess vegna fá 
þeir nemendur sem eru með miklar sérþarfir mesta stuðninginn. Kennarar 
telja nemendurna á gráa svæðinu lenda á milli þessara mikið slöku 
nemenda og hins vegar duglegri nemenda.  
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Þau fara á visst svona þægindasvæði og við erum ekkert að 
rugga bátnum þeirra. Ég er einmitt núna, af því að þú varst 
að tala um þetta þá ákvað ég að taka mig á og er með svona 
hóp núna í fimleikalestri. Ég er meðvituð um [þennan hóp] 
og það kemur náttúrulega til af því að þú ert að ýta við okkur 
núna og ég kem á þennan fund núna og þá ætlaði ég að vera 
byrjuð. 

Hér er um að ræða fjóra nemendur sem ekki hafa náð viðmiðum í 
lestri. Nafnið fimleikalestur er þannig til komið að umræddir nemendur 
æfa allir fimleika utan skóla. Kennarinn tekur þessa nemendur í ákveðið 
átak með kennsluaðferð sem byggir á Early Steps aðferðinni. Það er 
lestraraðferð sem þróuð var af Darell Morris í Bandaríkjunum og hefur 
sérstaklega hentað við lestrarkennslu hjá nemendum sem eru í áhættu á 
lestrarerfiðleikum. Aðferðin byggir á „maður á mann“ kennslu þar sem 
áhersla er á sögulestur, ritun og þjálfun á hljóðkerfisvitund. Miðað er við 
að hver tími standi í um 30 – 40 mínútur á hverjum degi í ákveðinn tíma. 
Nemandi endurles sögur sem kennarinn hefur lesið fyrir hann. Unnið er 
með stafi og orð til að þjálfa hljóðkerfisvitundina og setningar eru 
skrifaðar. Hver tími endar á kynningu á nýrri sögu. Dagleg endurlesning á 
þekktum texta þjálfar nemandann í lestrarleikni (fluency). Það er 
hvatning fyrir nemendur að fá reynslu af því að vera góðir lesarar sem 
gerist þegar þeir endurlesa þekktar sögur. Dagleg ritun ásamt ritun og 
lestri eru gagnverkandi þættir og þegar unnið er samhliða með þá eykur 
það á lestrarfærni nemandans (Santa og Højen, 1999; Sigurlaug 
Jónsdóttir, 2007). 

Í 2. og 3. bekk vinna kennarar sérstaklega með getuminni nemendur 
sem ekki geta unnið mikið sjálfstætt þegar aðrir nemendur vinna 
sjálfstæða vinnu í litlum hópum eða paravinnu. Fyrst á morgnana er 
unnið með hljóðkerfisæfingar í 2. bekk. 

Þá hef ég verið mikið með að láta þau segja mér sögur nefna 
orð og vinna með rím og allt þetta. Við notum Markvissa 
málörvun, myndir og sögukassa. 

Í 4. bekk var í skólabyrjun í haust myndaður hópur átta til níu 
nemenda sem voru mjög slakir í stærðfræði og íslensku. Unnið var 
markvisst með þennan hóp til að efla sjálfstraust þeirra í náminu og þjálfa 
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þau í grundvallaratriðum. Þetta gekk vel og smátt og smátt hafa þau 
komið inn í aðra nemendahópa og gengið ágætlega. 

Það er undirliggjandi þáttur í kennsluáætlunum kennara í 5. bekk að 
reyna að koma til móts við hvern nemanda fyrir sig. Í hópavinnu er 
bekkjunum getublandað. Þegar nemendur vinna sjálfstæða vinnu einbeitir 
kennarinn sér að getulitlum nemendum. 

Þrátt fyrir ágætt gengi flestra nemenda á unglingastigi sem voru á 
gráu svæði á yngri stigum telja kennarar ekki mikið um stuðning eða 
sérkennslu á unglingastigi. Kennslan hefur verið í höndum faggreina-
kennara sjálfra. Unglingastigið hefur fengið einn viðbótartíma á viku í 
stærðfræði og íslensku þar sem kennurum gefst kostur á að styðja 
sérstaklega nemendur sem eiga í erfiðleikum. 

Kennarar á unglingastigi telja erfiðast að eiga við nemendur með 
mikla hegðunarerfiðleika. 

...mestur tími okkar, mestur skaði í skólakerfinu tengist 
þessum nemendum sem finna enga fótfestu í tilverunni og 
hafa hvorki viljann, baklandið né getuna til að sinna þessu 
námi og ekki skilning á því til hvers það er. 

Áhrif þessa nemendahóps séu í raun skaðleg á aðra nemendur sem 
gætu náð betri árangri ef þeir fengju meiri stuðning og vinnufrið í 
skólanum. Kennarar telja ennfremur of miklum tíma varið í að sinna 
nemendum með hegðunarerfiðleika og sé það á kostnað annarra 
nemenda. Umræður almennt um þetta vandamál hafi alltaf verið 
viðkvæmar og hálfgert tabú. 

Ef hegðunarerfiðleikar eru samfara námserfiðleikum reynist það 
kennurum oft mjög erfitt viðureignar. Þegar þetta tvennt fer saman er oft 
vandi að sjá hvort er afleiðing eða orsök. Þegar nemendur sem eiga við 
þessa erfiðleika að etja koma á unglingastig fer ástand þeirra oft 
stigvaxandi og kennurum finnst erfitt að eiga við vandamálið. 

Kennurum ber saman um það að nýbúar séu mikil viðbót og þeir þurfi 
í rauninni miklu meiri aðstoð en kennarar hafi tök á að láta í té. 
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4.4  Hvernig er brugðist við niðurstöðum úr skimunum 
og prófum? 

Um leið og hinn almenni grunnskóli stendur öllum nemendum opinn þarf 
að huga að margbreytileika nemendahópsins og aðlaga námskrár, 
námsefni og kennsluáætlanir að hverjum og einum. Eitt af hjálpargögnum 
kennara til að meta námslega stöðu nemenda eru niðurstöður skimana og 
prófa. Á grundvelli þeirra er metin námsþörf hvers nemanda og 
kennsluáætlanir gerðar sem stuðla að því að nemendur nái sem bestum 
árangri út frá eigin forsendum. Þessi vinnubrögð samrýmast 
hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar enda eru niðurstöður 
skimana og prófa notaðar til að meta námslega stöðu þeirra þannig að 
hægt sé að byggja ofan á þá færni og þekkingu sem til staðar er. 

Þegar niðurstöður úr skimunum og prófum sem lögð eru fyrir heilu 
árgangana liggja fyrir er vinnureglan sú í skólanum að umsjónarkennarar 
hvers árgangs setjast niður með sérkennara eða deildarstjóra sérkennslu 
þar sem niðurstöðurnar eru ræddar. Á yngsta- og miðstigi eru áherslur í 
kennslu endurskoðaðar ef niðurstöður gefa til kynna að einhverju þurfi að 
breyta. 

Það eru ekki eingöngu niðurstöður skimana og prófa sem stuðst er við 
þegar kennarar skipuleggja kennsluna með tilliti til einstaklingsþarfa 
nemenda. Kennarar telja hluta af starfi sínu vera sérfræðigreiningu með 
eyranu. Með því er átt við að þeir hlusta og fylgjast náið með hverjum og 
einum nemanda til að finna hvar þörf er fyrir stuðning og aðstoð. 

Niðurstöður koma kennurum á yngsta- og miðstigi sjaldnast á óvart. 
Þær eru oftast í takt við grun kennara um stöðu nemenda en þó gerist það 
stundum að í ljós koma erfiðleikar hjá nemendum sem kennarar voru ekki 
meðvitaðir um. Þeir telja því skimanirnar vera nauðsynlegar og gefi þeim 
vísbendingar um það hvar vandinn liggur hjá nemendum. 

Í fyrstu bekkjunum er árgöngunum skipt eftir getu í leshópa. Í upphafi 
skólagöngu í 1. bekk fer skipting í málörvunarhópa eða leshópa eftir 
greiningum og niðurstöður úr HLJÓM-2 prófinu (sjá kafla 2.4). 

Kennarar á yngsta stigi í Ölduselsskóla hafa ekki verið ánægðir með 
skil á niðurstöðum úr HLJÓM-2 til skólans. Ljósritaðar niðurstöður 
einstaka nemenda hafa borist og þá eingöngu prósentutölur en ekki 
upplýsingar um hvaða þætti viðkomandi nemendur eiga í erfiðleikum 
með. Nokkrir nemenda koma með greiningar frá Greiningar- og 
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ráðgjafarstöð ríkisins eða öðrum greiningaraðilum í skólann og stundum 
fylgja þeim niðurstöður úr HLJÓM-2. Markvissar greinargóðar 
upplýsingar um stöðu nemenda á HLJÓM-2 hafa ekki borist til skólans. 
Kennarar bentu á að þeim hafi aldrei verið sýndar niðurstöður úr prófinu 
þar sem ekki hafi mátt flytja þær á milli leikskóla og grunnskóla að sögn 
leikskólakennara. Í sumum tilfellum hafi foreldrar ekki viljað að 
upplýsingar um niðurstöðurnar bærust frá leikskóla til grunnskóla vegna 
þess að þeir vildu að börn sín byrjuðu grunnskólanám með hreint borð 
eða eins og einn kennarinn sagði:  

Það er alltaf þetta viðhorf að byrja með hreint borð, sko það 
er bara ekkert þannig. Við erum ekki að gera borð barnsins 
skítugt það er bara að við viljum geta gripið fyrr inn í. 

Annar kennari bætti við: „Bara byrja að vinna með þau þar sem þau 
eru stödd, ekki vera alltaf að uppgötva hlutina upp á nýtt. Mér finnst það 
bara vitleysa.“ 

Í máli kennaranna kom fram að á nýlegum fyrirlestri eins af höfundum 
HLJÓM-2 prófsins, Ingibjargar Símonardóttur, sem hún hélt fyrir 
kennara skólans í vetur kom fram að hún taldi mikilvægt að grunn-
skólunum bærust nákvæmar upplýsingar um nemendum sem væru í 
einhverri áhættu. Á þessum fyrirlestri kynnti Ingibjörg HLJÓM-2 prófið 
sem greiningartæki ásamt hugmyndafræði, uppbyggingu og tölfræðilegan 
grunn þess. 

Nemendum í 1. bekk er eins og fyrr segir strax að hausti skipt niður í 
les- eða málörvunarhópa á grundvelli þeirra niðurstaðna úr HLJÓM-2 
sem berast skólanum og annarra upplýsinga sem berast frá leikskólum 
eða foreldrum. Hóparnir eru endurskoðaðir fljótlega aftur á haustönninni, 
eða þegar niðurstöður hafa fengist úr fyrstu tveim skimununum í 
skólanum, Boehm hugtakaskimuninni og Tove Krogh teikniprófinu. Þá 
kemur einnig í ljós hvort einhverjir þættir frekar en aðrir eru nemendum 
almennt erfiðir og þeir sérstaklega þjálfaðir í kjölfarið. Þegar niðurstöður 
í LÆSI koma í febrúar er enn farið yfir stöðu nemenda og endurraðað í 
hópa og áherslum breytt ef þurfa þykir. 

Kennarar telja að þegar nemendur eru komnir í 3. bekk komi það best 
í ljós á hvaða stað þeir eru í náminu. Þá er hægt að finna með því að 
skoða niðurstöður skimana og fleira hvort nemendur hafi festst á 
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einhverjum stað sem þarf ekki endilega að vera slæmur en er samt ekki 
nógu góður. 

