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Ágrip 
Á Íslandi starfa grunnskólar eftir hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar. Lög og 
reglugerðir styðja við hugmyndafræðina ásamt skólastefnum sveitarfélaga. Hugmyndafræðin um 
skóla án aðgreiningar gerir kröfur um að skólar og kennarar aðlagi bæði námsefni og 
kennsluhætti að stefnunni. Hugmyndafræðin hefur einnig mótandi áhrif á hugmyndir um 
sérkennslu nemenda. 
 

Þessari eigindlegu rannsókn er ætlað að varpa ljósi á hvernig stjórnun og skipulagi 
sérkennslu er háttað á yngsta stigi grunnskólanna á Akureyri og að skoða hvort stjórnun og 
skipulag sérkennslunnar samræmist íslenskum lögum, alþjóðlegum reglugerðum sem íslendingar 
eru aðilar að og skólastefnu Akureyrarbæjar. 

 
Aðferðin við rannsóknina fólst í hálfopnum viðtölum sem tekin voru á tímabilinu 

nóvember 2009 til febrúar 2010. Þátttakendur í rannsókninni voru fjórir sérkennarar, fjórir 
umsjónarkennarar og fjórir skólastjórar. 

 
Meginniðurstöður rannsóknarinnar eru að allir kennararnir áttu frekar erfitt með að gera 

grein fyrir ákveðnum þáttum hugmyndafræðinnar um skóla án aðgreiningar. Þeir efast um hæfni 
annarra kennara til þess að koma til móts við einstaklingsþarfir nemenda, en mótsagna gætti í 
svörum þeirra þar sem allir kennararnir nema einn sögðu kennslu barna í skólum sínum fara fram 
eftir hugmyndum um skóla án aðgreiningar. Kennararnir segja að almennt skipti skólastjórnendur 
sér ekki af kennsluháttum. Flestir kennaranna segjast taka þátt í ákvörðunum og flestir þeirra 
sögðu samstarf við aðra kennara vera gott og hlutverkaskipan vera skýra. Kennarar í þremur 
skólum sögðu skólastjórnendur veita forystu um hugmyndafræðina og allir kennararnir sögðu 
samvinnu heimilis og skóla yfirleitt vera til fyrirmyndar. Álit flestra viðmælendanna benti til þess 
að skýra faglega forystu skorti á heildarsýn skólanna varðandi hugmyndafræðina um skóla án 
aðgreiningar. 

 
Aðeins einn skólastjóranna fjögurra virtist hafa skýra sýn á hugmyndafræðina um skóla 

án aðgreiningar og einn skólastjóranna var mótfallinn hugmyndafræðinni. Allir skólastjórarnir 
töldu sig vita hver sýn kennaranna á hugmyndafræðina væri og sögðu kennsluhætti í skólum 
sínum fara fram eftir henni. Þrír skólastjóranna nýta teymiskennslu í skólum sínum til þess að 
koma til móts við alla nemendur. Tveir skólastjórar telja kennara vera opna fyrir ráðgjöf og 
stuðningi og segja kennara í skólum sínum taka þátt í ákvörðunum er varða hugmyndafræðina um 
skóla án aðgreiningar. Meginniðurstöður viðtalanna við skólastjórana gefa til kynna að 
framfylgja þurfi enn betur skólastefnu Akureyrarbæjar sem grundvallast á íslenskum lögum, 
reglugerðum og alþjóðlegum samþykktum sem tryggja eiga jafnan rétt allra til náms. 
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Abstract 
Inclusion is an ideology to which primary schools in Iceland currently adhere. Laws and 
regulations support this ideology, as do municipal educational strategies. Working in accordance 
with the ideology of inclusion places demands upon schools and their teachers with regard to the 
adaptation of teaching materials and flexible teaching methods. The ideology also affects ideas 
relating to pupils´ special education services. 
 

This qualitative research project is intended to throw some light upon the administration 
and organisation of special education services in the first year classes of primary schools in 
Akureyri and to examine whether the these services are administered and organised in accordance 
with Icelandic law, international regulations to which Iceland is a party and the educational 
strategy of Akureyri municipality. 
The methodology of the research comprises semi-structured interviews conducted from 
November 2009 to February 2010. The participants in the research were four special needs 
teachers, four supervising teachers and four headmasters. 
 

The main conclusions of the research reveal that all of the teachers found it rather hard to 
explain certain aspects of the ideology relating to inclusion. The teachers doubt the ability of their 
colleagues to meet pupils´ individual needs, although their answers were somewhat contradictory, 
since they all, with one exception, said the teaching of children in their schools was conducted in 
accordance to inclusion. The teachers state that, in general, school administrators do not interfere 
in teaching procedures. Most of the teachers participate in decision-making and most of them said 
they enjoyed successful cooperation with their colleagues and that roles were clearly defined. 
Teachers in three schools said that school administrators provided leadership with regard to the 
ideology, and all the teachers stated that on the whole cooperation between home and school was 
of an exemplary character. However, the opinions of most respondents suggested there was lack 
of clear professional leadership with regard to the overall perspective of the schools when it 
comes to inclusion.  
 

Only one of the four headmasters appears to have a clear vision of the ideology behind 
inclusion and one of them disagreed with this ideology. All the headmasters felt they understood 
the teachers´ perspective of the ideology and all say the teaching in their schools conforms to this.  
Three of the headmasters make use of team teaching in their schools in order to meet the needs of 
all pupils. Two headmasters believe the teachers are more open to advice and support and say that 
teachers in their schools participate in decisions relating to inclusion. The main conclusions of 
interviews with the headmasters indicate that the school strategy of Akureyri municipality needs 
to be implemented with greater thoroughness, on the basis of Icelandic law and regulations, as 
well as international agreements which ensure equal educational opportunities. 
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Formáli 

Ritgerðin sem nú er lögð fram til fullnustu M.Ed.-gráðu við Háskólann á Akureyri árið 2010 er 

40 ECTS og var unnin á tímabilinu maí 2009 til mars 2010. Leiðbeinandi minn var dr. Kristín 

Aðalsteinsdóttir prófessor við kennaradeild skólans og ráðunautur var Halldóra Haraldsdóttir 

dósent við kennaradeild. 

Ritgerðin fjallar um hvernig stjórnun og skipulagi er háttað í kennslu barna með sérþarfir 

á yngsta stigi grunnskólans út frá sjónarmiðum um skóla án aðgreiningar og skólastefnu 

Akureyrarbæjar. Viðmælendur mínir í rannsókninni eru kennarar og skólastjórar við 

grunnskólana á Akureyri og reynt er að fá fram þeirra sýn á stjórnun og skipulag sérkennslu 

barna á yngsta stigi út frá hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar. Það er mín von að 

ritgerðin verði öðrum hvatning til frekari rannsóknar á sviði sérkennslu út frá hugmyndafræðinni 

um skóla án aðgreiningar (e. inclusion). 

Ég hóf framhaldsnám við Háskólann á Akureyri haustið 2005 og á þessum fimm árum 

hefur námið tekið megnið af frítíma mínum og hefur samstarfsfólk, vinir og fjölskylda sýnt mér 

einstakt umburðarlyndi og um leið hvatt mig áfram. 

Við undirbúning og framkvæmd þessarar rannsóknar hef ég fengið stuðning margra góðra 

vina sem hafa verið til staðar þegar ég hef þurft á því að halda. Ég þakka viðmælendum mínum í 

rannsókninni innilega fyrir þátttökuna. Ég vil einnig þakka kennurum mínum við Háskólann á 

Akureyri og þá sérstaklega leiðbeinanda mínum, Kristínu Aðalsteinsdóttur sem hefur veitt mér 

ómetanlegan stuðning, hvatningu og vinsemd, án hennar hefði rannsóknin ekki orðið að 

veruleika. 
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1. kafli – Inngangur 
 

1.1 Val á viðfangsefni 

Eftirfarandi ritgerð fjallar um rannsókn á stjórnun og skipulagi sérkennslu á yngsta stigi í 

grunnskólum Akureyrarbæjar. Rannsóknin var hluti að meistaraprófsverkefni til 40 ECTS 

eininga í menntunarfræðum við Háskólann á Akureyri. Ég stundaði nám í leikskólafræðum í 

Danmörku á árunum 1998−2002. Í námi mínu ytra sótti ég námskeið er snúa að sérkennslu og 

kveikti það áhuga minn á sérkennslu yngri barna. Eftir að ég flutti heim að námi loknu hóf ég 

fljótlega störf við einn af grunnskólum Akureyrarbæjar og hef starfað á sviði sérkennslunnar 

síðan, með börnum með sérþarfir og einnig með börnum með skilgreinda fötlun. Reynsla mín af 

sérkennslu hefur sýnt mér að ólíkar leiðir eru farnar við kennslu nemenda með sérþarfir og því 

hef ég mikinn áhuga á að kynna mér þær. Nemendum er ýmist kennt inni í almennum bekkjum, í 

öðru rými í nálægð við kennslustofu jafnaldra eða jafnvel frammi á göngum. Þess vegna skoðaði 

ég sérstaklega hvernig stjórnun og skipulagi sérkennslu er háttað á yngsta stigi grunnskólanna á 

Akureyri. Rannsóknin tekur því mið af starfsþróun minni sem og áhuga mínum á því að varpa 

ljósi á stjórnun og skipulag sérkennslu á Akureyri. 

Í rannsókninni hefur hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar verið höfð að leiðarljósi. 

Hugmyndafræði skóla án aðgreiningar er skilgreind þannig að fatlaðir og ófatlaðir eru ekki 

aðgreindir heldur eiga jafnan rétt til náms við hæfi. Þannig er skóli án aðgreiningar skilgreindur 

sem almennur grunnskóli sem taki á móti öllum nemendum í sínu skólahverfi og komi til móts 

við mismunandi þarfir þeirra í almennum bekkjum. Skólinn hefur það jafnframt að markmiði að 

stuðla að félagslegri færni nemenda og búa þá undir virka samfélagslega þátttöku. Sumir 

skilgreina skóla án aðgreiningar í víðara samhengi og segja almenna skóla leitast við að þróa 

úrræði fyrir alla nemendur, þar með taldar sérdeildir (Arthur Morthens og Gretar L. Marinósson, 

2004).  

Kristín Aðalsteinsdóttir færir rök fyrir því að það sé grundvallarréttur allra, bæði fatlaðra 

og ófatlaðra, að taka þátt í almennu skólastarfi. Til þess að það sé mögulegt þarf starfsfólk skóla 

að taka þátt í ákvörðunum er varða hugmyndafræðina og trúa því að allir nemendur geti lært. 
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Samkomulag þarf að vera um markmið og leiðir í skólastarfinu og starfsfólk skólans þarf einnig 

að vera sammála um mat á eigin starfi. Árangur nemenda er metinn reglulega og námið aðlagað 

matinu og gott samstarf við heimili er undirstaða árangurs nemenda í námi (Kristín 

Aðalsteinsdóttir, 1992:196, 205). Þessi sjónarmið eru staðfest í Aðalnámskrá grunnskóla en þar 

segir að allir nemendur eigi rétt á námsefni sem samsvarar hæfni þeirra og getu eða með öðrum 

orðum að skólar komi til móts við einstaklingsþarfir nemenda með sveigjanlegum kennsluháttum 

og fjölbreyttum kennsluaðferðum (Menntamálaráðuneytið, 1999:21). Kennsluaðferðir verða því 

að byggja á fjölbreytileika til þess að geta verið árangursríkar. 

Ennfremur er Ísland aðili að alþjóðlegum sáttmálum sem hafa það markmið að tryggja jafnan rétt 

allra til náms í samfélaginu. Á alþjóðlegri ráðstefnu sem haldin var af spænska 

menntamálaráðuneytinu og menningarmálanefnd Sameinuðu þjóðanna UNESCO í Salamanca á 

Spáni árið 1994 samþykkti Ísland ásamt fleiri löndum yfirlýsingu m.a. um að það sé réttur barna 

með sérþarfir að hafa aðgang að almennum skólum og að einstaklingsþörfum þeirra verði mætt 

þar (UNESCO, 1994). 