Kennarar á miðstigi segja að ef þokkalega staddir nemendur fái slaka 
niðurstöðu í skimunum í einum þætti til dæmis í stafsetningu eða 
ákveðnum stærðfræðiþáttum sé þeim og foreldrum þeirra bent á mikið 
úrval af æfingum sem hægt er að nálgast í gegnum tölvur á 
veraldarvefnum frá Námsgagnastofnun og fleiri aðilum. Um er að ræða 
gagnvirkar æfingar sem auðvelt er fyrir nemendur að nota sem 
þjálfunartæki. Kennarar leggja áherslu á að slík þjálfun í einstaka þáttum 
fari fram heima. Ekki sé tækifæri til að aðstoða einstaka nemendur í að 
þjálfa upp einhverja þætti sem þeir séu slakir í á skólatíma. Þó geta 
nemendur í ákveðnum tilvikum notfært sér tölvurnar í skólanum ef 
svigrúm gefst. 

Kennarar unglingastigs segja margt komi þeim verulega á óvart í 
niðurstöðum skimana og prófa. Sérstaklega í sambandi við lestur eða 
lesskilning einstakra nemenda. Þegar nemendur eru komnir á unglingastig 
tekst þeim til dæmis oft að leyna því lengi ef þeir eiga við erfiðleika í 
lestri að etja. Þetta á þá helst við um nemendur sem ekki hafa hafið 
skólagöngu í Ölduselsskóla í 1. bekk heldur komið miklu seinna inn í 
skólann. Ennfremur er erfiðara fyrir kennara á unglingastigi sem kennir 
eitt ákveðið fag að hafa yfirsýn yfir námsgetu nemendahópsins í fleiri 
fögum. Kennarar unglingastigs segjast ekki gera neitt sérstakt varðandi 
nemendur sem eru á gráu svæði í niðurstöðum skimana og prófa. 
Reyndar tala þeir um að reynt sé að örva nemendur til að lesa og þjálfa 
sig ef um lestrar- og/eða stafsetningarvanda er að ræða. 

Ég gef krökkum tækifæri á svona æfingum í tölvum en ég 
bendi þeim á að fyrst og fremst og besta aðferðin til þess að 
læra að stafsetja sé að lesa. Lesa, lesa og lesa. 

4.5  Einstaklingsmiðað nám 

Í umræðum um einstaklingsmiðað nám telja kennarar að gætt hafi 
misskilnings hjá ákveðnum hópi foreldra og að hugtakið geti vera 
hættulegt og gefið foreldrum ákveðið vopn í hendur. Upp geti komið 
óraunhæfar væntingar í garð kennara sem þeir hafi litla möguleika á að 
geta staðið undir. Foreldrar hafa sumir skilið hugtakið á þann hátt að um 
væri að ræða „maður á mann“ kennslu þar sem nemandi situr einn með 
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kennara sínum og á rétt á einstaklingskennslu. Ennfremur telja sumir 
foreldrar að börnin þeirra eigi rétt á að fá sérsniðinn námspakka hvert 
fyrir sig. 

Skilgreining kennara á einstaklingsmiðuðu námi er sú að hver og einn 
nemandi hafi möguleika á að nálgast námsefni síns árgangs og fá nám sitt 
metið á eigin forsendum. Unnið er í skólanum samkvæmt þessari 
skilgreiningu. Í öllum árgöngum eru mismunandi kröfur gerðar til 
nemenda varðandi breidd í verkefnavinnu og hver nemandi hefur 
möguleika á að vinna eftir færni og getu. Kennurum ber saman um að þó 
kröfur séu mismunandi og fari eftir getu nemenda þurfi viðfangsefni allra 
að vera ögrandi fyrir nemendur. 

Kennarar telja sig vinna samkvæmt stefnunni um einstaklingsmiðað 
nám þó þeim þyki erfitt að koma því við í fjölmennum bekkjardeildum 
þar sem mikil breidd er til staðar í getu og færni og hegðunarvandamál 
bætast við. Þeir telja sig stundum aðeins grauta í yfirborðinu en reyni 
samt að gera sitt besta. 

Kennari á miðstigi nefndi dæmi um einstaklingsmiðun náms í 
stærðfræði en þar er áætlun í gangi sem felst í því að nemendur þurfi að 
vera búnir að ná tökum á undirstöðuþáttunum áður en þeir halda áfram. 
Ef nemandi kann ekki að leggja saman eða draga frá þriggja stafa tölur þá 
er það sett í markmið að hann nái því þó bekkjarfélagar hans séu að 
reikna prósentur eða horn. 

...það er svo mikið eins og núna bara þegar ég fer yfir 
námskrána fyrir bekkinn. Þetta er svo ótrúlega mikið sem 
þau eiga að kunna. Öll atriðin, að ég tali nú ekki um 
aðalnámskrá. En ef maður getur bara súmmerað þetta saman, 
um leið og ég var búin að fatta þetta ... ég vil að þau kunni 
sem sagt að skrifa og lesa og margföldun og mínus og plús 
og svo deilingu. Ég vil að þau kunni þetta, allt annað er 
bónus... Ég held að við séum alltaf að kenna þeim of mikið 
þannig að þau fá aldrei undirstöðuna svona í að verða bara 
virkilega góð og byggja svo ofan á það. 

Ef nám á að vera einstaklingsmiðað telja kennarar að skólastarfið 
megi ekki festast í því að matsáherslur séu aðallega á getu og færni 
nemenda í bóklegum fögum. Auka þurfi vægi verklegra þátta í náms-
matinu. 
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...þá er verið að tala um greind út frá bóklegum þáttum og 
það pirrar mig svolítið mikið af því að það eru fullt af 
krökkum sem eru listhneigð og geta ýmisslegt annað sem 
bókhneigð börn geta ekki. 

Kennarar á mið- og unglingastigi töldu að þegar nemendur væru 
komnir í 8. bekk ættu þeir að eiga kost á meira vali og að þeim væri skipt 
í hópa eftir getu. Nemendur ættu að fá að velja sér fög sem þeir teldu sig 
ráða við frekar en: „...vera að hossast í einverju sem þú ræður ekkert við“. 

4.6  Lestur og málþroski 

Ein af ástæðum þess að nemendur lenda á gráu svæði telja kennarar vera 
slakur málþroski og lestrarerfiðleikar. Lestrarerfiðleikarnir koma ekki 
eingöngu fram í lestrartækninni heldur einnig lesskilningnum. Slakur les- 
og málskilningur er vandamál sem kennarar á öllum stigum finnst þeir 
vera að glíma við og telja þeir skólann sífellt verða að draga meira og 
meira úr kröfum varðandi lesskilning. Þeir velta því fyrir sér hvort það sé 
í auknum mæli að koma fram á nemendum að lítill tími fari í samræður á 
heimilum: „Manni finnst bara eins og það hafi gleymst að tala við þessi 
börn bara um daginn og veginn.“ Til að auka les- og málskilning þarf að 
ræða við börn og telja kennarar þessa þróun sérstaklega slæma þegar um 
nemendur með slakan málþroska er að ræða. Foreldrar þurfi að gefa 
börnum sínum fyrst og fremst tíma: 

Ég held að það skipti rosalega miklu máli að þú talir við 
barnið þitt, teljir tröppurnar sem þú ert að labba og þú veist – 
sjáðu tréð – og hvað ætli þessi maður sé að gera? Svona, 
bjóðir þeim upp á alls konar reynslu í staðinn fyrir að segja 
við þau: - farðu inn í herbergi og leiktu. 

Kennarar sem kenna í yngstu þremur bekkjum í Ölduselsskóla tóku 
síðastliðið haust meðvitaða ákvörðun um að í vetur yrði lögð áhersla á að 
vinna með hljóðkerfisvitundina hjá nemendum. Í 1. bekk hefur í gegnum 
tíðina verið sérstaklega unnið með markvissa málörvun og þannig haldið 
áfram með þá vinnu sem fram hefur farið í leikskólunum. Stuðst er 
aðallega við námsefnið Markviss málörvun, þjálfun hljóðkerfisvitundar 
eftir Helgu Friðfinnsdóttur, Sigrúnu Löve og Þorbjörgu Þóroddsdóttur. 
En þær sömdu, þýddu og staðfærðu efnið að fyrirmynd Jörgens Frosts og 
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Ingvars Lundbergs (Helga Friðfinnsdóttir o.fl., 1999). Ennfremur við 
eldri útgáfuna Markviss málörvun í leik og starfi eftir Helgu 
Friðfinnsdóttur. Kennarar töldu að hingað til hafi verið hætt of snemma 
með málörvun og þjálfun hljóðkerfisvitundar nema ef til vill hjá þeim 
nemendum sem notið hafa sérkennslu. Þeir hafa ákveðið að efla þessa 
þætti í námi nemenda almennt að minnsta kosti upp í 3. bekk. Telja þeir 
að í leikskólanum og í 1. bekk vinni nemendur meira eins og páfagaukar 
en skilningurinn á því sem verið er að gera komi jafnvel ekki fyrr en í 2. 
og 3. bekk. 

Þau fara kannski að ríma hjá okkur, vita kannski ekkert hvað 
þau eru að gera beint og svo fara þau að skilja – nú já – ég 
skipti um staf – jaá það virkar þannig. 

Til að þjálfa lestur og lesskilning á miðstigi hefur verið í gangi átak í 
heimalestri sem felst í því að allir nemendur lesa um það bil 15 blaðsíður 
á viku. Á föstudögum fá þeir síðan spurningar úr því efni sem þeir hafa 
verið að lesa. Niðurstöðurnar eru yfirleitt alltaf þær sömu. Einn þriðji af 
nemendum árgangsins virðist ekki hafa hugmynd um hvað verið sé að 
spyrja um en þó segjast þeir lesa heima.  

Nemendahópur á gráu svæði í lestri í einum árgangi á miðstigi hefur 
fengið heim til þjálfunar gömlu mínútublöðin (stuttur texti á spjöldum í 
A5 stærð). Neðst á blöðunum eru þrjár spurningar úr efninu sem 
nemendur eiga að svara. Þessi mínútublöð voru notuð fyrir yngsta stig 
fyrir mörgum árum en koma að góðum notum við þjálfun í lesskilningi 
þessara nemenda í dag. 

Þegar kennarar á unglingastigi skipuleggja kennsluna í upphafi vetrar 
íhuga þeir ekkert sérstaklega að nemendur þeirra séu hugsanlega með 
mismunandi málþroska. Námskráin er skipulögð út frá heildinni en þegar 
líður á veturinn átta þeir sig oft á að einhverjir nemenda þeirra eru illa 
staddir hvað varðar málþroskann, sérstaklega kemur það í ljós þegar þeir 
fara að tjá sig í rituðu máli. Oft reyna nemendur að fela það ef eitthvað er 
að varðandi málþroskann og tekst það vel ef ekki er vitað um námsgengi 
þeirra á yngri stigum. Ef kennarar verða varir við slakan málþroska eða 
aðra námserfiðleika tengda lestri reyna þeir að örva viðkomandi 
nemendur og hjálpa þeim einstaklingslega eins og kostur er. 

Kennarar á öllum stigum skólans voru sammála um að efla þyrfti 
lestur hjá öllum nemendum skólans. Þeir íhuguðu hvort jafnvel þyrfti að 
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koma til sérstakur heimalestur fyrir nemendur alveg upp í 10. bekk. Þeir 
telja þann hóp nemenda sem á í erfiðleikum með lestur og lesskilning 
hafa stækkað á undanförnum árum. Kennarar telja að heimalestri sé ekki 
fylgt nóg eftir heima. Foreldrar virðast hætta að fylgja þessum námsþætti 
eftir þegar þeir telja að börn sín hafi náð lestrartækninni. 

Þegar nemendur eru komnir á miðstigið telja kennarar að lestrar-
þjálfun sé undir vilja nemendanna sjálfra komin. 

Það er bara þannig að þeir sem lesa sér til ánægju, þeir verða 
læsir. Hinir sem hafa engan áhuga á að lesa sér til ánægju, 
þeir verða aldrei almennilega læsir.  

Þó telja kennarar kynjamun vera á lestraráhuga. Stúlkur sýni lestri 
almennt meiri áhuga en drengir. 

Í 8. bekk var lestrarátak síðastliðna haustönn og lásu nemendur í 
frjálslestrarbók heima og einu sinni í viku var lestrartími í skólanum þar 
sem nemendur lásu og unnu úr textanum. Það kom í ljós að það var alltaf 
ákveðinn hluti nemenda sem gafst upp eftir fyrstu blaðsíðurnar, fannst 
bókin leiðinleg, vildu skipta og komust ekkert áfram. 

Í 9. bekk voru ákveðnar bækur á lista sem nemendur völdu sér til að 
lesa og skiptust þeir síðan í hópa eftir þeim bókum sem þeir lásu til að 
vinna með efni bókanna. Kennarar sögðu að drengjunum hafi yfirleitt 
gengið illa að halda sig að lestrinum. Þeim fannst alltaf eitthvað að 
bókunum, erfið byrjun, langdregin, gerðist ekkert spennandi, vantaði 
einhvern hasar svo eitthvað sé nefnt. Hluti nemenda virtist ekki vera 
spenntir fyrir neinni bók. Eða eins og kennari sagði: „Það er ekki til að 
setjast niður, koma sér í einhverja stöðu og njóta lestrarins“. 

Kennarar bentu á að Námsgagnastofnun hefur undanfarin misseri 
verið að setja mikið af lesefni inn á veraldarvefinn. Þar geta allir 
nemendur sem hafa aðgang að tölvum og aðstandendur þeirra nálgast 
efnið og hlustað á það. Þetta getur komið sér mjög vel fyrir nemendur 
sem eru slakir í lestri. Kennarar telja þetta mjög vannýtt af nemendum og 
aðstandendum þeirra þrátt fyrir að þessi möguleiki sé vel kynntur fyrir 
þeim af skólans hálfu. 

Ein af hugsanlegum skýringum á erfiðleikum varðandi les- og 
málskilning töldu kennarar vera hröð tækniþróun. Með tilkomu 
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tölvutækninnar og samskipta í gegnum tölvur hafi þróast nýtt tungumál 
eða eins og einn kennari sagði: 

...þessir unglingar dagsins í dag þeir geta átt í löngu spjalli 
saman og haft bara gaman af og við sem áheyrendur við 
mundum ekki skilja orð af því. Það er spurning hvort þetta 
eigi sér stað í gegnum þessa tæknibyltingu sem nú er 
einhvers konar þróun sem við viljum helst ekki, því við 
viljum ekki að þau hætti að skilja okkar tungutak og orðfar 
eða hvort það séu ekki bara við sem erum á ranga rólinu. 

Viðbrögð annars kennara við þessari hugmynd voru á þessa leið: 

Ég er ekki að tala um eitthvert gullaldarmál heldur er ég að 
tala um að þau skilji ekki mælt mál. Til þess að geta mótað 
skoðanir, komið fram með hugmyndir, rökstutt mál sitt og 
annað þá þurfa þau að hafa orðaforða til þess sem ekki 
tilheyrir þessu tæknimáli í dag. 

Kennurum finnst full dapurlegt til þess að hugsa ef tungumálið þróast 
svo hratt að þegar fólk, sem er á þrítugsaldri í dag er komið á 
sjötugsaldurinn þá verði komið annað tungutak í samfélagið. Þeir töldu að 
reyna þyrfti að sporna við þeirri þróun. 

4.7  Kennsluaðferðir og kennsluhættir 

Innan hvers skólastigs hafa kennarar mjög frjálsar hendur varðandi 
kennsluhætti. Oft hefur verið rætt um að það skorti meiri samfellu milli 
stiga innan skólans en kennarar eru ekki á einu máli um það. Einn 
miðstigskennari taldi það af hinu góða að ákveðnar breytingar væru á 
milli stiga. Það væri í raun ákveðinn undirbúningur fyrir framtíðina sem 
fælist í því. Það mætti yfirfæra það á breytingar sem verða milli grunn- 
og framhaldsskóla og svo aftur milli framhaldsskóla og háskóla. 
Nemendur séu ekki lengi að aðlagast nýjum starfsháttum. Það taki þá í 
mesta lagi einn mánuð að komast inn í nýtt kerfi: „Ég sé þetta bara svona 
að þú ert bara að labba yfir brúna og þá ertu bara kominn í eitthvað nýtt“. 

Af umræðum rýnihópanna má greina að kennarar eru stöðugt í 
sjálfskoðun með eigin kennslu og almennt mjög opnir fyrir nýjungum í 
starfinu. 
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Þegar rætt er um einstaklingsmiðað nám og hvernig komið er til móts 
við mismunandi þarfir og áhugasvið nemenda skipta fjölbreyttar 
kennsluaðferðir verulegu máli að mati kennara. Þeir telja sig nota 
fjölbreyttar kennsluaðferðir og það fari oftast eftir samsetningu 
nemendahópsins hverju sinni hvaða aðferðir skila bestum árangri. 
Árgangar eru misjafnir og það sem gengur vel hjá einum árgangi gengur 
ekki endilega vel með árganginn sem kemur á eftir.  

Rætt var einnig um að ákveðin skil verði þegar nemendur koma í 5. 
bekk. 

Þá sér maður bara allt í einu – þá er kominn einhver þroski 
og eitthvað ég veit ekki nákvæmlega hvað það er. Það er 
eitthvað svona – þá fara allir einhvern veginn að gefa í og þá 
sitja þeir eftir sem einhvern veginn eru að missa af. Þau ná 
ekki að gefa í. Það verður meira bil á milli.  

Þess vegna skipta kennsluaðferðirnar miklu máli að mati kennara 
þegar upp í miðstig er komið því annars heldur bilið á milli nemenda á 
ólíku getustigi að breikka. Á þessum aldri verða kennarar meira varir við 
nemendur sem eru með neikvæða mynd af skóla. Dæmi var um nokkra 
nemendur sem „finnst bara ömurlegt að vera í skóla“. Þegar viðkomandi 
kennari ræddi við þá í einstaklingsviðtölum kom í ljós að þeim hafði þótt 
skemmtilegt að taka þátt í þemaverkefnum og öðru slíku sem flokkaðist 
undir samvinnu eða hópavinnu. 

Kennarar nefndu fleiri dæmi þar sem kennsluaðferðin skiptir máli eins 
og verkefnavinnu þar sem efnis- og heimildakönnun er beitt eða 
leitaraðferð. Sú aðferð er talsvert notuð á miðstigi í Ölduselsskóla. 
Aðferðin byggir á því að nemendur afla sér upplýsinga í gegnum 
heimildir um tiltekin viðfangsefni og gera stutta greinagerð um það 
(Ingvar Sigurgeirsson, 1999, 131). Í slíkri vinnu er auðvelt að miða kröfur 
við hvern og einn nemanda og viðhafa einstaklingsmiðaða nálgun. 
Kennari kom með dæmi úr lokaorðum nemenda í verkefnum sínum en 
þar mátti oft sjá setningar eins og: „Ég vildi að við gerðum svona oftar 
þetta er skemmtilegasta verkefni sem...“. Hann telur að kennarar séu 
almennt fastir í einhverjum aðferðum sem nemendum þyki leiðinlegar og 
henta bara litlum hluta þeirra. 

Á yngsta stigi og miðstigi eru kennsluaðferðirnar fjölbreyttari heldur 
en á unglingastigi. Á unglingastigi er formfastara fyrirkomulag á 
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kennslunni og minni sveigjanleiki en þó telja unglingastigskennarar sig 
sífellt vera að prófa nýjar leiðir til að auka á fjölbreytni í kennslunni. Í 
íslensku og hinum tungumálunum er til dæmis unnið með skapandi skrif 
og síðan er flutningur þar sem tjáning og leiktilburðir koma fram.  

Bara eins og í dag í 9. bekk, þá voru þau að flytja ljóð og 
áttu að túlka það fyrir framan bekkinn og þetta var þjálfun í 
framsögn og útskýringum á því. Þetta er alltaf eitthvað svona 
í gangi þó að kannski við séum bundin af svona æfingum 
eins og stafsetningu og málfræði sem samkvæmt námskrá 
við verðum að kenna ákveðin hugtök. 

Kennarar unglingastigs telja erfitt um vik að viðhafa sveigjanlega 
kennsluhætti þar sem margir kennarar koma að fagkennslu hvers bekkjar. 
Á yngri stigum eru möguleikar meiri á sveigjanleika þar sem flestar 
kennslustundir dagsins eru í höndum umsjónarkennaranna sjálfra. Þeim 
gefst því færi á að hagræða kennslustundum eftir viðfangsefnum hverju 
sinni. Unnt er að skipuleggja þemavinnu eða verkefni sem hægt er að 
vinna við heilan dag eða daga í samfellu. 

Eitt af því sem kennarar á yngsta stigi eru að skoða um þessar mundir 
er að gefa nemendum meiri tíma til að tjá sig. Þetta átak er sérstaklega 
gert fyrir nemendur sem hafa sig lítið í frammi, eru feimnir eða slakir 
námsmenn. 

Kennarar vitnuðu í fyrirlestur John Morris, skólastjóra Ardleigh Green 
skóla í Bretlandi sem hann hélt hér á landi fyrir skemmstu. Það sem hann 
hafði að segja um íslenska skólakerfið var eins og einn kennari sagði:  

...við gæfum þeim [nemendum] of mikla vængi. Við 
kenndum of vítt í staðinn fyrir að gefa þeim verkfæri. Færum 
ekki nógu djúpt, gæfum þeim ekki nógu góðar rætur. Þeir 
[Bretar] væru aftur á móti of lengi að gefa þeim rætur og 
leyfðu þeim of seint að fljúga. 

Hugmyndir bandaríska kennarans Debbie Diller eru einmitt einnig á 
þann veg að mikilvægt væri að kenna djúpt, ekki of vítt. Kennarar á 
yngsta stigi hafa, síðast liðin tvö ár, þróað kennsluaðferðir sem byggja á 
hugmyndum hennar. Kerfið byggir á stöðvavinnu og samvinnunámi þar 
sem nemendur í heilum árgangi vinna tveir og tveir saman við ákveðin 
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verkefni eftir að innlögn hefur farið fram. Nemendum er getuskipt í pör 
þar sem nemendur oftast með svipaða getu vinna saman. Meðan á 
stöðvavinnunni stendur tekur kennarinn lítinn hóp nemenda sem þarf á 
styrkingu að halda í viðkomandi námsgrein eða ákveðnum þáttum 
námsins og vinnur sérstaklega með hann (Debbie Diller, 2007). Á þennan 
hátt er unnið í íslensku, lestri og stærðfræði. Samsetning litlu 
stuðningshópanna og paranna getur verið breytileg þar sem hún fer eftir 
færni og getu nemenda í hverjum þætti námsefnisins fyrir sig þar sem 
slakir nemendur í lestri eða íslensku geta verið góðir nemendur í 
stærðfræði og öfugt. Kennsluaðferðir Debbie Diller koma að mati 
kennara til móts við mismunandi þarfir nemenda og hafa kennarar fengið 
jákvæða endurgjöf frá foreldrum sem segja að börnum þeirra finnist þau 
vera að leika sér í skólanum þegar þau eru í stöðvavinnunni. 