Í þessari ritgerð er fjallað um stjórnun og skipulag sérkennslu á yngsta stigi 

grunnskólanna á Akureyri. Gengið er út frá því að hugmyndum um skóla án aðgreiningar sé fylgt 

í skólunum, þ. e. að skólarnir fylgi skólastefnu Akureyrarbæjar og íslenskum lögum og 

alþjóðlegum reglugerðum um sérkennslu. Í skólastefnu bæjarins kemur fram með skýrum hætti 

að skólar skuli móta sjálfstæða stefnu, að innri starfsemi skóla skuli vera einstaklingsmiðuð og að 

þörfum allra nemenda verði mætt án mismununar. Kennarar skulu hafa á sínu valdi fjölbreyttar 

kennsluaðferðir til þess að mæta mismunandi þörfum nemenda (Skóladeild Akureyrarbæjar, 

2006:7–8). Menntamálaráðuneytið skilgreinir sérkennslu þannig að um sé að ræða breytt 

námsmarkmið, námsefni, námsaðstæður og/eða kennsluaðferðir. Sérkennslan er því sniðin 

algerlega að þörfum nemandans til lengri eða skemmri tíma. Hafa skal að leiðarljósi 

námsáætlanir sem byggja á þörfum og aðstæðum nemandans með markmiðum og leiðum. 

Ennfremur kemur fram í áætlun menntamálaráðuneytisins að skólastjóri meti þörf fyrir 

sérkennslu í samráði við kennara. Sérkennslan geti farið fram jafnt utan sem innan bekkjar, í 

sérdeild eða á öðrum stað sem henta þykir og umsjónarkennari skuli fylgjast með námi og þroska 

nemenda sinna, einnig hjá sérkennurum (Reglugerð um sérkennslu, nr. 389/1996). Í nýju 

grunnskólalögunum frá því í júní 2008 er ekki sérstaklega minnst á sérkennslu en þar kemur fram 

að nemendur eigi rétt á því að komið sé til móts við námsþarfir þeirra í almennum grunnskólum. 
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Tekið er fram að nemendur með sérþarfir eigi rétt á stuðningi í samræmi við metnar sérþarfir 

(Lög um grunnskóla, 2008). 

Í ljósi þess sem að framan er rætt er rannsóknarspurningin sem leitað var svara við í þessu 

verkefni þessi: 

Er stjórnun og skipulag sérkennslu á yngsta stigi grunnskóla á Akureyri í samræmi við 

hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar  eins og hún kemur fram í íslenskum lögum og 

alþjóðlegum samþykktum? 

 

1.2 Tilgangur 

Tilgangur rannsóknarinnar er að kanna hvernig stjórnun og skipulagi er háttað í kennslu barna 

með sérþarfir á yngsta stigi grunnskólans út frá sjónarmiðum um skóla án aðgreiningar og 

skólastefnu Akureyrarbæjar. Ætlunin var að taka viðtöl við fjóra umsjónarkennara og fjóra 

fagstjóra sérkennslu við grunnskóla Akureyrar til þess að fá fram mynd af stjórnun og skipulagi 

sérkennslunnar. Að endingu voru auk þess tekin viðtöl við fjóra skólastjóra þeirra skóla sem 

kennararnir störfuðu við. 

Í skólastefnu Akureyrarbæjar kemur fram að skólar Akureyrarbæjar skipuleggi starf sitt 

með hagsmuni og þátttöku allra nemenda að leiðarljósi og námið sé lagað að þörfum hvers og 

eins og með metnaðarfullu starfi sé komið til móts við fjölbreyttar þarfir nemenda með 

sveigjanlegum náms- og kennsluháttum (Skóladeild Akureyrarbæjar, 2006:10–11). 
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2. kafli – Skóli án aðgreiningar 
 

Í þessum kafla verður farið yfir sögulega þróun kennslu barna með sérþarfir á Íslandi. Fyrst er 

gerð grein fyrir helstu stefnum sem fram hafa komið á síðustu áratugum og hvaða áhrif þær höfðu 

á nám barna. Einnig er fjallað um helstu lög, reglugerðir og alþjóðlegar samþykktir sem Ísland er 

aðili að. Síðan er fjallað um rannsóknir sem hafa verið gerðar um skóla án aðgreiningar og þá 

þróun sem hefur átt sér stað um hugmyndafræðina. Einnig er umfjöllun um skóla án aðgreiningar, 

námsaðlögun og einstaklingsmiðað nám og hvernig þessir þættir tengjast. Skólastefnu 

Akureyrarbæjar og hugmyndum um viðmiðunarreglur um sérkennslu Akureyrarbæjar eru gerð 

skil. Að lokum eru raktir þættir er lúta að kennslu barna með sérþarfir út frá skóla án 

aðgreiningar. 

 

2.1 Söguleg þróun, samþykktir, lög og reglugerðir 

Ef litið er til þeirrar hröðu þróunar sem átt hefur sér stað á Íslandi varðandi menntun barna með 

sérþarfir þá verður fyrst litið til þess að svokölluð blöndunarstefna (e. integration) ruddi sér til 

rúms á sjöunda og áttunda áratug 20. aldar en hún snerist um mannréttindi og rétt fatlaðra barna 

til að sækja nám í almennum skólum. Blöndunarstefnan átti uppruna sinn í Bandaríkjunum og 

hún barst til Norðurlandanna en þar hafði hún veruleg áhrif á skipulag skóla. Hugmyndirnar 

bárust hingað til lands og má telja að breytt lög um grunnskóla hafi verið undir áhrifum þeirra 

(Dóra S. Bjarnason, 1995:49–50). Með grunnskólalögum sem sett voru árið 1974 var mörkuð sú 

stefna að grunnskólinn væri skóli fyrir alla nemendur, fatlaða sem ófatlaða.  

Í 2. grein laganna segir: 

Skólinn 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. 

Grunnskólinn skal veita nemendum tækifæri til að afla sér þekkingar og leikni og temja 

sér vinnubrögð, sem stuðli að stöðugri viðleitni til menntunar og þroska. Skólastarfið skal 

því leggja grundvöll að sjálfstæðri hugsun nemenda og þjálfa hæfni þeirra til samstarfs 

við aðra. (Lög um grunnskóla, nr 63/1974) 
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Grunnskólalögin frá 1974 mótuðu stefnu og gáfu fyrirheit um breytta tíma. Grunnskólum 

varð þá skylt að koma til móts við þarfir allra nemenda sinna. Lögin studdu því hugmyndafræði 

blöndunar sem byggði á að fötluð börn væru ekki einangraður hópur utan skóla heldur hefðu þau 

aðgang að almennri kennslu í bekk (Dóra S. Bjarnason, 1995:44–45). Lögin kváðu á um að 

tryggja fötluðum jafnrétti og sambærileg lífskjör við aðra þjóðfélagsþegna og skapa þeim skilyrði 

til þess að lifa eðlilegu lífi (Lög um málefni fatlaðra, nr 59/1992).  

Í umfjöllun Kristínar Aðalsteinsdóttur í Uppeldi og menntun árið 1992 kemur fram að 

áður höfðu börn með sérþarfir verið á stofnunum og í sérskólum. Þessi þróun 

blöndunarstefnunnar átti sér stað þrátt fyrir að það samræmdist ekki að fullu þeim lögum sem í 

gildi voru á þeim tíma. Þeim nemendum sem ekki gátu fótað sig í almennum skólum var kennt á 

sérstofnunum eða önnur úrræði fundin utan almenna skólans. Áhersla var á flokkun og litið var á 

vanda nemandans sem og námsörðugleika sem afleiðingu vangetu. Af þessu leiddi það viðhorf 

sem réði flestum þeim úrræðum sem gripið var til og hefðbundið fyrirkomulag ríkti áfram. 

Kennsla í sérbekkjum var innan almenna skólans og nemendum með sérþarfir var ætlað að sinna 

félagslífi utan skóla eða þá í frímínútum eða matarhléi. Sérkennsla fór einnig fram utan bekkja í 

sérstökum stofum með það að markmiði að nýta betur kennsluaðferðir í samræmi við vanda 

nemenda. Úrræðin voru eins og sjá má afar ólík, og litið svo á að rót vandans lægi yfirleitt hjá 

nemandanum þrátt fyrir að vandinn hafi frekar legið í þeim aðstæðum sem nemandinn þurfti að 

búa við. Lögð var áhersla á að greina vanda nemenda í stað þess að skoða kennslu nemandans og 

leita lausna í raunverulegum námsaðstæðum hans. Það er grundvallarréttur bæði fatlaðra og 

ófatlaðra að taka þátt í skólastarfi og það er því þörf á hugarfarsbreytingu innan skólans. Skoða 

þarf starf skóla í heild í leit að úrræðum sem styðja alla nemendur bæði félagslega og námslega 

(Kristín Aðalsteinsdóttir, 1992:196–199). 

Dóra S. Bjarnason segir svipaða sögu og skýrir að blöndunarstefnan hafi snúist um 

siðferðilegar og félagslegar hliðar og segja megi að ýmsar tilraunir hafi verið gerðar til þess að 

fötluð börn gætu gengið í almenna skóla hluta af degi eða jafnvel allan skóladaginn. Niðurstaðan 

varð hinsvegar sú að allflest fötluð börn voru áfram í sérdeildum eða sérskólum og fjöldi barna 

með sérþarfir sem sóttu sérskóla jókst til muna, sérstaklega á höfuðborgarsvæðinu. En þeim 

börnum sem gengu þá í almenna skóla í anda blöndunarstefnunnar var kennt inni í almennum 

bekkjum eins og kostur var. Börn sem höfðu námslegar sérþarfir voru þá með sérkennara að 

vinna sérverkefni en einnig fór kennsla þeirra fram í öðru rými (Dóra S. Bjarnason, 1995:44–46; 
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Sigríður Einarsdóttir, 2003:114). Mikil áhersla var lögð á að greina vanda nemenda, þ. e. að 

greina einstaka námsþætti s.s. lestrarörðugleika eða þroskaskerðingu. Þegar upplýsingar lágu 

fyrir var farið að huga að kennslu nemandans og aðeins litið til þess einangraða vanda sem virtist 

fyrir hendi og ekki var tekið tillit til félagslegra þarfa nemandans (Kristín Aðalsteinsdóttir, 

1992:198). Þegar unnið var eftir hugmyndum blöndunarstefnunnar varð fullgild þátttaka 

nemenda ekki að veruleika og árangurinn þess vegna ekki ásættanlegur. 

Enn frekari þróun átti sér stað í sérkennslumálum. Á tíunda áratug 20. aldarinnar kom 

fram hugtakið heiltæk skólastefna sem er þýðing á bandarísku stefnunni „systemic inclusion“ og 

bresku stefnunni „whole school approach“ sem vísar til tiltekinna gilda, vinnubragða og 

skipulags skóla en Kristín Aðalsteinsdóttir notar hugtakið heiltæk skólastefna um bresku stefnuna 

whole school approach (Dóra S. Bjarnason, 1995:49; Kristín Aðalsteinsdóttir, 1992:200). 

Samkvæmt bresku stefnunni beindist hugmyndin að því að allt skólasamfélagið ynni að því í 

sameiningu að gera öllum nemendum kleift að stunda fullgilt nám án aðgreiningar og stunda 

félagslíf innan almenna skólans. Ennig var lögð áhersla á að stjórnendur og kennarar væru 

stöðugt vakandi um eigin gildi og viðhorf ekki síður en vinnubrögð. Skólastarfið ætti að lúta 

markvissum reglum um þróunarstarf og stefnt væri að því að skólinn tæki mið af þörfum allra 

nemenda sinna, því líta skal á alla nemendur sem ólíka einstaklinga og allir eigi sinn rétt og sín 

tækifæri. (Dóra S. Bjarnason, 1995:49–50; Kristín Aðalsteinsdóttir, 1992:200–201). 

Hugmyndafræði heiltæku skólastefnunnar endurspeglaðist í lögum sem sett voru árið 

1995. Í þeim kom fram aukinn skilningur á að nemendahópurinn gæti verið fjölbreyttur þar sem í 

þessum lögum var tekið mið af mismunandi persónugerð, þroska, hæfileikum, getu og áhugasviði 

nemenda.  

Í lögum frá 1995 segir: 

Grunnskólinn 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. Í öllu 

skólastarfi skal tekið mið af mismunandi persónugerð, þroska, hæfileikum, getu, eða 

áhugasviðum nemenda. (Lög um grunnskóla, 1995:2. gr., 29. gr.) 

 

Gagnrýni kom fram hér á landi á framkvæmd heiltæku skólastefnunnar. Jóhanna G. 

Kristjánsdóttir (1994) segir að sú greining sem framkvæmd hafi verið á námsörðugleikum hafi 

verið talin eðlileg og nauðsynleg til þess að vita hvernig ætti að standa að áframhaldandi kennslu 

nemandans. Hún segir heiltæku skólastefnuna standa í vegi fyrir greiningum á námsörðugleikum 
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nemenda. Samkvæmt stefnunni leiði greining námsörðugleka til mismununar og gefi tilefni til 

flokkunar og skili litlu. Jóhanna telur að fylgismenn heiltæku skólastefnunnar vinni að því að 

leggja af greiningar sem hún segir vera viðtekinn þátt sérkennslunnar (Jónanna G. Kristjánsdóttir, 

1994:32–33). Í grunnskólalögum frá árinu 1995 segir meðal annars um börn með sérþarfir: 

Börn og unglingar sem eiga erfitt með nám sökum sértækra námsörðugleika, 

tilfinningalegra eða félagslegra örðugleika og/eða fötlunar, sbr. 2. gr.laga nr. 59/1992, 

eiga rétt á stuðningi í námi. Kennslan getur verið einstaklingsbundin eða farið fram í 

litlum hópi innan eða utan almennra bekkjardeilda, í sérdeildum eða sérskóla. 

Meginstefnan skal vera sú að kennslan fari fram í heimaskóla. (Lög um grunnskóla, 

1995:37. gr.) 

 

Af þessu má draga þá ályktun að grunnskólalögin frá 1995 séu mun ýtarlegri en lögin sem 

sett voru 1974. Í lögunum frá 1995 er fjallað nánar um þá örðugleika sem nemendur geta glímt 

við. Einnig er talað um kennslu, aðferðir og stuðning en í lögunum frá 1974 var einungis talað 

um þjálfun og þroska nemenda. Áherslan í lögunum frá 1995 var að allir nemendur gætu sótt nám 

í heimaskóla og þá við hæfi hvers og eins. Segja má að grunnskólalögin frá 1995 hafi stutt við 

hugmyndir heiltækrar skólastefnu sem lögðu áherslu á að gildandi viðhorf þyrftu að breytast, 

þannig að skólasamfélagið væri tilbúið til þess að endurmeta starfsvenjur sínar í heild. 

Margir þeir aðilar sem talað hafa fyrir námi án aðgreiningar hafa gagnrýnt hugtakið 

sérkennsla þegar um er að ræða stuðning við nemendur með sérþarfir. Í grunnskólalögunum frá 

1995 er talað um stuðning við nám þessara nemenda og var lögunum ætlað að tryggja öllum nám 

við hæfi hjá umsjónarkennara með fjölbreyttum kennsluaðferðum og sveigjanlegum 

kennsluháttum. Ekki var talað um sérkennslu eða sérkennara, enda geti hugtökin í sjálfu sér 

stuðlað að aðgreiningu nemenda með sérþarfir frá öðrum nemendum. Hugtökin sérkennsla og 

sérkennari voru þó áfram í sérkennslureglugerðinni frá árinu 1996 (Arthur Morthens, 2004). 

Í reglugerð um sérkennslu frá 1996 segir: 

Sérkennsla felur í sér verulega breytingu á námsmarkmiðum, námsefni, námsaðstæðum 

og/eða kennsluaðferðum miðað við það sem öðrum nemendum á sama aldri er boðið upp 

á. Sérkennsla er skipulögð til lengri eða skemmri tíma eftir þörfum nemandans, jafnvel 

alla skólagöngu hans. Sérkennsla einstakra nemenda eða nemendahópa fer fram innan eða 

utan almennra bekkjardeilda, í sérdeildum, sérskólum eða annars staðar. Í sérkennslu felst 

m.a. gerð rökstuddrar námsáætlunar byggð á upplýsingum um heildaraðstæður nemanda 

og á athugun og mati á stöðu hans í námi og þroska. Tilgreind skulu langtíma- og 

skammtímamarkmið með kennslunni. 
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Sérkennsla skal innt af hendi af sérkennara eftir því sem við verður komið, eða undir 

umsjón sérkennara ef betur þykir henta að nemandi fái sérkennslu hjá umsjónarkennara 

eða öðrum kennurum. (Reglugerð um sérkennslu, 1996:3. gr.,16. gr.) 

 

Telja má að nokkur samhljómur sé í lögunum frá 1995 og í reglugerð um sérkennslu frá 

1996. Nemendum með sérþarfir eigi að kenna á þeirra forsendum og að kennsluaðferðir verða að 

vera sveigjanlegar og taka mið af hverjum nemanda fyrir sig. Tekið er sérstaklega fram hvar 

kennslan eigi að fara fram og hverjir beri ábyrgð á námi allra nemenda. Kennslufræðileg 

markmið eru sömuleiðis skilgreind í reglugerðinni (Reglugerð um sérkennslu, 1996:3. gr.). Þó 

getur það verið að sérkennsla sem fram fer í sérdeildum og sérskólum geti verið aðgreinandi í 

sjálfu sér.  

Nú er það svo að almennir skólar eiga að laga sig að námsþörfum nemenda og í nýjustu 

grunnskólalögunum (2008) er í fyrsta sinn lagaákvæði sem segir að nemendur skuli ekki 

aðgreindir. Í 17. grein laganna segir: 

Nemendur eiga rétt á að komið sé til móts við námsþarfir þeirra í almennum grunnskóla 

án aðgreiningar, án tillits til líkamlegs eða andlegs atgervis. (Lög um grunnskóla, 

2008:17. gr.) 

 

Skilgreining þessara nýju laga er skýrari en í grunnskólalögunum frá 1995. Þá var ekki 

talað um skóla án aðgreiningar heldur um að skólinn eigi að haga kennslu sinni í samræmi við 

þarfir hvers og eins og mennta alla nemendur á skilvirkan hátt (Lög um grunnskóla, 1995: 2. gr.). 

Í nýju grunnskólalögunum segir í 13. grein: 

Allir nemendur grunnskólans eiga rétt á kennslu við sitt hæfi í hvetjandi námsumhverfi í 

viðeigandi húsnæði sem tekur mið af þörfum þeirra og almennri vellíðan. (Lög um 

grunnskóla, 2008:13.gr.) 

 

Ytri umbúnaður varðandi framkvæmd hugmyndafræðinnar um skóla án aðgreiningar er til 

samanber lög og jarðvegurinn ætti að vera vel undirbúinn til þess að stíga þau skref sem þarf að 

stíga svo að skóli án aðgreiningar geti orðið að veruleika. Svo virðist sem margir séu sammála 

um að hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar komi glögglega fram í lögum og reglugerðum. 

Þættir sem lúta að skipulagi kennslu og námsumhverfi geta verið þungir í vöfum og hugmyndir 
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um skóla án aðgreiningar snúast um breytingar á menntakerfinu og í skólunum sjálfum og þær 

eiga sér ekki stað í eitt skipti fyrir öll heldur þarf að þróa þær stig af stigi. 

 

2.2 Hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar 

Hugtök á borð við skóla án aðgreiningar, menntun án aðgreiningar, skóla fyrir alla og heiltæka 

skólastefnu hafa öll verið notuð sem þýðing á ensku hugtökunum. Í þessari ritgerð verður notað 

hugtakið skóli án aðgreiningar (e. inclusion). 

Hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar vísar til skólastefnu sem byggist á ákveðnum 

viðhorfum, vinnubrögðum og skipulagi. Mismunandi skilgreiningar hafa verið viðhafðar um 

hugmyndafræðina, en hugmyndirnar eiga það allar sammerkt að það sé réttur allra nemenda að 

geta sótt skóla í nágrenni við heimili sitt. Einnig er átt við að nemendur eigi að fullu samleið í 

námi og leik með öðrum jafnaldra nemendum (Smith og Tyler, 2010:39). 

Skipulag þar sem allir nemendur hafa jöfn tækifæri til þess að ná árangri í námi er kallað 

námsaðlögun (e. differentiated instruction) sem mótvægi við námsaðgreiningu (e. 

differentiation). Námsaðlögun er hér felld undir skilgreininguna um skóla án aðgreiningar þar 

sem hún felur í sér að nemendur fá mismunandi námsefni og upplifa sveigjanlegar 

kennsluaðferðir og fjölbreytt vinnubrögð. Nemendur geta skilað misþungum verkefnum á ólíkan 

hátt. Þeir læra á sínum hraða og mismunandi aðferðum er beitt við myndun hópa (Rúnar 

Sigþórsson, Börkur Hansen, Jón Baldvin Hannesson, Ólafur H. Jóhannsson, Rósa Eggertsdóttir 

og Mel West, 1999: 175–179). McNamara og Moreton (1997) skilgreina undirbúna 

námsaðlögun, þ. e. það undirbúna skipulag sem nýta á í skólastofunni samþætt kennsluáætlun 

þannig að byrjað er að velja viðfangsefni, námsgrein eða námsþátt. Markmið eru ákveðin, þ. e. 

ákveðið er hvað allir nemendur eigi að læra og í framhaldi af því er hægt að ákveða 

námsmarkmið fyrir einstakan námsþátt eða jafnvel hverja kennslustund. Skipuleggja þarf hvaða 

aðferðum nemendur geti beitt og hvaða samvinna hentar viðfangsefninu svo hægt sé að sjá fyrir 

sér kennslustundina með fjölbreyttni að leiðarljósi. Að lokum er ákveðið hvaða kunnáttu 

nemendur eiga að hafa tileinkað sér og hvernig beri að meta hana (McNamara og Moreton, 

1997:27). 

Einstaklingsmiðað nám (e. individualized learning) er hugtak sem einnig er gerð grein 

fyrir hér þar sem það er hluti af hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar. Einstaklingsmiðað 
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nám byggir á hugmyndafræði sem rekja má til Johns Dewey (1859–1952), Maríu Montessori 

(1870–1952) og Jeans Piaget (1896–1980). Snemma á tuttugustu öld urðu til skólar sem höfðu 

einstaklingsmiðað nám að leiðarljósi og byggðu á hugmyndum Deweys um virka kennsluhætti, 

leitarnám, lýðræði í skólastarfi og þjálfun hugsunar. Þegar verið er að skilgreina 

einstaklingsmiðað nám er oftast talað um það nám sem er sveigjanlegt, þ. e. að nemendur eru 

ekki endilega að fást við sömu verkefni á sama tíma. Verkefnin geta verið misþung og unnin á 

mismunandi hraða einstaklingslega eða í hópi. Einstaklingsmiðaðar aðferðir leggja áherslu á að 

nemendur beri ábyrgð á námi sínu með virkri þátttöku (Ingvar Sigurgeirsson, 2009). 

  Dianne Ferguson (1995) segir að hægt sé að sameina hið sérstaka og hið almenna ferli 

þegar verið er að endurskoða og þróa almennt skólastarf og sérkennslu svo að til verði samþætt 

og opinbert menntakerfi þar sem allir nemendur eru virkir þátttakendur í skólasamfélaginu. Þar er 

fjölbreytni höfð að leiðarljósi og menntun hvers nemanda er gæðamenntun vegna þess að 

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

(Ferguson, 1995:43–49). 

Íslendingar tóku þátt í fjölþjóðlegri ráðstefnu sem haldin var af UNESCO (e. UNESCO – 

the United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization). Þar var samþykkt 

rammaáætlun sem hefur heitið Salamanca-yfirlýsingin um kennslu barna með sérþarfir. Í 

Salamanca yfirlýsingunni segir að almennir skólar séu vettvangur þar sem tekið er á móti öllum 

börnum. Markmiðið sé menntun öllum til handa innan almenna skólakerfisins. Enn fremur segir í 

2. grein samþykktarinnar: 

 Við lýsum yfir þeirri sannfæringu okkar að: 

Menntun sé frumréttur hvers barns og skylt sé að gefa því kost á að ná og viðhalda viðunandi stigi 

menntunar. 

Börn séu mismunandi og hafi sérstök áhugamál, hæfileika og námsþarfir. 

Í skipulagi menntakerfis og tilhögun náms beri að taka mið af miklum mun á einstaklingum og þörfum 

þeirra. 

Einstaklingar með sérþarfir á sviði menntunar skuli hafa aðgang að almennum skólum og þar beri að mæta 

þörfum þeirra með kennsluaðferðum í þeim anda að mið sé tekið af barninu. 

Almennir skólar séu virkasta aflið til að sigrast á hugafari mismununar. (UNESCO, 1994) 

 

Af þessu má sjá að þjóðir og alþjóðasambönd sem eru aðilar að samþykktinni tala einu 

máli og eru sammála því að koma eigi til móts við alla nemendur á þeirra forsendum. Ekki er 

aðeins rætt um staðsetningu heldur einnig um skipulag og leiðir sem hægt er að fara í 
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skólastarfinu. Ennfremur er grunnur þessarar greinar byggður á félagslegri sýn þannig að 

samfélagið komi til móts við barnið í stað þess að barnið eigi að aðlaga sig samfélaginu. Það er 

nauðsynlegt að starfsfólk skóla geri sér grein fyrir þeirri miklu ábyrgð sem það hefur á mótun í 

samfélaginu öllu þar sem almennir skólar gegna lykilhlutverki þegar móta þarf sýn á skóla án 

aðgreiningar sem leiðir til samfélags án aðgreiningar. 