Kennarar telja hegðunarlega erfiða nemendur vera talsvert vandamál 
þegar unnið er samkvæmt kerfi Debbie Diller. Þegar ekki er til staðar 
stuðningsfólk til að aðstoða með hegðunarvandamál þá þurfa kennarar 
oftast að hafa þá nemendur hjá sér í litlu stuðningshópunum þar sem þeir 
geta illa unnið með öðrum nemendum í paravinnu. Þetta er ekki alltaf 
ásættanlegt þar sem námserfiðleikar og hegðunarerfiðleikar fara ekki 
alltaf saman. Því geta góðir námsmenn sem eru með hegðunarvandamál 
þurft að sitja með nemendum sem eru komnir mun styttra í náminu en 
þeir sjálfir. 

Það fer eftir aðstæðum og samsetningu nemendahópsins hvort 
kennarar getuskipta eða getublanda í para- og hópavinnu. Það hefur til 
dæmis gefið góða raun að velja saman í paravinnu í íslensku, nýbúa og 
duglegan íslenskan nemanda. Sumum kennurum hefur þótt henta að leyfa 
félögum að velja sig saman í paravinnu. Kennarar á yngsta stigi telja það 
henta síður nema það sé metið í hvert skiptið hvort viðkomandi félagar 
trufli hvorn annan í náminu þó þeir geti verið góðir saman í leik. Á 
miðstiginu þarf í ákveðnum tilfellum einnig að stýra vali nemenda á 
félögum í paravinnu og taka meðal annars mið af því hverjir vinna vel 
saman. Í slíkum tilfellum nota kennarar sérfræðingseyra sitt.  

Í yngstu bekkjunum er eins og fyrr segir talið árangursríkt að skipta 
nemendum í litla les- eða málörvunarhópa eftir getu meðan þau eru að ná 
tökum á lestrinum. Þegar nemendur koma í grunnskólann úr 
leikskólanum er getubreidd mjög mikil og jafnframt þroskamunur á þeim. 
Kennurum þykir einnig árangursríkara að getuskipta þessum aldurshópi í 
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stærðfræði að vissu marki. Kennurum í 1. bekk hefur það þótt hamla 
nokkuð sjálfstæðri paravinnu samkvæmt kerfi Debbie Diller, hversu 
óagaðir nemendur eru til sjálfstæðrar vinnu. Það sama á við í 2. bekk því 
þó nemendur geti verið sterkir námsmenn þá er framleiðni oft lítil sem 
engin vegna þess að þá skortir sjálfsaga til að vinna. Mikill munur getur 
þó verið á námshópum frá ári til árs og aðferðir sem henta til dæmis 2. 
bekk einn veturinn henta engan veginn 2. bekk næsta ár á eftir. 

Á miðstigi segjast kennarar hafa dregið mikið úr hópavinnu. 
Paravinnan sé meira notuð og þá til dæmis í stöðvavinnu. Nemendur fari 
á milli stöðva og vinni tveir og tveir saman í um það bil 20 mínútur í 
senn. 

Á miðstigi hafa kennarar verið með vinsæl heimanámsverkefni fyrir 
nemendur sem kallast Gæluverkefnið. Hér er um að ræða efni sem 
nemendur velja sér sjálfir og fá þeir aðstoð foreldra sinna með hugmyndir 
og útfærslu. Þessi verkefni hafa verið jákvæð tenging við heimilin og 
nemendum hefur þótt skemmtilegt að glíma við sjálfvalið efni. Kröfur um 
skil og umfang hafa verið einstaklingsmiðaðar út frá færni og getu hvers 
og eins. 

Kennarar á unglingastigi telja erfitt að vera með hópa eða stöðvar 
þvert á bekki vegna þess að of marga nemendur skortir sjálfsaga. Þeim 
hættir þá til að flakka á milli stöðva eða stofa og vilja gjarnan stoppa á 
leiðinni og rabba við vini og kunningja og er erfitt að fá þá til að sinna 
verkefnum af fullum krafti. Þemaverkefni hafa þó verið í gangi á 
unglingastigi í hverju fagi fyrir sig og oftast verið skipulögð sem 
paravinna. Kennarar segjast mikið til vera búnir að gefast upp á 
hópavinnu vegna þess að eins og einn kennarinn sagði: 

...ég er bara búin að komast að því að ef þau eru fleiri [en tvö 
saman í hópi] þá eru bara tveir í hópnum sem vinna og hinir 
eru bara farþegar, gera ekki neitt og njóta góðs af skilum, 
læra ekki neitt. 

Kennarar á mið- og unglingastigi töldu það skila betri árangri fyrir 
nemendur að hafa hópana getuskipta. Þeir telja að getublöndun í hópa 
eins og mikið hefur verið rætt og ritað um sérstaklega í umræðunni um 
skóla án aðgreiningar, gefi ekki góða raun. Einnig segja þeir þrýsting vera 
frá foreldrum í báðar áttir eftir því hvernig börn þeirra eru stödd í náminu. 
Stundum velja nemendur sig sjálfir saman í hópa- eða paravinnu á 
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unglingastigi. Kennarar töldu að oftast hentaði það betur að nemendur 
með líka námsgetu ynnu saman því þá væri hægt að aðlaga 
námskröfurnar að færni þeirra og getu. Undantekningar eru þó til á öllu 
og nefndi einn kennari dæmi um nemanda sem átti í erfiðleikum með 
námið en hann tilheyrði námslega sterkum bekk og það hvatti hann 
áfram. Hann kepptist við að reyna að halda í við bekkjarsystkini sín og 
lagði heilmikið á sig til þess. Kennarinn taldi vafamál hvort þessi tiltekni 
nemandi hefði náð sama árangri hefði hann tilheyrt bekk sem lakar hefði 
staðið námslega. 

4.8  Ábyrgðarhlutverk og þjónusta skólans 

Kennarar á mið- og unglingastigi telja of hátt þjónustustig vera hjá yngstu 
nemendum skólans að þá skorti frumkvæði og séu orðnir háðir miklum 
stuðningi og aðstoð sem kemur niður á þeim þegar í efri bekkina er 
komið. Þeir telja að kennarar eigi að hugsa um samfelluna sem þurfi að 
vera í skólanum frá yngsta stigi til unglingastigs hvað varðar þjálfun og 
kennslu í vinnubrögðum og eflingu sjálfstæðis. Á mið- og unglingastigi 
séu of margir nemendur sem: „...bíða bara alveg eftir því að maður stjani 
við þau. Taka ekki upp bækur fyrr en maður segir þeim að gera það meira 
að segja“. 

Kennarar telja jafnvel að brottfall úr framhaldsskólum megi að hluta 
til rekja til þess að nemendur hafi verið orðnir háðir stuðningi í 
grunnskólanum. Að þeirra mati á hjálpin sem nemendur fá í 
grunnskólanum og þá sérstaklega nemendur á gráu svæði að miðast við 
það að nemendur læri að læra. Að þeir geti horft til baka í lok hvers 
skóladags og ígrundað eigið nám. 

Hjálpin á að vera sú að þú átt að læra að læra. Sko þú átt að 
mæta í skólann og geta horft til baka klukkan tvö og sagt: 
Hvað er ég búinn að gera í dag? – Hvað er ég búinn að gera í 
dag? Ekki hvað [stuðningsfulltrúinn] eða [kennarinn] eru 
búnir að halda í hendina á mér. Hvað er [umsjónar-
kennarinn] oft búinn að pína mig til að setjast við borðið? 
Heldur: hvað er ég búinn að læra í dag? 

Í umræðum kennara á öllum stigum kom fram að kennarar eru mjög 
ákveðnir í því að nemendur læri sjálfstæð vinnubrögð og að markvisst sé 
byggt upp sjálfstæði þeirra og sjálfsöryggi. Þrátt fyrir áherslu á þessa 
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þætti á öllum skólastigum virðist árangur ekki ásættanlegur. Nemendur 
og þá sérstaklega nemendur á gráu svæði og nemendur með sérþarfir af 
einhverju tagi hafi lært að komast of mikið upp með það að ýta 
sjálfstæðinu yfir á kennarana. Þeir láti draga sig áfram og hafi lítið 
frumkvæði og láti mata sig. Kennarar veltu því fyrir sér hvort ástæðan 
væri tengd lífsmynstrinu í þjóðfélaginu eða hvort um væri að kenna 
röngum áherslum á yngra stiginu. Einnig var nefnt að bakland nemenda 
hefði þessi áhrif. Foreldrar sendi börn sín út í lífið með ákveðin skilaboð í 
farteskinu um það hvernig þau eigi að haga sér. Þessi skilaboð skila sér 
inn í skólann líka. Sumir gera kröfur á að fá alla hugsanlega þjónustu og 
koma með þau skilaboð að þeir þurfi aldrei að leggja neitt á sig eða gera 
hlutina sjálfir. Virðing fyrir náunganum og umhverfinu og samhjálp er 
eitthvað sem kennarar telja hverfandi. Nemendur krefjist þjónustu af 
kennurum og öðru starfsfólki. Þeir telji sig ekki eiga að bera ábyrgð á því 
að koma til dæmis með námsgögn í skólann. Skortur á sjálfsábyrgð 
margra nemenda kemur til dæmis í ljós þegar þeir eru að fara á 
unglingastigið og standa frammi fyrir því að velja hvort þeir eigi að fara í 
hraðferð í stærðfræði eða ekki. Iðulega vilja nemendur að kennarar eða 
foreldrar velji fyrir þá og á þann hátt losna þeir undan þeirri ábyrgð sem 
fylgir slíku vali og innri hvatningu til að standa sig. 

Einn kennari taldi að stjönunin eins og hann nefndi það, byrjaði í 
yngri bekkjunum og þegar nemendur kæmu á miðstigið gjörbreytist 
námsumhverfið og fyrir þá nemendur sem hafa fengið stuðning af 
einhverju tagi geti þetta reynst erfitt. 

Það er allt skipulagt, þau eru svona vernduð í svona 
einhverju fangi hjá svona einhverri góðri kennslukonu og 
svo tek ég við þeim í 6. bekk og þau horfa á mig með svip 
sem segir: „Bíddu, hver er þessi kona? Hún er ógeðslega 
leiðinleg þessi kona. Hún gerir ekkert fyrir mig. Hún ætlast 
til þess að ég haldi utan um bækurnar sjálfur, hún ætlast til 
þess að ég komi með bækurnar í skólann, hún ætlast til þess 
að ég komi með blýantinn í skólann og ég taki þetta svo líka 
allt saman upp úr töskunni. 

Kennarar telja að þeir ásamt öðru starfsfólki skólans taki of mikið af 
ábyrgðarhlutverkinu yfir á sig ekki eingöngu af herðum nemenda heldur 
einnig foreldra. Þetta leiði til þess að þegar nemendur eru komnir á 
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miðstigið þá kunna hvorki þeir né foreldrar þeirra að skipuleggja til 
dæmis hvað á að vera í skólatöskunni hvern skóladag. Þessi skortur á að 
taka ábyrgð á eigin námi og námsgögnum er líka viðloðandi meðal hluta 
nemenda í unglingadeild. Ósjálfrátt hefur afleiðingin orðið sú að kennarar 
sem kennt hafa lengi eru farnir að gefa eftir og minnka kröfurnar. Í þessu 
felist ákveðin uppgjöf. Kennurum finnst að foreldrar þurfi að sýna 
skólanum virðingu og að þeir þurfi að axla ábyrgð á námi barna sinna 
með skólanum en ekki varpa ábyrgðinni algerlega yfir á skólann og ásaka 
síðan starfsmenn skólans ef illa gengur í náminu. Kennarar telja að þetta 
ábyrgðarhlutverk foreldra gleymist í umræðum um skólamál og í 
þjóðfélaginu sé algengt að fólki finnist að skólinn eigi einn að sjá um 
menntun nemendanna. 