Hugmyndir um skóla án aðgreiningar falla í þá átt að menn leitast við að finna svar við 

því hvernig tryggja á öllum nemendum með sérþarfir fulla þátttöku í námi og félagslífi skóla 

(Committee of enquiry into the education of handicapped children and young people, 1978:120). 

Í Bretlandi hafði starf Warnock-nefndarinnar mikil áhrif á málefni sérkennslu en nefndin skilaði 

skýrslu sinni á árinu 1978. Starf Warnock-nefndarinnar var fyrsta skrefið í 100 ár í breskri 

skólasögu þar sem yfirgripsmikil greining átti sér stað á sérkennslumálum. Áhrif skýrslunnar á 

viðhorf gagnvart sérkennslu urðu gríðarleg og leiddu til nýrra laga um skólastarf sem birt voru 

1981 (Kristín Aðalsteinsdóttir, 1988:20). Nefndin skilaði skýrslu um stöðu sérkennslunnar í 

Bretlandi ásamt tillögum til úrbóta en grundvallarheimspeki nefndarinnar var: 

Að öll börn ættu sömu markmið að menntun. 

Að öll börn séu einstök. 

Að börn læri á mismunandi hraða, sum læra hratt önnur hægt og sum eiga í erfiðleikum með nám. 

Að kennsluhættir þurfi að vera fjölbreyttir og sveigjanlegir. 

Að eitt af hverjum fimm börnum þurfi þarf aðstoð sérfræðinga til lengri eða skemmri tíma á skólagöngu. 

Að sérþarfir þurfi að greina af varfærni og með opnum huga þar sem ferlið er flókið og fjölþætt. 

 

Þetta má draga saman í þrjá þætti sem snúa að sérkennslu: 

Mæta á þörfum einstaklingsins. 

Blöndun nemenda skal vera eins mikil og mögulegt er. 

Veita skal eins mikla aðstoð og hægt er. (Committee of enquiry into the education of handicapped children 

and young people, 1978:102–105) 

 

Warnock-nefndin áleit að úrræði fyrir börn á grunnskóla-og framhaldsskólaaldri ættu að 

hafa skýran forgang ásamt menntun kennara en leggja þyrfti áherslu á að samvinna allra þeirra 

sem starfa innan skólanna sé fyrsta skrefið til úrbóta og þróunar. Kristín Aðalsteinsdóttir (1998) 

segir að skýrsla nefndarinnar hafi haft mikil áhrif á sýn fólks á menntun. 
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Af þessu má draga þá ályktun að einstaklingsþarfir nemenda skuli settar í forgang og nám 

barna með sérþarfir eigi að fara fram meðal annarra barna. Það er einnig ljóst að breytingarnar 

hafa tekið tíma og þörf enn sé á aðlögun. 

Dianne L. Ferguson og Philip M. Ferguson hafa gagnrýnt orðræðu um skóla án 

aðgreiningar og segja í henni felast vissar mótsagnir. Þau benda á að það sé álíka erfitt að koma á 

skóla án aðgreiningar og að koma á samfélagi án aðgreiningar. Þau lýsa markmiðum um skóla án 

aðgreiningar sem þau segja vera: 

Í fyrsta lagi byggir hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar á því að nemendur sæki nám í almenna 

bekki. 

Í öðru lagi er hugmyndafræði skóla án aðgreiningar leiðarstef fyrir félagsfærniþjálfun nemenda með 

sérþarfir. 

Í þriðja lagi er hugmyndafræði skóla án aðgreiningar jákvæð upplifun fyrir almenna nemendur. 

Í fjórða lagi styðja margar rannsóknir hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar. (Ferguson og Ferguson, 

1998:302) 

 

Ennfremur telja þau Ferguson og Ferguson eftirfarandi þætti órökrétta og hamlandi 

gagnvart því að koma á skóla án aðgreiningar: 

Í fyrsta lagi er rætt um að hægt sé að samtvinna almennt bekkjarnám og sérkennslu jafnvel í sérdeildum. 

Í öðru lagi er því jafnframt haldið fram að nám samkvæmt skóla án aðgreiningar verði að grundvallast á 

merkingabæru bóknámi til þess að vera álitið árangursríkt. 

 Í þriðja lagi getur skóli án aðgreiningar verið hamlandi fyrir almenna nemendur. 

Í fjórða lagi eru til rannsóknir sem styðja ekki við hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar. (Ferguson og 

Ferguson, 1998:302) 

 

Ferguson og Ferguson vilja því skilgreina skóla án aðgreiningar svo að þar njóti hver 

nemandi námstækifæra við hæfi og fyrst og fremst sé að komið sé til móts við þarfir nemandans. 

Mel Ainscow segir að hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar geti orðið farsæl ef allir 

kennarar skólans eru virkir þátttakendur (Ainscow, 1999:31). Hann bendir einnig á stigvaxandi 

viðurkenningu á því að skóli án aðgreiningar verði ekki að veruleika með því einu að færa 

hugmyndir og framkvæmd um sérkennslu inn í hefðbundnar aðstæður. Líta verður á almenna 

bekki sem eina heild og persónusníða kennsluhættina frekar en að persónugera námsefnið 

(Ainscow, 1999:5). Að mati Ainscow hafa ytri þættir skólasamfélagsins verið áhrifameiri en 

barnið sjálft þegar um er að ræða gengi barns með sérþarfir í almennum skóla. Hann segir skóla 
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vera sniðna að stórum hópi nemenda og því eigi einhverjir nemendur alltaf í erfiðleikum með 

námið. Ainscow gefur sér að það séu ýmsir áhrifaþættir í námi allra barna: 

 Öll börn upplifa erfiðleika í einhverjum mæli í skólagöngunni. 

Hjálp og stuðningur verður að vera tiltækur fyrir alla nemendur. 

Námslegur vandi er afleiðing víxlverkunar á milli þess sem barnið ber með sér og 

kerfi skólans. 

Kennarar þurfa að axla ábyrgð á framförum allra nemenda í bekkjum sínum. 

Stuðningur þarf að vera fyrir starfsfólk þegar það reynir að mæta ábyrgðarskyldum sínum. (Ainscow, 

1999:25–27) 

 

Rannsókn sem ber heitið Educational Governance and Social Integration/Exclusion 

(EGSIE) og unnin var á árunum 1998 til 2000 á Íslandi ásamt í átta öðrum Evrópulöndum og 

Ástralíu, var ætlað að skýra breytingar í skólasamfélögum. Þar var átt við hugmyndir um 

jafnrétti, skóla án aðgreiningar og stjórnun menntakerfa. Í viðtölum við kennara kom fram að þeir 

eru ekki haldnir efasemdum um skóla án aðgreiningar heldur eru þeir frekar áttavilltir og 

óöruggir um hvort framkvæmdin eins og hún er sé rétt (Lindblad, S. og Popkewitz, T. S., 2001).  

Til þess að sjá hvaða þættir þurfa að breytast svo hægt sé að stefna í átt að skóla án 

aðgreiningar stóðu Ainscow og samstarfsfólk hans að verkefni er nefnist Aukin gæði náms án 

aðgreiningar (e. Improving the quality of education for all, IQEA). Tilgangurinn var að kanna 

hvernig hægt væri að auka gæði náms hjá einstaklingum í öllu skólasamfélaginu, nemum, 

foreldrum og starfsfólki. Eftirfarandi var haft að leiðarljósi: 

Endurbætur í skólastarfi er ferli sem leggur áherslu á að auka gæði náms. 

Sýn skólans ætti að fagna öllum sem að skólanum koma, bæði kennurum og stuðningsaðilum. 

Skólinn gerir mögulegar breytingar með utanaðkomandi þrýstingi. 

Skólinn mun leita leiða til þess að þróa uppbyggingu og skapa skilyrði sem hvetja til samvinnu og leiða til 

þátttöku einstaklinga og hópa. 

Skólinn mun leita leiða til þess að efla skoðun og úttekt, ásamt vöktun og mati á gæðum sem yrði á 

samábyrgð allra starfsmanna skólans. (Ainscow, 1999:118) 

 

Í skóla án aðgreiningar er gengið út frá því að allir nemendur geti sótt nám í hverfisskóla 

og í almenna bekki og að umsjónarkennarar eru þeir sem bera ábyrgð á námi barnanna. Fagmenn 

hafa þó mismunandi hugmyndir þegar um er að ræða skóla án aðgreiningar og hafa rætt kosti og 

galla hugmyndafræðinnar. Sumir óttast að sérkennsla innan almenna grunnskólans gefi tilefni til 

stimplunar, að nemendur með sérþarfir fái á sig merkimiða sem lætur þá finna til vanmáttar. Þetta 
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er ekki óeðlilegur ótti þar sem flest allir hafa áhyggjur af því að verða upp á aðra komnir. Það að 

vera upp á aðra kominn getur gefið tilefni til lélegs sjálfsmats og að aðrir einstaklingar nálgist 

viðkomandi nemanda á annan hátt. Hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar ætti frekar að 

snúast um að einstaklingsþörfum allra nemenda verði mætt en ekki um það hvar nemendum verði 

kennt (Hallahan, Kauffman og Pullen, 2009:53–54). 

Á samstarfsvefsvæði skólastjóra sem styrkt er af Union Pacific Foundation (The 

Principals’ Partnership, USA 2009) segir að þegar um er að ræða nemendur með sérþarfir (e. 

Individuals with disabilities education act) megi segja að hver fræðsluskrifstofa skuli tryggja til 

fullnustu að nemendur með sérþarfir njóti sömu menntunar og aðrir nemendur og aðeins sé litið 

til sérskóla, sérdeildir eða aðgreiningar þegar önnur úrræði koma ekki til móts við þarfir 

nemenda. Allir nemendur skuli því hafa tækifæri til þess að læra að lifa og starfa í fjölbreyttu 

mannlífi og allir séu sérstakir á sinn hátt. Skóli án aðgreiningar sé ekki aðeins stefna, skóli án 

aðgreiningar snýst einnig um viðhorf og hugmyndafræði sem gagnast öllum nemendum. Því þarf 

að gefa öllum nemendum tækifæri til þess að ná árangri. Auk þess kemur fram á vefsvæðinu að 

nemendur með sérþarfir sem hafa sótt skóla sem fylgja stefnu um skóla án aðgreiningar standa 

betur að vígi námslega og félagslega en þeir nemendur með sérþarfir sem hafa verið í almennum 

skólum og teknir úr tímum til þess að kenna þeim sérstaklega (e. pull-out programs). Skóli sem 

ætlað er að þjóna öllum nemendum verður því að gera ráð fyrir hugmyndafræði um skóla án 

aðgreiningar og hafa þá stefnu að leiðarljósi í öllu starfi sínu. Kennarar verða að fá þjálfun og 

kennslu í þvi að mæta öllum þörfum nemenda. Þeir verða að fá svigrúm til þess að skipuleggja 

hvernig þeir best geti komið til móts við alla nemendur. Jafnframt er það talið æskilegt að 

umsjónarkennari og sérkennari nái að skipuleggja kennslu nemenda með sérþarfir í samvinnu. 

Slík teymisvinna er æskileg til þess að leggja línurnar varðandi einstaka nemendur og greina 

hvernig best er að mæta þörfum allra nemenda. Hafa verður í huga að allir skólar hafa sína eigin 

menningu sem nemendur endurspegla, það er því ekkert eitt snið sem segir til um hvernig skóli 

án aðgreiningar á að vera. Það er því æskilegt að útfæra hugmyndafræðina í smáum skrefum og 

með kennurum sem eru tilbúnir að starfa eftir hugmyndum um skóla án aðgreiningar. Einnig er 

það mikilvægt að fræða foreldra og samfélagið um hugmyndafræðina (The Principals’ 

Partnership, 2009). 
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2.3 Kennsla barna með sérþarfir í skóla án aðgreiningar 

Ainscow kemst svo að orði að öll börn muni upplifa erfiðleika í einhverjum mæli á 

skólagöngunni (Ainscow, 1999:25–27). Erfiðleikarnir geta verið sértækir erfiðleikar, t.d. á sviði 

lestrar eða almennir erfiðleikar og koma fram í flestum námsgreinum. Hluti nemenda á einnig við 

fötlun að stríða og einhverjir eiga við hegðunarvandkvæði að etja. Það geta m.a. verið nemendur 

með Downs heilkenni, ofvirkni, athyglisbrest, einhverfu, Asberger, flogaveiki, þroskahömlun, 

heilalömun CP og þroskafrávik. Því má telja að í öllum nemendahópum fylgi viðfangsefni sem 

skólinn verður að bregðast við með breyttum kennsluháttum þannig að allir nemendur hafi 

tækifæri til að ná árangri í námi. 