Kennarar vilja kalla eftir aukinni ábyrgð foreldra gagnvart skólagöngu 
barna sinna. Þeir nefna dæmi um að víða erlendis þar sem þeir hafa 
komið í skólaheimsóknir hafi ábyrgð foreldra og nemenda sjálfra 
gagnvart skólanáminu verið mun meiri en hér á landi. Dæmi um 
ábyrgðarleysi foreldra var þegar kennari ræddi við föður um aðstoð við 
að þjálfa barn í lestri heima. Viðkomandi faðir horfði á kennarann og 
sagði með þunga: „Gerir þú þér ekki grein fyrir því að ég er að reka hérna 
stórt fyrirtæki úti í bæ?“ 

4.9  Samstarf heimila og skóla 

Þegar skoðaðar voru niðurstöður leitar að nemendum á gráu svæði í 
skólanum kom í ljós að flestir nemendanna áttu við lestrarerfiðleika að 
stríða og margir þeirra veikt bakland. Þegar talað er um veikt bakland er 
átt við heimilisaðstæður þar sem barn skortir stuðning, hvatningu og 
aðhald að náminu og geta ástæður verið af ýmsum toga. 

Kennarar telja að lítill árangur skili sér í vinnu með slökum 
nemendum eða nemendum á gráu svæði ef ekki komi til stuðningur og 
hvatning að heiman og að því sem þeir eru að gera í skólanum sé sýndur 
áhugi. Nemendur leggi sig síður fram í náminu ef þetta er ekki til staðar. 

Margir kennarar sem eru með langa reynslu í kennslu segjast vera 
löngu búnir að sjá í hvaða tilfellum það skili sér að leggja vinnu í 
samstarf við heimili og hvenær ekki. Grunnurinn að flestum 
námserfiðleikum er slök lestrarkunnátta, slakur lesskilningur og skortur á 
þjálfun heima. Kennarar segjast leggja sig mikið fram við að reyna að fá 
heimilin til samstarfs varðandi þjálfun heima í lestri en í allt of mörgum 
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tilfellum skili það litlum árangri. Þeir gefast því oft upp gagnvart 
nemendum í efri bekkjum miðstigs og á unglingastigi, þar sem áhuga 
virðist skorta bæði hjá nemendum sjálfum og aðstandendum. Þeir telja 
skólann ekki geta í slíkum tilfellum gert meira en reyna að láta þessum 
nemendum líða vel í skólanum og reyna að koma til móts við þarfir þeirra 
á meðan þeir eru innan veggja hans. Sett eru upp ákveðin viðfangsefni og 
aðstæður fyrir þá nemendur sem verst standa til að hjálpa þeim að ná betri 
árangri. Kennarar telja þó að það skili ekki raunverulegum árangri fyrr en 
nemendur eru komnir í 4. og 5. bekk og farin að skilja betur eigin stöðu 
og hafi vilja til að takast sjálf á við námið með aðstoð kennara. 

...þegar þau eru komin á þetta stig þá eru þau farin að vilja 
það sjálf og farin að skilja, en krakkar í 1. og 2. bekk, það 
væri alveg sama hversu mikið þú myndir styðja við þessa 
krakka, það fer ekki inn vegna þess að þeir hafa engan sem 
heldur því inni og styður við það. 

Kennarar telja þó alltaf tiltekinn hóp nemenda í þessari stöðu sem hafa 
staðið sig ágætlega í námi vegna eigin viljastyrks og dugnaðar.  

Ef gera á átak í að hjálpa einstaka nemendum telja kennarar það 
árangursríkast að beina sjónum einungis að einum þætti í einu og vinna 
með hann í ákveðinn tíma. Kennari á miðstigi sagði frá átaki sem hann 
gerði með einum nemanda sinna sem var í þessari stöðu. 

...af því að ég vissi bara að þessi nemandi hafði ekkert heima 
og ég var með bara eitthvað ákveðið markmið, reyndar 
ekkert voðalega stórt markmið en það var varðandi skrift og 
vandvirkni. Það var ótrúlegt hvað tókst að gera mikið bara í 
skólanum. Það var ótrúlega mikið þó að það væri ekkert, við 
vissum það alveg, engin aðstoð utanaðkomandi eða annars 
staðar. Það var bara skólinn og nemandinn með bara 
hvatningu og örvun eða hvað það var og það var bara 
ótrúlega mikið hvað einhvern veginn ávannst. 

Í þessu tilfelli ákvað kennarinn að nota létta keppni sem hvatningu 
fyrir hóp af strákum til að efla vandvirkni þeirra og bæta skrift. Með því 
að ná ákveðnum viðmiðum sem snerust um vandvirkni í skrift gátu þeir 
hreppt fyrsta, annað eða þriðja sæti sem vottað var með ákveðnum 
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stimplum. Kennarinn lagði áherslu á hrós fyrir vel unnin verk og 
metnaður kom í strákana til að ná í fyrsta sætið. Auðvelt var fyrir þá að 
ná viðmiðunum og þeir öðluðust aukið sjálfstraust við sigrana. Hér var 
um lítil skref að ræða til að efla sjálfstraustið og það sem kennarinn vildi 
benda á var að hægt væri að nota örlítil skref til að leggja grunn að meiru. 
Um leið og nemendur vinna litla sigra er hægt að byggja ofan á það 
sjálfstraust sem ávinnst og þetta er eitt af því sem skólinn getur 
auðveldlega lagt af mörkum til að örva nemendur. 

Annar kennari á miðstigi sagði frá því að hann hafði útbúið sérstaka 
heimanámsáætlun yfir ákveðið tímabil fyrir nemanda sem bjó við veikt 
bakland. Þetta var ákveðið í samráði við stjórnendur skólans og foreldra 
og átti að vera til að auðvelda þeim aðstoðina heima. Kennarinn hætti að 
leggja vinnu í þetta þegar hann sá eftir nokkrar vikur að vinnan skilaði 
engum árangri þar sem viðbrögð voru engin frá heimilinu. 

Í mörgum tilfellum hafa heimilin að mati kennara ekki orku eða getu 
til að sinna heimanámi eða stuðningi við nemendur. Ástæður fyrir veiku 
baklandi geta verið af ýmsum toga svo sem áföll, sjúkdómar, óregla, 
efnahagserfiðleikar og fleira. Kennarar voru sammála um það að bakland 
gæti verið sterkt þó foreldrar hafi sjálfir ekki verið sterkir námsmenn á 
sínum námsárum. Það sé aginn, hvatningin og stuðningurinn sem þurfi að 
vera til staðar. Ef foreldrar hafa sjálfir slæma reynslu frá sinni skólagöngu 
getur verið hætta á að börn þeirra fái neikvæða mynd af skóla. Kennarar 
vita um foreldra sem hafa hnút í maganum þegar þeir koma í skólann til 
dæmis á foreldrafundi. Þeir reyni að forðast samskipti við skólann eins og 
mögulegt er vegna eigin reynslu. 

Kennarar á yngsta stigi telja sig greina vísbendingar sem bent gætu til 
þess að tilteknir nemendur lendi í erfiðleikum í náminu jafnvel áður en 
skimanir eða próf hafa farið fram. Aðallega eru það þættir tengdir 
lestrarnáminu en síðan geta komið í ljós aðrir þættir sem tengjast aðhaldi 
frá heimilum og skynjun kennara á heimilisaðstæðum. Slíkt skynja 
kennarar í gegnum nemendur sjálfa, hvernig þeir tala um heimili sín, 
hvernig þeim líður og hvað þeir hafast að eftir að skóla lýkur á daginn. Ef 
foreldrar hafa sjálfir átt við námserfiðleika að etja þá telja kennarar gott 
að vita af því. Þá er fylgst betur með börnum þeirra á fyrstu skólaárunum 
og jafnvel gripið fyrr inn í með aðstoð ef í ljós kemur að erfiðleikar eru í 
uppsiglingu.  
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Dæmi eru um að kennarar á unglingastigi hafi aðstoðað nemendur sem 
eiga mjög brotið bakland með heimanám. Viðkomandi nemendur hafa 
fengið aðstoð í skólanum til að ljúka heimanáminu eftir að skóla lýkur á 
daginn. Fram kom þó að skólinn hefur ekki fjárhagslegt bolmagn til að 
sinna slíkri aðstoð nema að mjög takmörkuðu leyti. 

Kennarar töldu aðstæður á heimilum afar mismunandi og stundum 
ógerningur að koma á samvinnu milli skóla og heimila.  

Það er alveg merkilegt hvað maður getur rætt oft lengi og 
skrifað mörg bréf til sumra foreldra. Það hefur bókstaflega 
ekki neitt að segja. Það segir mér bara eitt að krakki á 
þessum aldri sem nýtur ekki þeirrar lágmarks virðingar að fá 
athygli sinna nánustu á bara erfitt uppdráttar nema hann sé 
því betur af guði gerður að hann sjái bara um það sjálfur. 

Þrátt fyrir að kennarar telji það afar lýjandi og erfitt að reyna að fá 
aðstandendur nemenda sem eiga í vanda til að vinna með skólanum þá 
haldi kennarar samt áfram að reyna jafnvel þó þeir séu vonlitlir um að 
það skili árangri. Þeir hafa einnig í mörgum tilfellum beint athyglinni 
frekar að nemendum sjálfum. 

Ég held að við höfum bara farið aðra leið að þessu. Við 
vitum að þetta [samstarf heimilis og skóla] virkar ekki en við 
höfum bara haldið utan um þau [nemendur] í skólanum. Við 
höfum stappað í þau stálinu, verið góð við þau, við segjum 
þeim hvað þau eru flink og geta. Ég held að við séum alveg í 
því að hrósa þeim og strjúka þeim alveg eins og við 
mögulega getum. Ég held bara að það sé sú leið sem við 
höfum farið af því að við vitum bara að hitt er ekki að virka. 

Eins og fram hefur komið töldu kennarar að af þeim 20 nemendum 
sem taldir höfðu verið á gráu svæði á yngri stigum væru einungis sex sem 
ennþá tilheyrðu gráa svæðinu þegar á unglingastig var komið. Þessir sex 
nemendur bjuggu allir við veikt bakland að mati kennara. Hinir 16 sem 
hafði tekist að breyta stöðu sinni frá því þeir voru yngri áttu það 
sameiginlegt að vel hafi verið hugsað um þá á heimilum og þeir fengið 
hvatningu og stuðning í námi. Þeir hafi yfirleitt verið í þokkalegu 
jafnvægi og ef þeir fóru út fyrir rammann var mjög auðvelt að fá góð 
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viðbrögð að heiman. Ef þetta hefði ekki verið fyrir hendi hefðu þeir verið 
í mun meiri hættu á að missa tökin á náminu eða eins og komist var að 
orði um einn nemanda: 

Hann býr enn við þessa erfiðleika sko [...]og annað þess 
háttar. En burtséð frá því öllu þegar fór að halla undan fæti 
þá hafði [umsjónarkennarinn] samband við móðurina „nú 
þarf að rétta skútuna“ og það er undantekningalaust gert og 
það styður enn og aftur þetta sko að baklandið skiptir öllu 
máli því að ef hún hefði ekki verið svona og í rauninni báðir 
foreldrarnir [...] . Það er alveg frábært að skynja viðhorfið. 