Í rannsókn sem gerð var á yngsta stigi grunnskólans, þ.e.a.s. 7–11 ára nemendum í 15 

löndum Evrópu, kom fram að hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar er að finna í skólum í 

öllum Evrópulöndunum (Meijer, 2003:5). Ritstjóri lokaskýrslunnar sem gefin var út um 

rannsóknina var Cor J.V. Meijer verkefnastjóri Evrópumiðstöðvarinnar fyrir þróun í sérkennslu 

(e. European agency for developement in special needs education). Aðferðafræði 

rannsóknarinnar byggðist á skriflegri greiningu gagna og tiltekinni skiptiáætlun, m.a. þar sem 

sérfræðingar heimsóttu lönd og greindu góða starfshætti með það að leiðarljósi að draga fram 

mikilvægustu nýjungarnar í kennslu og námi. Þau lönd sem tóku þátt í skiptiheimsóknum voru 

Írland, Austurríki, Þýskaland, Ísland, Finnland, Grikkland og frönskumælandi hluti Belgíu og 

fóru þær fram árið 2001. Þátttakendur rannsóknarinnar lögðu til grundvallar fjóra meginþætti sem 

þeir töldu máli skipta þegar um er að ræða skóla án aðgreiningar: 

Viðhorf kennara gagnvart nemendum með sérþarfir. 

Getu kennarans til að auka félagsleg tengsl. 

Álit kennara á mismunandi getu nemenda. 

Vilja þeirra til þess að takast á við aðstæður. (Meijer, 2003:4) 

 

Athygli rannsóknarinnar beindist aðallega að starfi í skólastofunni og leitast var við að 

draga fram þætti sem einkenndu námskrár um skóla án aðgreiningar.  

Samkvæmt skýrslu Evrópumiðstöðvarinnar fyrir þróun í sérkennslu þarf að uppfylla eftirfarandi 

skilyrði í þátttökulöndunum: 

Kennarar þurfa að búa yfir mikilli færni, þekkingu og kunnáttu ásamt kennslufræðilegum aðferðum og 

skipulagi eigi þeir að geta komið til móts við mismunandi þarfir nemenda. 

Kennarar þurfa stuðning bæði innan sem utan skóla og forysta skóla og yfirvalda er nauðsynleg. 



 
 

19 

 Virk samvinna við stofnanir og heimili er forsenda skóla án aðgreiningar og því þurfa  

stjórnvöld að skapa aðstæður svo hægt sé að nýta fjármuni með sveigjanlegum hætti. (Meijer, 2003:5)  

       Helstu niðurstöður þessarar rannsóknar benda til að nám byggt á hugmyndafræði um 

skóla án aðgreiningar reynist öllum nemendum vel en hegðunar- og tilfinningaleg vandamál 

nemenda með sérþarfir reyndust kennurum erfiðust viðureignar. Einn helsti vandinn í 

kennslustofunum var að takast á við ólíka getu nemenda. En varðandi starfið í skólastofunni kom 

fram að samvinna meðal starfsfólks skilar árangri sem og stuðningur sérfræðinga utan skóla. 

Samvinna í námi skilar sér í auknum félags-og tilfinningalegum þroska nemenda. Niðurstöður 

gefa einnig til kynna að það reynist best að nýta kerfisbundna aðferð gagnvart óæskilegri hegðun 

í skólastofunni, s.s. atferlismótun. Bekkjareglur og fastir rammar sem og viðeigandi hvatning 

reynast að sama skapi einnig vel. Fjölbreyttar kennsluaðferðir og sveigjanlegir kennsluhættir 

ásamt því að mæta nemendum á þeirra forsendum greiðir fyrir skóla án aðgreiningar og hægt er 

að hafa yfirsýn yfir námsárangur og framfarir allra nemenda með því að hafa kerfisbundið eftirlit 

(Meijer, 2003:4–33). 

  Menntamálayfirvöld hafa í Aðalnámskrá grunnskóla (Menntamálaráðuneytið, 1999:31) 

lagt áherslu á að kennarar beiti sveigjanlegum og fjölbreyttum kennsluaðferðum til þess að koma 

til móts við þarfir allra nemenda. Kristrún L. Birgisdóttir (2004) hefur rannsakað hvort kennarar 

vinni í anda mótaðrar menntastefnu sem fram kemur í gildandi lögum og námskrám. Hún komst 

að þeirri niðurstöðu að enn eru hefðbundnir kennsluhættir viðhafðir í grunnskólum landsins.  

  Niðurstöður Kristrúnar L. Birgisdóttur falla að niðurstöðum Kristínar Aðalsteinsdóttur 

(2002) varðandi kennara og kennslu í fámennum skólum á Íslandi. Í rannsókn sinni gekk Kristín 

út frá þeirri tilgátu að aðstæður í fámennum skólum væru þess eðlis að þær gætu auðveldað 

kennurum að taka tillit til þarfa nemenda, skapa góð tengsl við þá, samkennara og foreldra og 

beita kennsluháttum sem hæfa aðstæðum í aldursblönduðum bekkjum. En meginniðurstaða 

Kristínar benti til þess að þessi tilgáta hennar stæðist ekki. Samskipti kennara, viðmót þeirra og 

kennsluhættir voru óháðir stærð skóla eða bekkjar. Fáir kennarar í fámennum skólum beittu 

fjölbreyttum kennsluháttum og svo virtist sem of margir kennarar gerðu sér ekki grein fyrir 

þörfum nemenda (Kristín Aðalsteinsdóttir, 2002:116–117). Ef litið er aftur til rannsóknar 

Kristrúnar L. Birgisdóttur þá eru það innan við 30% kennara sem beita sveigjanlegum 

kennsluaðferðum. Það kemur líka fram í niðurstöðum hennar að um 35% grunnskólakennara 

leggja mismunandi viðfangsefni fyrir nemendur, 50% grunnskólakennaranna láta nemendur sína 

hafa miserfið verkefni svo sem miserfiðar bækur eða vinnubókarverkefni og innan við 30% 
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kennara koma til móts við einstaklingsþarfir nemenda. Af þessu má ráða að almennt starfi 

kennarar ekki eftir þeirri menntastefnu sem mótuð var fyrst árið 1974, þ.e.a.s. að koma til móts 

við þarfir allra nemenda með sveigjanlegum kennsluháttum í getublönduðum hópum miðað við 

markmið aðalnámskrár. Hefðbundnum bekkjarkennsluaðferðum er beitt í meirihluta 

kennslustunda hjá flestum kennurum. Reyndar má þá segja að aðlögun fari að nokkru leyti fram 

með því að nota miserfið verkefni og vinnubækur til þess að ná til einstakra nemanda en 

kennslubókin ræður að mestu för (Kristrún L. Birgisdóttir, 2004:96–101). 

 Málfríður Gísladóttir sérkennari segir það vera sjónarhorn sitt sem sérkennari að enn sé 

langt í land og margt þurfi að breytast svo að skóli án aðgreiningar geti orðið að veruleika hér á 

landi, auka þurfi fjármagn sem og úrræði en einnig þurfi að taka upp sveigjanlegri kennsluhætti 

(Málfríður Gísladóttir, 2004:7–8). Hreinn Þorkelsson hefur svipað að segja og segir að stjórnvöld 

og foreldrar komi fram með kröfu um skóla án aðgreiningar en kennaramenntun ein og sér dugi 

ekki til að kennarar geti komið til móts við þarfir nemenda með sérþarfir. Skóli án aðgreiningar 

verði ekki að veruleika fyrr en ráðnar verði fleiri fagstéttir inn í skólana, s.s. þroskaþjálfar, 

iðjuþjálfar og sálfræðingar. Auk þess þurfi að styðja við endurmenntun kennara með áherslu á ný 

vinnubrögð og nýja starfshugsun. Áhersla verði að vera á endurmenntun kennara til þess að ný 

vinnubrögð og ný hugsun verði að veruleika. Hann segir ennfremur að leggja þurfi fram fjármuni 

til þess að standa undir menntun nemenda með sérþarfir í skóla án aðgreiningar (Hreinn 

Þorkelsson, 2005). Kennsla barna með sérþarfir eða sérkennsla er hugtak í stöðugri þróun og 

þjónusta sérkennslunnar sem og innihald hennar mun halda áfram að þróast. Hlutverk sérkennara 

er að gefa ráð og styðja umsjónarkennara á fjölbreyttan og móttækilegan hátt þannig að 

einstaklingsþörfum allra nemenda verði mætt og þeir nemi sem allra best á eigin forsendum 

(Smith og Tyler, 2010:39). 

Í skýrslu sem gefin var út af skóladeild Akureyrarbæjar árið 2007 var afrakstur starfshóps 

sem skólanefnd skipaði árið 2006. Hlutverk starfshópsins sem skipaður var fulltrúum frá öllum 

grunnskólum bæjarins auk fulltrúum skóladeildar og fjölskyldudeildar var að endurskoða 

viðmiðunarreglur fyrir úthlutun sérkennslustunda í grunnskólum Akureyrarbæjar. Einnig var 

starfshópnum ætlað að skoða hvernig mætti hagræða svo fjármagnið kæmi að sem bestum notum 

fyrir sem flesta en fylgdi um leið eftir skólastefnu Akureyrarbæjar. Grunnskólum Akureyrarbæjar 

er ætlað að fylgja stefnu um einstaklingsmiðaða kennsluhætti og sveigjanlegt skólastarf og 

þörfum allra nemenda á að mæta án mismununar (Skóladeild Akureyrarbæjar, 2006:7–11). 
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Starfshópurinn lagði til að draga ætti úr vægi greininga þegar verið væri að úthluta fjármagni til 

sérkennslu og að skólar gerðu rökstudda áætlun um hvernig þeir ætluðu að mæta þörfum allra 

nemenda. Vinna ætti með nemendum án aðgreiningar enda hver nemandi einstakur og vegna þess 

lagði starfshópurinn áherslu á að einstakir nemendur fengju ekki ákveðinn tímafjölda vegna 

greininga heldur yrði skólum úthlutað ákveðið fjármagn til að koma til móts við þarfir nemenda, 

t.d. með áherslu á breytta starfshætti, fjölbreyttar kennsluaðferðir og teymisvinnu. Ef kennarar fá 

aðstoð við að breyta kennsluháttum sínum geta þeir mögulega komið til móts við ólíkar þarfir 

nemenda og dregið þannig úr þörfinni fyrir sérstakan stuðning. Hlutverk sérkennara væri því að 

styðja umsjónarkennara til að meta námslegar þarfir nemenda sinna og var starfshópurinn 

sammála um eftirfarandi skilgreiningu á sérkennslu og hlutverki sérkennara: 

Sérkennsla felst í því að greina námsþarfir nemenda og finna efni og leiðir sem henta 

ólíkum nemendum til að ná markmiðum sínum með náminu og koma til móts við 

nemendur á þeirra forsendum og virkja þá í eigin námi. 

 

Sérkennarar vinni í vissum tilvikum beint með nemendum en mest með 

bekkjarkennurum, veiti þeim ráðgjöf og stuðning og aðstoði þá við að mæta þörfum 

nemenda sinna. Þeir veiti einnig foreldrum og nemendum ráðgjöf og vinni með þeim. 

 

Sérkennari aðstoði kennara við að búa til einstaklingsáætlanir og fylgist með því að þeim 

sé fylgt eftir, bæði fyrir námslega sterka nemendur og slaka nemendur. (Birna 

Svanbjörnsdóttir, Elín Magnúsdóttir, Halldór Gunnarsson, Helga Sigurðardóttir, Líney 

Helgadóttir og Sigríður Ása Harðardóttir, 2007:5) 

 

 Af þessu má ætla að allir nemendur eiga að geta notið sérkennslu þannig að námsþarfir 

verði greindar og markmið sett í samræmi við þarfir nemenda. Hlutverk sérkennara er núna 

samkvæmt niðurstöðum starfshópsins aðallega hugsað sem stuðningur við kennara til þess að 

finna leiðir, gera áætlanir þar að lútandi og finna námsefni sem hentar öllum nemendum á þeirra 

forsendum. 

Meginniðurstöður starfshópsins og úrræði vegna breytinga á úthlutunarreglum um 

sérkennslustundir og á starfsháttum í sérkennslu í grunnskólum Akureyrarbæjar eru eftirfarandi: 

Unnið verði að því að móta sameiginlega sýn og heildarstefnu um sérkennslumál í skólunum og sammælst 

um hugtak yfir sérkennara og sérkennslu sem ekki er aðgreinandi. 
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Innra skipulag sérkennslunnar verði endurskoðað, dregið úr því að nemendur séu teknir út 

úr bekk og þeim kennt sér en aukin verði ráðgjöf, stuðningur og samstarf frá 

sérkennurum, sérdeildum og sérskólum til að mæta þörfum nemenda með fjölbreyttum 

leiðum. 

 

Lögð verði áhersla á vinnufyrirkomulag kennara, fagleg kennarateymi efld (eða koma á 

tveggja kennara kerfi) og að samvinna og ábyrgð kennaranna verði aukin. Byggja þarf 

upp stuðning við kennara og hjálpa þeim áfram, t.d. með aðstoð aðferða- og 

úrræðakennara. 

 

Sérkennslutímum verði ekki sérstaklega úthlutað vegna ADHD greininga, óyrtra 

námserfiðleika og hegðunarraskana en gert ráð fyrir að um sé að ræða 5–7% nemenda að 

jafnaði sem tilheyra þessum hópi og að úthlutað verði fjármagni til skóla með tilliti til 

þess. 

 

Útbúin verði áætlun um móttöku nemenda úr sérskóla í heimaskóla þar sem gert er ráð 

fyrir eftirfylgni, úrræðum og samvinnu. (Birna Svanbjörnsdóttir, o. fl., 2007:8) 

 

Hér má sjá að verið er að fylgja hugmyndum um skóla án aðgreiningar. Viðurkennt er að 

allir nemendur eru einstakir og nema á eigin forsendum. Einnig er lögð áhersla á samvinnu og 

samábyrgð kennara í mótun heildarstefnu sérkennslumála í skólum Akureyrarbæjar (Birna 

Svanbjörnsdóttir, o. fl., 2007:4–8). 

Skipulag sérkennslu sem er að finna í skólanámskrám skólanna sem taka þátt í 

rannsókninni og finna má á vef þeirra gefur til kynna vissa sameiginlega þætti. Þar kemur fram að 

sérkennslan á að vera eðlilegur þáttur í daglegu starfi skólanna og sérkennslan felur í sér 

breytingar á námsmarkmiðum, námsefni, námsaðstæðum og kennsluaðferðum. 

Einstaklingsnámskrár eru gerðar og greiningar hafðar að leiðarljósi við gerð þeirra. Námsþarfir 

nemenda geta verið þess eðlis að kenna þurfi nemendum í litlum hópum eða með 

einstaklingskennslu utan bekkja þar sem nemendur með svipaða erfiðleika geta stutt hver annan. 

Umsjónarkennari ber meginábyrgð á kennslu nemenda en það er í höndum skólastjórnenda að 

úthluta sérkennslutímum. Af þessu má draga þá ályktun að þessir tilteknu skólar virðast að 

einhverju leyti fara eftir hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar en það eru nokkrir þættir 

sem erfitt er að átta sig á. Svo virðist sem greiningar séu hafðar að leiðarljósi við gerð 

einstaklingsnámskráa en ekki nemandinn sjálfur og einnig getur verið erfitt að átta sig á því 
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hvernig nemendur með svipaða erfiðleika geta frekar stutt hver við annan utan bekkja en innan 

þeirra ásamt öllum öðrum nemendum. 

 

2.4 Kennarar og hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar 

Í niðurstöðum rannsóknar Önnu Þóru Baldursdóttur og Valgerður Magnúsdóttur (2007) um 

vinnugleði, starfsvirkni og starfsorku kennara kemur fram að kennarar velta fyrir sér hvort auknar  

umræður um einstaklingsmiðað nám veki þá til umhugsunar um gengi nemenda. Einnig kemur 

fram í niðurstöðum rannsóknarinnar að 90% kennaranna setja á oddinn þætti er beinast að velferð 

nemenda. Kennarar sem nýta sér nýjar eða óvæntar aðstæður sýna merki um aukna starfsánægju í 

starfi og kennarar eru með hugann við velferð nemenda þegar þeir segja að úrræði séu of fá bæði 

innan og utan skólans fyrir þá nemendur sem eiga í hverskonar erfiðleikum (Anna Þóra 

Baldursdóttir og Valgerður Magnúsdóttir, 2007: 81–87).  

Af þessu má draga þá ályktun að kennarar sem starfa eftir hugmyndafræðinni um skóla án 

aðgreiningar, þ.e.a.s. nýta sér sveigjanlega kennsluhætti og fjölbreytt námsefni fyrir alla 

nemendur sýna aukna starfsánægju í starfi. 

Viðbragðssnjallir kennarar semja bekkjarnámskrá sem tekur til allra nemenda í bekknum, 

en Hafdís Guðjónsdóttir notar hugtakið viðbragðssnjallir kennarar um kennara sem ganga lengra 

en að viðurkenna og virða margbreytileika í starfi sínu. Í grein Hafdísar Guðjónsdóttur sem hún 

byggir á rannsókn sinni um störf sex kennara segir: 

Viðbragðssnjallir kennarar: 

(a) Skilja þróun og þroska barna og einstaklingsmun og skuldbinda sig 

      til að kenna öllum nemendum,  

(b) Búa yfir þekkingargrunni sem gerir þeim fært að sundurgreina 

      þarfir nemenda er þeir þróa námskrá fyrir alla nemendur. (Hafdís  

      Guðjónsdóttir, 2003:65) 

 

Hafdís segir að kennarar þurfi að búa yfir færni til þess að geta brugðist við þörfum allra 

barna svo að hæfileikar hvers nemanda fái að njóta sín með fjölbreyttum valmöguleikum (Hafdís 

Guðjónsdóttir, 2003). 

Í rannsókn Kristínar Aðalsteinsdóttur sagði aðeins um helmingur grunnskólakennara að 

sérþarfir nemenda séu alltaf eða oft hafðir í huga í skólanámskrá en rannsóknin beindist að 
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samskiptum, kennsluháttum og viðmóti kennara í fámennum skólum á Íslandi á árunum 1995–

1997 (Kristín Aðalsteinsdóttir, 2002:108).  

Í hverjum bekk grunnskólans eru mörg ólík börn og kennarar vilja að börnunum líði vel 

og gangi vel. Með það að markmiði má telja að þeir þurfi að nálgast börnin á þeirra forsendum og 

skilja hvernig þau skilja umhverfi sitt og aðstæður. Kennarar verða að skilja viðbrögð þeirra, 

hegðun og líðan. Ainscow segir hugmyndirnar felast í því að allir kennarar eigi að mæta þörfum 

allra nemenda, einnig þeirra sem eiga við námsörðugleika að stríða. En þegar miklar breytingar 

eiga sér stað getur verið erfitt að leiða íhaldssama hugsun í átt að nýrri (Ainscow, 1999:30). Ef 

framkvæma á formlegar áætlanir um umbætur segir Ainscow að framkvæmdin feli í sér tvö öfl. 

Fyrst er að nefna heildaráætlun um námsumhverfi þar sem verður að taka tillit til námsþátta í 

aðalnámskrá en einnig til þeirra gilda sem hver skóli ætlar að starfa eftir. Í öðru lagi þarf að vinna 

eftir einstaklingsáætlun, ætlun sem byggir á þekkingu þeirra sem að nemandanum koma. Hægt er 

að segja að þessi nálgun byggi á sérkennslu en í raun gefur hún það til kynna að allir nemendur 

séu með sérþarfir (Ainscow, 1999:111). 

Valgerður Eiríksdóttir lýsir sjónarhorni umsjónarkennara og segir að fáir séu í raun á móti 

stefnu um skóla án aðgreiningar en hún efast um að grunnskólarnir hafi aðstöðu til þess að mæta 

nýju hlutverki og segir kennara ekki vanta ráðleggingar heldur úrræði. Hún segir ennfremur að 

nemendur eigi rétt á því að fá einstaklingsbundna sérkennslu í námsverum og sérdeildum 

(Valgerður Eiríksdóttir, 2004:11). 

Ingólfur Ásgeir Jóhannesson skrifar í grein sem byggir á viðtalsrannsókn hans við 

kennara á yngsta stigi grunnskólans um sérhæfða þekkingu kennara og hvernig kennarastarfið 

hafi breyst síðastliðin 30 ár. Ingólfur segir að sú ráðgjöf sem kennarar geti sótt geri starf þeirra 

léttara en í mörgum tilvikum verði það líka flóknara, m.a. vegna þess að kennarar þurfa að hafa 

yfirsýn yfir ólík vandamál og úrræði þar sem ekki er hægt að vísa vandamálum annað (Ingólfur 

Ásgeir Jóhannesson, 1999:75–78). 

Samkvæmt niðurstöðum rannsóknar Rósu Eggertsdóttur og Elínar S. Jónsdóttur eru það 

umsjónarkennarar sem bera mesta ábyrgð á að námsstaða allra nemenda bekkjarins sé skoðuð 

sérstaklega og fylgt eftir þrátt fyrir að aðrir kennarar annist kennslu nemenda að hluta (Elín S. 

Jónsdóttir og Rósa Eggertsdóttir, 2002:19). Niðurstöður ETAI-verkefnisins (e. Enhanching 

teachers' ability in inclusion) styðja þetta sjónarmið en þar kemur skýrt fram að umsjónarkennari 

ber ábyrgð á menntun allra nemenda bekkjarins. Skipulag og námskrá þarf því að höfða til allra 
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nemenda með sveigjanleika og svigrúm að leiðarljósi (Rósa Eggertsdóttir, Gretar L. Marinósson, 

Carles Sigalés, Ingibjörg Auðunsdóttir, Halldóra Haraldsdóttir, Jose Pacheco, Marianne Wilhelm 

og Þóra Björg Jónsdóttir, 2002:60). 

Hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar hefur á undanförnum árum leitt til þess að 

komið hafa fram auknar kröfur frá kennurum og stjórnendum um að leiðir séu betur skilgreindar 

svo ná megi fram þeim markmiðum sem hugmyndafræðin byggir á. Í hugmyndafræði skóla án 

aðgreiningar er áhersla á þátttöku allra og sérstök áhersla er lögð á starfsþróun. En hugtakið 

starfsþróun merkir það að auka þekkingu, skilning og færni kennara. Kennarahópurinn þróast og 

einstakir kennarar þroskast innan hópsins. Niðurstöður ETAI benda til þess að kennarar geti vel 

sinnt þörfum allra nemenda bekkjarins ef þeir fá nægjanlegan faglegan stuðning. Starfsþróun er 

mikilvæg þegar um er að ræða hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar og tekur mið af 

skólanum í heild, bekkjarstarfi og þörfum einstakra nemenda. Þar hefur teymiskennsla reynst afar 

æskileg þar sem náin samvinna skilar kennurum valdi yfir eigin aðstæðum (Rósa Eggertsdóttir, 

o.fl., 2002:200). 

Susan Hart (2000) hefur skilgreint og þróað aðferð sem byggir á ígrundaðri hugsun (e. 

reflective thinking) en aðferðin virðist geta verið mikilvægt verkfæri fyrir kennara til að auka 

hæfni barna til virkrar þátttöku í daglegu starfi. Hart telur það afar mikilvægt fyrir kennara að 

gefa sér tíma til að endurskoða og íhuga það sem fram fer innan kennslustundar. Viðbrögð barna 

við aðstæðum sínum eru oft ófyrirsjáanleg svo ógerlegt er fyrir kennara að sjá þau fyrir. Börn 

geta skilið vel meint orð kennara á ólíkan hátt hvort sem um ræðir leiðbeiningar, fyrirmæli, 

spurningar, uppástungur, beiðnir eða boð. Þegar barn hefur gert eitthvað óvænt eða hugsanlega 

óæskilegt fer kennarinn gjarnan fyrst að athuga sína eigin upplifun og hugleiðir hvernig hún getur 

verið á skjön við upplifun barnsins á atburðinum. Með því móti er hægt að endurmeta 

kennsluhætti og bæta kennsluna svo að öll börn hafi gagn af henni. Hart talar um að fólk læri af 

reynslunni þegar það tekur sér tíma til að skoða upplifun og verklag, með tilliti til fyrri reynslu og 

byggir aðferð sína m.a. á slíkri skoðun. Hart vill jafnframt meina að kennarar noti þessa aðferð 

ósjálfrátt í þeim tilgangi að átta sig á hvað sé að gerast innan kennslustundarinnar (Hart, 

2000:132). 