Í þessu tilviki var það gott samstarf heimilis og skóla sem varð þess 
valdandi að árangur náðist með viðkomandi nemanda.  

4.10  Samantekt úr niðurstöðum 

Við rýni í prófgögn fundust í úrtaki eins árgangs 20 nemendur sem taldir 
voru á gráu svæði í skólanum þegar þeir voru á miðstigi. Sex nemendur 
sem enn voru á gráu svæði á mið- og unglingastigi áttu við ýmsa náms- 
og félagslega erfiðleika að etja og allir bjuggu við veikt bakland. Aðeins 
einn þeirra hafði byrjað nám sitt í Ölduselsskóla en hinir fimm komu í 
skólann í 5. – 7. bekk. 

Kennarar skólans hafa jákvætt viðhorf til hugmyndafræði skóla án 
aðgreiningar en telja mikið skorta á til að þjónusta við nemendur með 
miklar sérþarfir geti talist fullnægjandi. Meðan ástandið er þannig telja 
þeir ekki hægt að tala um að skóli án aðgreiningar sé orðinn að veruleika. 

Kennarar telja að vegna þess að umræðan um skóla án aðgreiningar 
hefur að mestu snúist um nemendur sem eru með miklar sérþarfir þá 
verði nemendur á gráu svæði út undan og kennarar ekki eins meðvitaðir 
um þarfir þeirra og vanda. 

Upplýsingar milli leikskóla og grunnskóla um nemendur sem eru í 
áhættu á námsörðugleikum berast ekki milli þessara skólastiga eins og 
kennarar hefðu viljað sjá. Áhersla er á fyrirbyggjandi starf með 
nemendum á yngsta stigi í Ölduselsskóla til að reyna að koma í veg fyrir 
námsvanda þegar í efri bekki er komið. 

Kennsluaðferðir virðast fjölbreyttari á yngsta- og miðstigi skólans en á 
unglingastigi.  
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Skerpa þarf á hugmyndafræðinni um einstaklingsmiðað nám og skóla 
án aðgreiningar meðal kennara og annars starfsfólks skólans. 
Misskilnings gætir einnig meðal foreldra um einstaklingsmiðað nám að 
mati kennara. 

Skiptar skoðanir eru meðal kennara um kosti þess og galla annars 
vegar að getublanda nemendum eða getuskipta í verkefnum sem fengist 
er við í skólastofunni. Kennurum á unglingastigi hefur reynst erfitt að 
skipuleggja samvinnu meðal nemenda í litlum hópum. Kennarar telja að 
auka þurfi vægi verklegra þátta í námsmati skólans. 

Kennarar telja erfiðleikum bundið að eiga við hegðunarvanda 
nemenda og það taki of mikið af tíma sem þeir annars gætu varið til 
kennslu. 

Erfiðleikar í samstarfi kennara við sum heimili valda kennurum 
áhyggjum og þeim finnst oft erfitt að ná árangri með nemendur sem búa 
við veikt bakland. 

Í niðurstöðunum kemur fram að eftir því sem ofar dregur í 
skólastigunum virðist vandinn aukast hvað varðar skort nemenda á 
sjálfstæði í vinnubrögðum, frumkvæði og ábyrgð á eigin námi. 
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5  Umræða 

Við athugun fundust nemendur sem töldust vera á gráu svæði í skólanum. 
Um var að ræða nemendur eins árgangs sem voru oftar en fjórum sinnum 
mjög nálægt gefnum viðmiðunarmörkum (rétt ofan við eða rétt undir) á 
niðurstöðum skimana og prófa sem lögð voru til grundvallar við 
rannsóknina. Það voru 20 nemendur sem féllu undir skilgreininguna 
nemendur á gráu svæði frá yngsta stigi skólans og upp í miðstig. Af þeim 
reyndist hægt að bæta árangur 14 þeirra þannig að þegar þeir voru komnir 
á mið- og unglingastig töldust þeir ekki lengur á gráu svæði. Þessi 
árangur náðist ekki síst vegna góðrar samvinnu heimila og skóla. 

Af þeim sex nemendum sem enn töldust á gráu svæði á unglingastigi 
hóf einn þeirra nám í Ölduselsskóla í 1. bekk en hinir fimm í 5. til 7. 
bekk. Þessir nemendur höfðu flestir átt við lestrarerfiðleika að etja og 
sumir ennfremur stærðfræðierfiðleika og/eða félags- og 
tilfinningaerfiðleika og að mati kennara bjuggu þeir allir við veikt 
bakland. Velta má því fyrir sér hvort hér sé um nemendur að ræða sem 
stundum eru nefndir „flakkarar“. En það er nemendur sem tilheyra 
fjölskyldum sem flytja títt milli skólahverfa og jafnvel landshluta og 
börnin eiga þess vegna oft í erfiðleikum með að ná fótfestu í námi. 

Kennarar Ölduselsskóla hafa jákvætt viðhorf til hugmyndafræði skóla 
án aðgreiningar og telja sig reyna sitt besta til að koma til móts við þarfir 
allra nemenda. Þeir telja þó að enn vanti á til að skóli án aðgreiningar 
verði að veruleika og nefna þá helst sérfræðiþjónustu inn í grunnskólann 
og ýmiss úrræði fyrir nemendur sem eru með miklar sérþarfir. Þetta 
kemur heim og saman við niðurstöður rannsóknar Rúnars Sigþórssonar 
(2008) og umræðu kennar í ýmsum fræðigreinum sem einkennast af 
óöryggi kennara gagnvart hugmyndafræðinni (Arthur Morthens, 2004, 
31; Málfríður Gísladóttir, 2004, 7; Valgerður Eiríksdóttir, 2004, 11). 

Í Ölduselsskóla er starfandi sérúrræði fyrir nokkra nemendur á 
unglingastigi sem eiga í töluverðum erfiðleikum námslega samfara 
hegðunar- og tilfinningaerfiðleikum. Í rannsóknarniðurstöðum Rúnars 
Sigþórssonar (2008) má draga þá ályktun að nemendur sem standa 
höllum fæti námslega á þessu stigi eigi litla möguleika á að fá kennslu við 
hæfi í anda skóla án aðgreiningar. Það kemur fram bæði í rannsókn 
Rúnars og rannsókn Kaznowski (2004) að erfiðara virðist um vik að 
aðlaga nám og kennslu að nemendum á mið- og unglingastigi en 
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nemendum á yngsta stigi. Skólunum er að öllum líkindum sett ákveðin 
takmörk með lögum, reglugerðum og námskrám eins og Dóra S. 
Bjarnason og Gretar L. Marinósson (2007) telja. Eftir því sem ofar dregur 
í grunnskólanum telja kennarar sig ef til vill of bundna af þessum 
lagasetningum og eru undir áhrifum af námskröfum sem gerðar eru með 
samræmdum prófum. Á mið- og unglingastigi eru félagsleg vandamál oft 
erfið að mati kennara og telja þeir að nemendur sem eru mikið fatlaðir 
eða með mikla skerðingu á einhverju sviði eigi erfitt með að eignast vini í 
skólanum. Í viðamikilli rannsókn á menntun nemenda með þroskahömlun 
sem nýlega var gerð hér á landi kom fram að 56% starfsmanna 
grunnskóla töldu að nemendur með þroskahömlun ættu vini í almennum 
bekk í grunnskóla en 45% foreldra töldu svo vera. Einungis 13% 
starfsmanna og 22% foreldra töldu samskipti nemenda með 
þroskahömlun og annarra nemenda í almennum bekk grunnskóla fara 
vaxandi eða batnandi með aldri (Ingibjörg Kaldalóns og Gretar L. 
Marinósson, 2007, 255 og 256). 

Kennarar Ölduselsskóla telja sig ekki nógu meðvitaða um nemendur á 
gráu svæði vegna þess að athygli þeirra beinist aðallega að þeim sem hafa 
mestu erfiðleikana og hins vegar duglegum og meðal nemendum. Þetta 
kemur heim og saman við umræðu um skóla án aðgreiningar en hún hefur 
gjarnan snúist um veru fatlaðra nemenda og nemenda með miklar 
sérþarfir í almennum grunnskólum (Ainscow, 2005, 182; Graham, 
Bellert, Thomas og Pegg, 2007, 410; Mittler, 2001, 38). Þetta er sá hópur 
sem þarf á mestri sérfræðiaðstoð og sérfræðiþekkingu að halda. Kennarar 
eru því mjög uppteknir af því að sinna þessum hópi sem skyldi og má 
líkum að því leiða að hópurinn sem er rétt við viðmiðunarmörk á 
skimunum og prófum, það er nemendur á gráu svæði verði útundan eða 
gleymist (Graham o. fl., 2007, 410). Þetta veldur gjarnan togstreitu hjá 
kennurum og kemur fram í samviskubiti og auknu álagi þegar þeir reyna 
að koma til móts við margbreytilegan nemendahóp og á sama tíma vinna 
undir kröfum sem gerðar eru með námskrám og samræmdum prófum 
(Ainscow, 2005, 182; Allan, 2007, 10,15 og 19; Commision Staff 
Working Paper, 2007, 9 og 10). 

Unnið er eins og fyrr segir fyrirbyggjandi starf í skólanum með 
nemendur á yngsta stigi sem styst eru á veg komnir í lestrarnáminu 
og/eða hafa slakan málþroska. Niðurstöður úr skimunum og prófum eru 
notaðar til að meta stöðu nemenda og endurskoða áherslur í námi hvers 
og eins. Meira er gert með þessar niðurstöður nemenda í 1. – 7. bekk og 
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þau sem gengur illa fá meiri aðstoð en nemendur á unglingastigi. Þegar á 
unglingastig er komið eru það helst nemendur sem eru greindir með 
miklar sérþarfir sem fá sérstakan stuðning. 

Í umræðum rýnihóps í minni rannsókn kemur svipuð niðurstaða og í 
rannsókn Guðrúnar Sigursteinsdóttur (2007) varðandi skort á samstarfi 
milli leik- og grunnskóla vegna nemenda sem eru í áhættu á námsvanda. 
Hluti viðmælenda í rannsókn Guðrúnar sögðu grunnskólana ekki óska 
eftir upplýsingum um nemendur sem greindust í áhættu á HLJÓM-2 
skimunarprófinu. Í báðum rannsóknunum kom fram að upplýsingar frá 
leikskólum til grunnskóla um einstaka nemendur væru ekki veittar nema 
að fengnu leyfi foreldra. Ennfremur kom fram í báðum rannsóknunum að 
grunnskólakennarar þekktu ekki almennt HLJÓM-2 prófið. Nokkrar 
úrbætur höfðu þó verið gerðar í vetur þegar kennarar sem kenna á yngsta 
stigi skólans sátu kynningarfund í skólanum um HLJÓM-2 prófið þar 
sem Ingibjörg Símonardóttir einn af höfundum þess greindi frá innihaldi 
og tilgangi prófsins. Þar kom fram mikilvægi þess að upplýsingar um 
niðurstöður nemenda sem eru í áhættu, bærust grunnskólum þegar 
nemendur hefja nám þar til að hægt væri að halda áfram íhlutun sem hefst 
í leikskólum. 

Í Ölduselsskóla er lögð sérstök áhersla á að vinna með lestur og 
málörvun í yngstu bekkjunum. Markvisst er unnið með málörvun og 
þjálfun hljóðkerfisvitundarinnar. Kennarar ræddu um mikilvægi þess að 
vinna betur í öllum skólanum með lestur, lesskilning og málskilning. 