Kennurum er nauðsynlegt að beita ígrundaðri hugsun til að geta sinnt starfi sínu af 

heilindum þar sem starf þeirra inniheldur marga flókna og víxlverkandi þætti en þeir eru m.a: 

 Samskipti við kennara og börn.  

Væntingar annarra kennara og barna.  
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Námskrár sem innihalda ákveðna samsetningu, samanburð og vægi. 

Kennsluhættir og aðferðir. 

Gerð námsverkefna, samsetning og samhengi þeirra. 

Kennsluúrræði, efni og búnaður. 

Aðstæður s.s. stærð og lögun skólastofunnar og nálægð annarra barna.  

Umhverfi s.s. uppröðun borða, taflna og annarra hluta. 

Menning hópsins, samsetning, gagnkvæm áhrif, spurningar, fyrirmæli og útskýringar. 

Skipulagning skólastofunnar, reglur, stjórnun og venjur. 

Samsetning hópa og hópamyndunar. 

Aðferðir, svo sem matshættir og endurgjöf við vinnubrögðum. 

Skipulag námsaðstoðar. 

Samband við foreldra. 

Skólinn í heild og boðskapur gilda. (Hart, 2000:22) 

 

Aðferð Hart um ígrundaða hugsun skiptist í fimm þætti til viðmiðunar; tengingu, 

vangaveltur, sjónarhóll barnsins, áhrif tilfinninga og öflun frekari vitneskju. Hver og einn þáttur 

er ekki hugsaður sem sjálfstætt þrep heldur hafa þættirnir víxlverkandi áhrif þannig að ekki þarf 

að fjalla um þá í sérstakri röð (Hart, 2000:2–4). 

 

2.4.1 Tenging (e. making connections) 

Á þessu fyrsta stigi setur kennari sig í spor barnsins, kannar aðstæður þess vel til að sjá hvernig 

barnið athafnar sig með tilliti til umhverfis. Viðbrögð barnsins eru túlkuð og hér gildir að kafa 

eins djúpt og hægt er til að auka skilning á því hvað er að gerast. Við það opnast möguleikar sem 

nota má til að grípa inn í aðstæður með það í huga að aðlaga þær betur barninu. Hægt er að spyrja 

t.d. af hverju bregst barnið svona við, hvað var það sem varð til þess að barnið upplifði sig á 

ákveðinn hátt? Kennarinn þarf hér að skoða hvernig hann hefur komið fram við barnið hingað til. 

Hefur hann verið að breyta rétt gagnvart barninu, er ef til vill eitthvað sem þarf að skoða betur? 

Getur barnið þroskast eðlilega námslega og félagslega, eru utanaðkomandi truflanir? Miklu 

skiptir að átta sig á hæfni barnsins og áhuga þess. Spyrja svo hvort aðstæður barnsins, hvort sem 

átt er við skólaumhverfi eða annað, hvetji hæfni þess. Er eitthvert samband á milli örðugleika eða 

hegðunar barns og þess umhverfis sem það hrærist í? 

Margir þættir hafa áhrif á velferð nemanda. Kennarar geta notað þessa þætti til að stuðla að 

vellíðan nemenda svo þeir fái notið hæfni sinnar. Þær spurningar sem kennari spyr sig hér reyna á 
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þekkingu hans á þeim áhrifavöldum sem í umhverfinu eru. Hans eigin reynsla, væntingar og 

skoðanir hafa áhrif á ályktanir hans og það verður hann að hafa hugfast (Hart, 2000:5–12). 

Æskilegt má telja að rétt sé að hefja ferlið á þessum fyrsta grunn þætti, þ.e.a.s. könnun á 

aðstæðum barnsins. 

 

2.4.2 Vangaveltur (e. contradicting) 

Á þessu stigi veltir kennari fyrir sér því sem hann hefur skoðað, hann spyr sig af hverju hann 

túlkar viðbrögð barnsins á þennan hátt? Auk þess er mikilvægt að kennari velti öllum hliðum 

málsins fyrir sér og meti þær samhliða þeim möguleikum sem upp hafa komið. Það sem kennara 

dettur fyrst í hug og túlkar sem áhrifavald þarf ekki að vera það rétta og í ljósi þess þarf kennari 

að velta fyrir sér aðstæðum frá enn fleiri hliðum. Með þessum vangaveltum verður til skýrari 

mynd af stöðunni og umfram allt aukinn skilningur á stöðu barnsins. Þessi þáttur er mikilvægur í 

ferli kennarans að ígrundaðri hugsun vegna þess að með vangaveltum ögrar hann sínum eigin 

ályktunum. Vangaveltur og tenging eru þættir sem fullkomna hvor annan þar sem annar þeirra 

horfir á hliðar sem hinn lætur eftir óskoðaðar. Til þess að geta skilið aðstæðurnar til fullnustu 

verður kennari að setja sitt mat til hliðar og horfa á aðstæður frá sjónarhóli barnsins (Hart, 

2000:11–13). 

 

2.4.3 Sjónarhóll barnsins (e. taking a child’s eye view) 

Í þessum þriðja þætti setur kennari sig í spor barnsins. Hvernig er lífi barnsins háttað, hvaða 

tilfinningar ber það í brjósti? Barnið er einstaklingur með sjálfstæða hugsun og skynjar umhverfi 

sitt á sinn hátt. Hvernig er líf barnsins í augum þess sjálfs? Þetta verður kennari að skilja til þess 

að geta sett sig inn í hugarheim barnsins þannig að hann geti þá hugsanlega breytt fyrri 

viðhorfum sínum (Hart, 2000:13–14). Álykta verður að viðbrögð barnsins séu eðlileg sé horft til 

aðstæðna þess og reynslu. Ef kennari leggur sig fram við að finna rök fyrir viðbrögðum barnsins 

þegar þau liggja ekki augljóslega fyrir, öðlast hann mikilvæga nýja sýn sem varpar ljósi á eðli 

þeirra (Hart, 2000:49). 
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2.4.4 Áhrif tilfinninga (e. noting the impact of feelings) 

Í fjórða þætti verður kennarinn að skoða eigin tilfinningar gaumgæfilega, því þær hafa 

óhjákvæmilega áhrif á það hvernig hann skilur og metur aðra, t.d. hvernig hafa tilfinningar hans 

áhrif á það hvernig hann túlkar eða leggur mat á aðstæður? Eigin fordómar geta verið mesta 

hindrunin þegar meta skal aðstæður. Það verður að viðurkenna tilfinningar og fordóma þó það 

geti reynst neikvætt. Meðvitað verður kennari því að átta sig á hvernig hann upplifir hvert 

einstakt barn, barnahóp og/eða aðstæður. Geri hann það getur hann beitt sér á jákvæðari hátt og 

getur frekar ráðið í tilfinningar annarra og þegar kennari getur viðurkennt eigin tilfinningar er 

auðveldara fyrir hann að hafa stjórn á þeim (Hart, 2000:10–15). 

. 

 

2.4.5 Að afla frekari vitneskju áður en dæmt er (e. postponing judgment in order to find out 

more) 

Hér í þessum þætti þarf að ganga úr skugga um að þær upplýsingar sem hingað til hafa komið 

fram séu réttar. Spyrja þarf hvort upplifunin eða ályktunin sé rétt? Það er æskilegt að líta á 

þennan þátt þegar farið hefur verið yfir hina fjóra þættina. Ástæða þess er að hér ber að staldra 

við og líta á það sem komið hefur fram í hinum þáttunum og meta hvort nánari upplýsinga er 

þörf. Það gæti þurft að leita til annarra sérfræðinga og afla enn frekari upplýsinga hjá viðeigandi 

aðilum. Mikilvægt gæti verið að hitta barnið og fá upplýsingar, m.a. um líðan þess og upplifanir. 

Þetta þarf að gera afar nákvæmlega og af mikilli varkárni og á meðan verða allar ályktanir og 

ákvarðanir að bíða þar til heildarmynd er náð af stöðu barnsins (Hart, 2000:15–16). 

Kennari sem notar þessa aðferð Susan Hart getur verið hæfari til þess að takast á við þann 

fjölbreytileika sem mætir honum í starfi. Ef kennari spyr sig og jafnvel skráir hjá sér viðbrögð og 

tilfinningar gagnvart aðstæðum og tilteknum upplifunum á hann auðveldara með að koma reiðum 

á tilfinningar sínar og skilja þær. Ætla má að hugmyndir Hart um ígrundaða hugsun geti haft áhrif 

á þróun kennarans í starfi og þar sem kennarinn hefur mikil áhrif á nemendur getur aðferðin verið 

nemendum til góðs (Hart, 2000:117). 
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2.5 Ákvarðanir í skóla án aðgreiningar 

Ainscow sýnir fram á að stuðningur við starfsfólk þarf að vera tiltækur svo það geti mætt 

ábyrgðarskyldum sínum (Ainscow, 1999:25–27). Í viðhorfskönnun sem gerð var meðal 

starfsmanna í grunnskólum Akureyrar fyrir skóladeild Akureyrarbæjar (2006) kom fram að 

12,4% svarenda sögðu kennara ekki eiga hlutdeild í mikilvægum ákvörðunum um starfsemi 

grunnskólanna á Akureyri (Ingólfur Ármannsson og Trausti Þorsteinsson, 2006:16). 

Í rannsókn Ragnheiðar Gunnbjörnsdóttur (2006) um hlutverk einstaklingsnámskráa fyrir 

nemendur með sértækar þarfir kom fram að skipuleggja þurfi skólastarfið í heild út frá öllum 

nemendum og skapa skilyrði við hæfi hvers og eins, þar sem í öllum bekkjum séu nemendur með 

einhverskonar sérþarfir og allir þurfa aðstoð á einhvern hátt. Viðmælendur Ragnheiðar í 

rannsókninni voru sammála um að stefna skóla þurfi að samræmast stefnu stjórnvalda um skóla 

án aðgreiningar en Ragnheiður tók m.a. viðtöl við fimm kennara sem sögðu nemendur fá betri 

kennslu utan bekkja. Ragnheiður tók einnig viðtöl við fimm skólastjóra en aðeins einn þeirra 

sagði að hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar hefði haft jákvæð áhrif á breytingar í 

skólanum sínum. Aðrir skólastjórar í rannsókninni sögðu nemendur með sérþarfir fá betri 

þjónustu annarsstaðar. Ljóst er að viðmælendur Ragnheiðar hafa ekki nægan skilning á því hvað 

hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar er (Ragnheiður Gunnbjörnsdóttir, 2006:83–85). Af 

þessu má draga þá ályktun að vilji virðist ekki vera til staðar hjá viðmælendum Ragnheiðar svo 

að hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar geti orðið að veruleika. Skólastjórar virðast ekki 

hafa forystu um hugmyndafræðina og styðja þar með ekki kennara til þess að koma til móts við 

fjölbreyttar einstaklingsþarfir nemenda inni í bekk. 

 

2.6 Samstarf í skóla án aðgreiningar 

Í viðhorfskönnun sem gerð var meðal starfsmanna í grunnskólum Akureyrar og gerð var fyrir 

skóladeild Akureyrarbæjar (2006) kemur fram að verulegur meirihluti eða rúm 84% kennara 

segjast vera hvetjandi í samskiptum sínum við samstarfsmenn og rúmlega 86% þeirra eru 

sammála fullyrðingum um að samstarf innan skólans sé gott, traust ríki milli samstarfsmanna og 

að í skólanum sé góður starfsandi (Ingólfur Ármannsson og Trausti Þorsteinsson, 2006:7–16). 
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 Skýr hlutverkaskipting eykur vinnugleði kennara þannig að togstreita verður ekki á milli 

kennara ef starf þeirra er vel skilgreint og hlutverkaskipan er skýr (Anna Þóra Baldursdóttir og 

Valgerður Magnúsdóttir, 2007:86). Ef samstarf kennara á að takast vel er vert að hafa í huga: 

Að þær væntingar sem kennarar bera í brjósti þarf að útskýra vel til að ná fram skilningi á sameiginlegum 

markmiðum þeirra. 

Að bera þarf virðingu fyrir samstarfsfólki og samskipti þurfa að vera heiðarleg til þess að ekki skapist 

óþarfa misskilningur. 