Stuðningur hefur verið mestur í 1. – 4. bekk og talið að með því sé 
unnið fyrirbyggjandi starf til að sporna við námserfiðleikum á seinni 
stigum skólagöngunnar. Rannsóknir hafa sýnt fram á mikilvægi 
snemmtækrar íhlutunar fyrir nemendur með málþroskafrávik enda þeir 
taldir í mikilli hættu á að þróa með sér lestrarörðugleika. Góður 
málþroski er undirstaða tungumálsins sem síðan er grundvallar verkfæri í 
uppbyggingu menningar og lykillinn að öllu námi (Vygotsky, sjá í 
Smagorinsky, 2007, 64). Fyrirbyggjandi aðgerðir eins og viðhafðar eru í 
skólanum eru taldar vænlegri til árangurs heldur en að vinna upp seinkun 
síðar á lestrarnámsferlinu (Jóhanna Einarsdóttir o.fl., 2004, 86; Shaywitz 
o.fl., 2003; Stackhouse og Wells, 2002, sjá í Sigurlaug Jónsdóttir, 2007; 
Þorgerður S. Guðmundsdóttir, 2008). Talið er að um 10% íslenskra barna 
geti ekki tileinkað sér lestur á eðlilegan hátt (Jónas G. Halldórsson, 2000) 
og telur Lundberg (1999, sjá í Þorgerður S. Guðmundsdóttir, 2008, 20-
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21) að aðeins einn af hverjum fimm nemendum sem greinist með 
lestrarörðugleika í 2. bekk muni ná jafnöldrum sínum seinna á 
skólagöngu sinni.  

Rýnihóparnir ræddu um slakan mál- og lesskilning sem kennarar 
verða varir við hjá stórum hópi nemenda og veltu því fyrir sér hvort það 
væri vaxandi þjóðfélagslegt vandamál. Teljum við að áhugi barna á 
bókalestri fari minnkandi og það eigi sinn þátt í erfiðleikum varðandi 
mál- og lesskilning. Í skólanum er reynt að sporna við þessari þróun með 
ýmsum leiðum og til þess notaðar fjölbreyttar kennsluaðferðir. 
Hugsanlega mættum við nýta tölvur skólans í meira mæli sem 
hjálpargagn fyrir nemendur sem eiga í námserfiðleikum. 

Líkum má leiða að því að með þeirri markvissu fyrirbyggjandi vinnu 
sem unnin er á yngsta stigi sé dregið úr námsvanda margra nemenda sem 
ella væru fastir á gráu svæði í skólanum. Í umræðum rýnihópanna kom 
fram að kennarar virðast ekki alveg meðvitaðir um að þeir séu að koma til 
móts við þarfir nemenda á gráu svæði í skólanum. Það kom í ljós að 
einungis einn af þeim sex nemendum sem töldust á gráu svæði á 
unglingastigi hafði byrjað skólagöngu sína í 1. bekk í Ölduselsskóla. 
Hinir fimm byrjuðu ekki fyrr en í 5. bekk eða síðar í skólanum. 
Stuðningur við nemendur sem eiga í námsvanda minnkar eftir því sem 
ofar dregur í skólanum og ósagt skal látið hvort betur hefði til tekist með 
þessa fimm nemendur á gráu svæði ef þeir hefðu allir byrjað skólagöngu 
sína í 1. bekk í Ölduselsskóla. Flestum fræðimönnum og rannsóknum ber 
saman um mikilvægi þess að íhlutun og stuðningur hefjist snemma til að 
fyrirbyggja hugsanlega námserfiðleika síðar (Jóhanna Einarsdóttir o.fl., 
2004, 86; Guðrún Edda Bentsdóttir, 2009, Guðrún Sigursteinsdóttir, 
2007; Shaywitz o.fl., 2003; Stackhouse og Wells, 2002, sjá í Sigurlaug 
Jónsdóttir, 2007; Þorgerður S. Guðmundsdóttir, 2008). 

Rýnihóparnir telja að skilgreina þurfi hugtakið einstaklingsmiðað nám 
betur fyrir foreldrum því oft gæti misskilnings meðal þeirra um 
merkinguna. Það er ekki að furða því almennt virðist skólafólk túlka með 
ólíkum hætti hugmyndafræðina sem liggur að baki hugtakinu. Túlkun 
sumra er á þá leið að um afturhvarf sé að ræða og raða nemendum eftir 
getu í bekki, aðrir telja að um sé að ræða að hver nemandi vinni í sínu 
horni með sín viðfangsefni á sínum hraða og enn aðrir túlka það á þann 
veg að leggja beri meiri áherslu á samvinnu, hópastarf og blöndun 
árganga (Hafþór Guðjónsson, 2005). Í Ölduselsskóla er unnið samkvæmt 
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þeirri skilgreiningu að hver og einn nemandi hafi möguleika á að nálgast 
námsefni síns bekkjar og fá nám sitt metið á eigin forsendum. Þó telja 
kennarar erfitt um vik að framfylgja stefnunni um einstaklingsmiðað nám 
í fjölmennum bekkjardeildum þar sem margbreytileiki nemenda er mikill 
og hegðunarvandamál bætast við. Misjafnt er hvort kennarar getuskipta 
eða getublanda nemendum sínum í verkefnavinnu þegar um para- eða 
hópavinnu er að ræða og skiptar skoðanir eru um þetta atriði. Þörf er á að 
skilgreina meðal starfsfólks skólans hin ýmsu hugtök sem varða skóla án 
aðgreiningar og einstaklingsmiðað nám. Ennfremur að taka þessa 
hugmyndafræði til umræðu innan skólans til að gera hana markvissari og 
fyrirbyggja misskilning. 

Í öllum árgöngum skólans gefst nemendum kostur á að vinna 
námsverkefni eftir getu þannig að kröfur um verkefnaskil eru mismiklar. 
Það kemur fram hjá kennurum að þó kröfur séu mismunandi fyrir 
nemendur og fari eftir getu þeirra og færni þá þurfi viðfangsefni allra að 
vera ögrandi og vekja áhuga þeirra. Á þann hátt er hægt að ýta við 
nemendum sem eiga í námsvanda og koma þeim af því þægindasvæði 
sem þeir kjósa gjarnan að vera á (Ainscow og Tweddle, 1988, 29; Dewey, 
2000, 310; Tomlinson 2001, 45). 

Góður kennari þarf að hafa marga hæfileika og einn af þeim er að geta 
vakið áhuga nemenda á námsefninu. Ef nemendum er boðið upp á 
fjölbreyttar kennsluaðferðir og leiðir til að nálgast námsefnið er líklegra 
að hægt sé að glæða áhuga þeirra. Dewey (2000, 310) telur að kennarinn 
þurfi að geta skapað aðstæður í bekknum sem örva andlegt kapp nemenda 
og rífi þá upp úr tómlæti og áhugaleysi og aðlagi jafnframt námið að 
þeirra áhugamálum.  

Rýnihóparnir telja að notaðar séu fjölbreyttar kennsluaðferðir í 
skólanum og er það mest áberandi á yngsta stigi og miðstigi. Þetta kemur 
einnig fram í rannsókn Kaznowski (2004). En hann segir að þessi 
nemendahópur grunnskólans eigi almennt kost á mismunandi nálgunum í 
kennslu og ýmiss konar inngrip séu viðhöfð á yngsta stigi fyrir nemendur 
sem eru með námsörðugleika. Kennarar telja sérstaklega mikilvægt að á 
miðstigi séu viðhafðar fjölbreyttar kennsluaðferðir en á því stigi virðist 
bilið breikka á milli nemenda á ólíku getustigi. Ennfremur fari þá að 
koma fram ef nemendur þróa með sér neikvæða mynd af skóla. Þetta má 
ef til vill að einhverju leyti rekja til hefðbundinna og lítið áhugavekjandi 
kennsluhátta (Dewey (2000; Tomlinson, 2001). Í niðurstöðum rannsóknar 
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Þorgerðar S. Guðmundsdóttur (2008) kemur fram að hefðbundnir 
kennsluhættir sköpuðu nemendum óhagstætt námsumhverfi og erfitt hafi 
verið að aðlaga námsefni að þörfum þeirra við slíkar aðstæður. 

Samvinnuverkefni, þemaverkefni og leitarnám eru kennsluaðferðir 
sem hafa gefið góða raun á yngsta stigi og miðstigi í Ölduselsskóla. 
Paravinna er algeng á þessum aldursstigum og er nemendum ýmist 
getuskipt eða getublandað eftir námsefni og samsetningu 
nemendahópsins. Kennarar telja að á þessum stigum skili getuskipting 
betri árangri heldur en getublöndun. Auðveldara sé að aðlaga námsefni og 
námskröfur að færni þeirra og getu á þann hátt. Kennarar hafa þá frekar 
tök á að sinna sérstaklega nemendum sem þurfa stuðning á meðan aðrir 
nemendur vinna sjálfstætt. Á yngsta stigi er unnið samkvæmt kerfi 
bandarísks kennara, Dabbie Diller sem byggir á stöðvavinnu og 
samvinnunámi (sjá kafla 4.7 ), en það á að koma til móts við mismunandi 
þarfir nemenda. Kennarar telja sig sérstaklega þurfa stuðning vegna 
nemenda með hegðunarerfiðleika þegar unnið er samkvæmt kerfi Debbie 
Diller. En þá sinnir kennarinn nemendum með mikla námserfiðleika 
meðan aðrir nemendur vinna sjálfstætt í pörum. 

Á unglingastigi telja kennarar erfiðara um vik með fjölbreyttar 
kennsluaðferðir og sveigjanlega kennsluhætti einkum vegna hinna föstu 
skorða sem eru á fagkennslu. Ef til vill eru kennarar uppteknir af þeim 
hömlum sem námskrá og samræmd próf setja þeim varðandi möguleika 
til að vinna samkvæmt stefnunni um einstaklingsmiðað nám (Dóra S. 
Bjarnason og Gretar L. Marinósson, 2007, 53; Rúnar Sigþórsson, 2008). 
Ef til vill leiðir ný reglugerð um samræmd próf til úrbóta. En samkvæmt 
henni verður sú breyting á að nemendur í 10. bekk eiga að gangast undir 
þrjú próf í stað sex prófa sem nemendur höfðu áður ákveðið val um. 
Samkvæmt nýju reglugerðinni er um að ræða könnunarpróf í íslensku, 
stærðfræði og ensku sem nemendur skulu gangast undir á fyrri hluta 
skólaársins (Reglugerð um fyrirkomulag og framkvæmd samræmdra 
könnunarprófa í 4., 7. og 10. bekk grunnskóla, 2009).  

Unglingastigskennurum hefur reynst erfitt að virkja nemendur til 
samvinnu í litlum hópum. Það er helst að paravinna skili sér betur þegar 
um samvinnu er að ræða á þessu skólastigi. Ljóst er að þörf er á 
áframhaldandi umræðu um leiðir til að efla og ná árangri með hópastarfi 
og samvinnu nemenda á unglingastigi. 
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Hegðunarerfiðleikar nemenda reynast kennurum erfiðir viðureignar og 
telja þeir of miklum tíma varið í að sinna slíkum málum. Tímanum væri 
betur varið í að sinna til dæmis nemendum með námserfiðleika. Þörf er á 
að staldra við og skoða nánar hvað hér liggur að baki og grípa til aðgerða 
til að taka á þessu vandamáli. 

Til að einstaklingsmiða námið enn frekar telja rýnihóparnir að auka 
þurfi vægi verklegra þátta í námsmati skólans og ennfremur að nemendur 
á unglingastigi ættu að eiga kost á að velja sér fög sem þeir teldu sig ráða 
við og hefðu áhuga á. Ýmsir fræðimenn hafa einmitt bent á að leggja 
þurfi áherslu á skapandi, hagkvæma hæfileika og að styrkleiki nemenda 
geti falist í öðrum þáttum en bóklegum (Commision Staff Working Paper, 
2007, 5; Kaznowski, 2004; Sternberg og Grigorenko, 2001; Tomlinson, 
2001, 13;). 

Auk lestrarerfiðleika töldu rýnihóparnir eitt af því sem flestir 
nemendur á gráu svæði áttu sameiginlegt vera veikt bakland og erfitt að 
koma á samstarfi milli heimila og skóla. Skilgreining þeirra á góðu 
baklandi eru heimilisaðstæður þar sem vel er hugsað um nemendur og 
þeir fá hvatningu og stuðning til að standa sig í náminu. Kennarar telja 
gott bakland skipta meira máli en flest annað sérstaklega þegar um 
einhverja námserfiðleika er að ræða hjá nemendum. Enda kom í ljós að 
þeir nemendur sem töldust á gráu svæði á yngsta- og miðstigi en höfðu 
náð góðum árangri þegar á unglingastig var komið, áttu það sameiginlegt 
að bakland þeirra var gott og öflugt samstarf milli heimila og skóla gerði 
það að verkum að þau komust upp af gráa svæðinu. Er þetta í samræmi 
við það sem aðrir hafa skrifað um mikilvægi samstarfs heimila og skóla 
(Brendtro, 2006, 163; Guðrún Edda Bentsdóttir, 2009, 30; Ingibjörg 
Auðunsdóttir, 2006, 10; Menntamálaráðuneytið, 2006, 8; Mittler, 2001, 
37; Þorgerður Guðmundsdóttir, 2008, 107). Einnig hefur verið bent á 
tengsl uppeldisaðferða foreldra nemenda við 14 ára aldur og brotthvarfs 
þeirra frá námi í framhaldsskóla (Sigrún Aðalbjarnardóttir og Kristjana 
Stella Blöndal, 2005, 18 og 19) en þar vega þungt viðurkenning og 
stuðningur foreldra. Kennarar Ölduselsskóla segja það mjög erfitt að 
koma á samstarfi við heimili sem fellur undir skilgreininguna að vera 
veikt bakland þar sem skortir stuðning og skilning á þörfum nemenda. Í 
mörgum tilfellum hafa þeir gefist upp en reyna þess í stað að styðja við 
þá nemendur sem í hlut eiga innan skólans. Til þess að það takist sem 
best telja kennarar að nemendur þurfi sjálfir að hafa öðlast nokkurn 
þroska til að geta axlað ábyrgð á eigin námi. Heimilisaðstæður nemenda 
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geta vissulega stuðlað að námserfiðleikum þeirra (Rutter o.fl., 1975b, sjá 
í Dockrell og McShane, 1993, 9; Tomlinson, 2001, 12-13) en þær eru 
fyrir utan áhrifasvæðis kennara og að mati Ainscow og Tweddle (1988, 6 
og 7) verða þeir að fara aðrar leiðir til að hjálpa nemendum þegar ekki 
næst samstarf við heimilin. Lausnirnar ef þær eru til finnast sjaldnast á 
þeim heimilum. Góðar bakgrunnsupplýsingar um nemendur eiga að geta 
tryggt það að þeir fái betri þjónustu innan skólans. Við þurfum að skoða 
hvaða leiðir skólinn getur farið til að hjálpa nemendum sem eiga í vanda 
vegna til dæmis erfiðleika með heimanám og skort á stuðningi við námið. 
Ef til vill er þörf á að við skoðum einnig hvort væntingar okkar til 
nemenda sem búa við veikt bakland séu öðruvísi en til annarra nemenda. 
Eins og fram kemur í breskri rannsókn (Douglas, 1964, sjá í Mittler, 
2001, 42) getur það haft áhrif á væntingar kennara til nemdenda hvernig 
félagslegt bakland þeirra er jafnvel þó færni þeirra sé sambærileg færni 
annarra nemenda. 

Eins og fram hefur komið fer mestur stuðningurinn fram á yngsta stigi 
skólans. Með stuðningi er átt við að kennarar fá til aðstoðar í bekkina 
aðra kennara, sérkennara, þroskaþjálfa, leikskólakennara eða 
stuðningsfulltrúa til að auðveldara sé að sinna nemendum með sérþarfir. 
Kennarar á mið- og unglingastigi telja að þessi áhersla á stuðning á 
yngsta stigi komi í vissum tilfellum niður á sjálfstæði nemenda og dragi 
úr frumkvæði þeirra þegar þeir koma á efri stig skólans. Kennarar á 
yngsta stigi telja sér þó mjög umhugað um að nemendur læri sjálfstæð 
vinnubrögð og að markvisst sé byggt upp sjálfstæði þeirra og 
sjálfsöryggi. Þrátt fyrir áherslur á þessa þætti virðast nemendur og þá 
sérstaklega nemendur á gráu svæði og nemendur með sérþarfir af 
einhverju tagi, ekki hafa tamið sér sjálfstæð vinnubrögð og lært að axla 
ábyrgð á eigin námi. Hér eru kennarar á mismunandi aldursstigum ekki á 
sama máli og er þörf á að skoða nánar með þeim hvernig þeir kenna 
sjálfstæð vinnubrögð og byggja upp sjálfstæði og sjálfsöryggi. Í þessu 
sambandi er vert að skoða hvort hér sé um lært hjálparleysi að ræða 
meðal nemenda og þá hvernig við getum tekið á þessum þætti í 
skólastarfinu.  

Ainscow og Tweddle (1988, 63 og 64) hafa í skrifum sínum rætt um 
að hlutverk stuðningsaðila geti orkað tvímælis. Þeir geti til dæmis haft 
truflandi áhrif á frumkvæði nemenda og neikvæð áhrif á viðhorf og 
afstöðu þeirra. Nemendur sem njóti stuðnings geti þróað með sér þörf 
fyrir að vera háðir aðstoðarmanni og hafni um leið samvinnu við aðra 
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nemendur. Ég tel að í skólanum þurfi stuðningsaðilar og kennarar að 
skipuleggja sameiginlega störf sín og skilgreina betur tilgang og hlutverk 
hvors um sig. 

Kennarar vilja leggja áherslu á það að nemendur læri að læra og geti 
horft til baka í lok hvers skóladags og íhugað hvað þeir hafi lært þann 
dag. Öllum kennurum ber saman um að skólinn eigi ekki að axla einn 
ábyrgð á námi nemenda og kalla eftir aukinni ábyrgð foreldra í þessu 
sambandi. Fræðimönnum ber saman um að skólinn geti ekki sinnt 
mennta- og uppeldishlutverki sínu einn. Frumábyrgðin á menntun og 
uppeldi hvíli á foreldrum eða forráðamönnum (Ingibjörg Auðunsdóttir, 
2006, 35; Menntamálaráðuneytið, 2006, 8) en jafnframt þarf gott samstarf 
að vera milli heimila og skóla. Til þess að ná árangri í þessum þætti 
skólastarfsins er þörf á að taka þetta til áframhaldandi umræðu í næstu 
skrefum rannsóknarinnar og leita nýrra leiða til að gera umbætur. 

Kennarar freistast dálítið til þess að kenna öðrum um varðandi 
ýmisslegt sem betur mætti fara. Við þurfum hvert og eitt að skoða eigin 
vinnubrögð og kennsluhætti og leita leiða til úrbóta. Jafnframt er þörf á 
að umræða fari fram milli kennara þvert á aldursstigin til að samræma 
aðferðir og leiðir og auka yfirsýn og skilning á því starfi sem unnið er á 
öllum stigum skólans. Við þurfum að gera okkur grein fyrir því hverju 
við getum breytt til hins betra og hvernig.  
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6 Lokaorð  

Af rannsókninni má draga þá ályktun að ágætlega sé staðið að kennslu 
nemenda á gráu svæði í Ölduselsskóla. Það kom fram að af 20 nemendum 
sem fundust á gráu svæði náðu 14 sér á strik en kennarar skólans virtust 
ekki fyllilega meðvitaðir um það hver þeirra þáttur í framförum þessara 
nemenda var. Með því að vinna á markvissan hátt náðu rýnihóparnir að 
greina og meta leiðir, aðferðir og vinnubrögð sem viðhöfð eru í skólanum 
og skila góðum árangri. 

Fyrirbyggjandi starf er unnið á yngstu aldursstigum skólans með því 
að hafa mestan stuðning og sérkennslu á þeim stigum. Það fyrirkomulag 
virðist skila sér nokkuð vel. Ennfremur er áhersla á yngsta stigi og 
miðstigi á fjölbreyttar kennsluaðferðir þar sem miðað er við þarfir hvers 
og eins nemanda samkvæmt hugmyndafræðinni um einstaklingsmiðað 
nám. Á unglingastigi er sveigjanleiki í kennsluháttum minni en á yngri 
stigunum en kennarar eru stöðugt að leita leiða til að auka á fjölbreytni í 
kennsluaðferðum. Efla þarf ennfremur hópastarf og samvinnu á 
unglingastigi sem ekki hefur gengið vel að mati kennara. Af niður-
stöðunum má ráða að huga þurfi betur að nemendum sem koma inn í 
skólann á mið- og unglingastigi og eiga við námsörðugleika að etja eða 
eru á gráu svæði. Þar tel ég að við getum gert úrbætur. 

Með góðu samstarfi heimila og skóla hefur tekist að ná árangri með 
stóran hluta af nemendum sem voru á gráu svæði á yngsta stigi og upp í 
miðstig skólans. Við starfsmenn skólans þurfum samt sem áður að gæta 
þess að varpa ekki um of ábyrgð á foreldra/forráðamenn þeirra nemenda 
sem höllum fæti standa og búa við veikt bakland. Í slíkum tilvikum 
þurfum við að skoða hvaða möguleika við höfum fyrir þennan hóp og 
reyna að finna nýjar lausnir. Við þurfum að kappkosta að veita heimilum 
og nemendum allan þann stuðning sem mögulegt er því lausnirnar á 
vandamálunum liggja ekki endilega á heimilunum, það þarf að leita þeirra 
í skólanum. 

Þessi starfendarannsókn gerir ráð fyrir að næstu skref verði 
áframhaldandi samstarf rýnihópanna á þann hátt að við fundum og 
ræðum það sem vel tekst til og ástæða þykir að styrkja enn frekar. Draga 
þarf fram þá duldu þekkingu sem kennarar búa yfir og gera þá meðvitaða 
um þann árangur sem þeir ná með nemendum sínum. Kennarar eru 
vissulega að gera margt gott í kennslunni sem skilar góðum árangri án 
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þess að þeir geri sér alltaf grein fyrir því sjálfir. Gert er ráð fyrir að 
hóparnir ræði ennfremur það sem kom fram í niðurstöðum að betur mætti 
fara og setji sameiginlega fram tillögur að úrbótum sem stuðlað gætu að 
bættum árangri nemenda á gráu svæði sem og allra annarra nemenda. 
Unnið verði síðan samkvæmt þeim tillögum á næstu misserum í 
skólanum og gagnaöflun fari fram reglulega til að greina stöðuna. Á 
grundvelli þeirrar greiningar fari fram endurmat og úrbætur gerðar í 
kjölfarið og hringferlið haldi þannig áfram. 
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