Að leita skal lausna á vandamálum sem upp koma. 

Að sameiginlegur árangur í samvinnu hindrar upplifun um einangrun. 

Að samstarf styður við sjálfsmat og eykur þar með skilvirkni. 

Að endurmenntun eykur þekkingu, færni og reynslu kennara. 

Að aukin valddreifing bætir stjórnun. 

Að auðvelda þarf aðlögun nýrra starfsmanna. (Anna Þóra Baldursdóttir og Valgerður Magnúsdóttir, 

2007:86–88) 

 

Segja má að samstarf sem byggt er á slíkum grunni sem að ofan er talinn skapi forsendur 

til þess að þróa og bæta skólastarf með markvissum hætti. Algengasta skipulag skóla felur í sér 

að hver kennari er sjálfstæður og ákveður sjálfur hvernig hann kennir og hvaða aðferðum hann 

beitir í kennslu. Ef kennarar auka samstarf sín á milli er mikilvægt að markmiðið verði sem 

heildstæðast og verkaskipting skýr. Skipuleggja þarf samstarfið vel svo að allir sem að því koma 

hafi hag af samstarfinu og að samvinnan byggi á jafnrétti. Boðleiðir þurfa að vera skýrar og 

raunhæfar væntingar þurfa að liggja til grundvallar. Allir verða því að leggja sig fram um að vel 

takist til og til þess að kennurum finnist samstarfið þess virði (Rúnar Sigþórsson o. fl., 1999:53–

59). 

 

2.7 Skólastjórnendur og skóli án aðgreiningar 

Í rannsókn Kristínar Aðalsteinsdóttur (2002) á samskiptum, kennsluháttum og viðmóti kennara í 

fámennum skólum sögðu 76% skólastjóra að skólanámskrá taki tillit til nemenda með sérþarfir 

Hins vegar sögðu aðeins 50% bekkjarkennara og 34% faggreinakennara að svo væri (Kristín 

Aðalsteinsdóttir, 2002:108). Ekki fer á milli mála að skólastjórnendur eru lykilpersónur í 

skólastarfinu. Þeir þurfa að leiðbeina og veita markvissa forystu ef koma á skóla án aðgreiningar. 

Skólastjórnendur segja að skólinn eigi að vera fyrir alla en margt vanti svo það geti verið 
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raunhæft, þeir segja að helst vanti tíma, fleira fagfólk og þar með þekkingu og fjármagn 

(Ragnheiður Gunnbjörnsdóttir, 2006:51,113). Samkvæmt niðurstöðum TALIS-rannsóknarinnar 

(e. Teaching and learning international study) á stöðu og viðhorf kennara sem framkvæmd var á 

vegum Efnahags- og framfarastofnunarinnar (OECD) og birtar voru í júní árið 2009 fá kennarar 

endurgjöf eða mat frá skólastjórnendum að meðaltali einu sinni á ári. En mat getur þá verið 

formleg og hlutlæg skoðun stjórnenda á starfi viðkomandi kennara eða óformlegt og huglægt mat 

í óformlegu samtali við kennarann. Endurgjöf felst þá í því þegar kennari fær niðurstöður úr mati 

á starfi sínu formlega eða óformlega og er það oft notað til þess að vekja athygli á góðri 

frammistöðu kennarans (Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2009:19). 

Samkvæmt rannsókn TALIS eru skólastjórnendur eru duglegir að hrósa kennurum 

samkvæmt TALIS og upplýsa þá um hvernig þeir geta endurnýjað þekkingu sína og færni en 

stjórnendur skipta sér lítið af kennsluaðferðum eða innihaldi og eiga sjaldan frumkvæði að því að 

ræða málin þegar að kennari á í vandræðum t.d. í kennslustofunni (Ragnar F. Ólafsson og Júlíus 

K. Björnsson, 2009:34). Svör skólastjórnenda endurspegluðu svör kennara í rannsókninni, þ.e.a.s. 

að skólastjórar leysa vandamál sem upp koma í skólastofunni í samvinnu við kennara en treysta 

kennurum til að velja kennsluaðferðir sínar sjálfir (Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 

2009:45–46). Meijer (2003) leggur áherslu á að jákvætt hugarfar og viðhorf skólastjóra sé 

mikilvægt þar sem það er í hans höndum að leiða starf skólans. Hlutverkið er m.a. að sækja 

bjargir og styðja við kennara. Hlutverk aðstoðarskólastjóra er ekki síður mikilvægt þar sem hann 

getur einnig stutt við kennara, sem getur verið afgerandi þegar skóla án aðgreiningar er komið á. 

Aðstoðarskólastjórinn getur þannig verið í forystu og staðið fyrir þróun og breytingum í 

skólastarfinu (Meijer, 2003:17). 

Anna Þóra Baldursdóttir og Valgerður Magnúsdóttir eru sammála orðum Meijer og segja 

að minni hætta sé á því að kennarar missi vinnugleðina ef þeir fá hvatningu frá skólastjórnendum 

sem og stuðning og hrós (e. job-engagement) en geti annars upplifað örmögnun, vanmáttarkennd, 

minnkandi sjálfstraust, neikvæð vinnubrögð og uppgjöf, þ.e.a.s.  kulni í starfi (Anna Þóra 

Baldursdóttir og Valgerður Magnúsdóttir, 2007:75–82). 
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2.8 Námsmat í skóla án aðgreiningar  

Ainscow leggur áherslu á að kennarar axli ábyrgð á framförum allra nemenda í bekkjum sínum. 

(Ainscow, 1999:25–27). Evrópumiðstöð fyrir þróun í sérkennslu (e. European agency for 

developement in special needs education) hóf rannsókn árið 2005 á námsmati í skólum með 

hugmyndafræði skóla án aðgreiningar að leiðarljósi. Rannsóknin bar heitið Námsmat í skólum án 

aðgreiningar, lykilatriði í stefnumótun og starfi. Þátttakendur voru aðildar- og áheyrnarlönd 

miðstöðvarinnar eða 23 lönd. Ætlunin var í fyrstu að leggja áherslu á kennslufræðilegt og 

gagnvirkt mat en niðurstaðan varð sú að víkka rannsóknarsviðið og taka tillit til laga og 

stefnumótunar varðandi nemendur með sérþarfir. Lykilspurning rannsóknarinnar var: Hvernig 

getur mat á námi án aðgreiningar innan skólastofunnar nýst sem best í ákvarðanatöku um nám og 

kennslu, aðferðir og leiðir? Markmið rannsóknarinnar var að varpa ljósi á, m.a. hvaða tilgangi 

námsmat þjónaði og hvaða aðferðum væri beitt í skóla án aðgreiningar (Watkins, 2007: 9–10). 

Sú skilgreining sem lögð var til grundvallar var að námsmat vísar til þess hvernig 

kennarar og aðrir þeir sem koma að námi nemandans safna og nýta skipulega upplýsingar um 

árangur viðkomandi nemanda og/eða þroska hans á mismunandi sviðum á námsferli, þá er átt við 

bóklegt nám, hegðun og félagslega þætti (Watkins, 2007:14). Niðurstöður rannsóknarinnar benda 

m.a. til þess að aukinn skilningur sé á því að nýta fjölbreytt námsmat og ekki einungis sé litið til 

bóklegra prófana. Þar gegnir umsjónarkennarinn lykilhlutverki. Skipulag skóla þarf að styðja við 

námsmat fyrir alla með auknum sveigjanleika í skólastarfi. Litið er á hvernig nemendur læra og 

hvernig námsferlið er í sífellu að mótast. Námsmat fyrir alla er hvatning fyrir kennara, 

stjórnendur og sérfræðinga sem og skipuleggjendur náms, þannig að allir nemendur njóti betri 

menntunar (Watkins, 2007:46–56). Samkvæmt viðhorfskönnun (2006) í grunnskólum Akureyrar 

nýta kennarar sér ekki almennt fjölbreytt námsmat eða nýta niðurstöður þess til umbóta í starfinu. 

Þeir virðast ekki gera sér almennt grein fyrir nauðsynlegum tengslum á milli námsmats og 

kennslu (Ingólfur Ármannsson og Trausti Þorsteinsson, 2006:11). 

 

 2.9 Samstarf við foreldra um skóla án aðgreiningar  

Ainscow segir að hjálp og stuðningur verði að vera tiltækur fyrir alla nemendur (Ainscow, 

1999:25–27). Í rannsókn sem fram fór á árunum 2000–2001 á líðan foreldra ofvirkra barna og 

reynslu þeirra af skólanum kemur fram að foreldrar eru yfirleitt jákvæðir gagnvart samskiptum 
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við skólann og foreldrar líta sérstaklega á kennara og sérkennara sem stuðningsaðila sína innan 

skólans enda eru þetta þeir aðilar sem eru reglulega í samskiptum við foreldra (Jónína 

Sæmundsdóttir, 2003:136–137). Í rannsókn Önnu Þóru Baldursdóttur og Valgerðar Magnúsdóttur 

(2007) meta kennarar hrós frá foreldrum í meira mæli en áður (Anna Þóra Baldursdóttir og 

Valgerður Magnúsdóttir, 2007:87). Í niðurstöðum Ragnheiðar Gunnbjörnsdóttur (2006) segir að 

oftast séu foreldrar ánægðir með samvinnu við skólann og þeir telja að kennarar leggi sig fram 

um að veita góða þjónustu. En foreldrar segjast jafnframt verða varir við og taka undir það 

sjónarmið skólastjórnenda að það vanti úrræði, fjármagn og fleira starfsfólk við skóla til þess að 

sinna nemendum en yfirleitt eru foreldrar þakklátir vegna þjónustunnar og þeirrar tillitsemi sem 

börnin njóta (Ragnheiður Gunnbjörnsdóttir, 2006:78). Kristín Aðalsteinsdóttir (2002) fann að 

aðeins 51% kennara telur ástæðu til leita upplýsinga frá foreldrum um börn þeirra og þessara 

upplýsinga er aðeins leitað af tæpum helmingi kennara í nokkrum mæli (alltaf 6%, oft 40%). 

Hins vegar segjast flestir kennaranna í rannsókn Kristínar hafa samband við foreldra ef upp koma 

vandamál (alltaf, 48%, oft 39%). Ef kennarar hafa aðeins samband við heimilin þegar upp koma 

vandamál er trúlega erfitt að skapa góð og traust tengsl við foreldrana (Kristín Aðalsteinsdóttir, 

2002: 109–110). Samkvæmt niðurstöðum rannsóknar Trausta Þorsteinssonar um fagmennsku 

grunnskólakennara á Norðurlandi eystra líta kennarar á foreldra sem skjólstæðinga og vilja hafa 

samband við þá á sínum forsendum, þeir líta ekki á foreldra sem samstarfsmenn en foreldrum er 

ætlað að styðja við skólastarfið og veita upplýsingar (Trausti Þorsteinsson, 2002:163). 

Rósa Eggertsdóttir og félagar (2002) sýndu fram á að náin samvinna milli heimilis og 

skóla er ekki aðeins mikilvæg, hún er forsenda fyrir árangursríku skólastarfi. Ef samvinna við 

foreldra er af skornum skammti dregur það úr möguleikum til árangurs. Slík samvinna þarf að 

hefjast áður en skólaganga barnsins hefst til þess að hægt sé að undirbúa, upplýsa og móta starfið 

fyrir alla þá sem að barninu koma á skólagöngu þess. Samstarfið getur verið margþætt og 

fjölbreytilegt en það skal miða að því að einstaklingsþörfum barnsins verði mætt (Rósa 

Eggertsdóttir o. fl., 2002:25–27). Þeir skólar sem eiga í miklum samskiptum við foreldra 

einkennast af jákvæðu viðhorfi starfsmanna. Skipulag samskiptanna getur verið með ýmsu móti 

en þau þurfa að vera sveigjanleg og koma til móts við einstaklingsþarfir. Foreldrar þurfa að geta 

komið í skólann og tekið þátt í námi og félagsstarfi (Ainscow, 1999:22; Rósa Eggertsdóttir o.fl., 

2002: 145–146). 
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Það er mikilvægt að skólinn vinni með foreldrum og að heimili og skóli sameinist um 

virka þátttöku er varðar skipulag, leiðir, innihald, uppbyggingu og mat á námi barnsins út frá 

sjónarmiðum um skóla án aðgreiningar (Meijer, 2003:17). 

 

2.10 Samantekt 

Allmikil þróun hefur átt sér stað á undanförnum áratugum á Íslandi varðandi menntun barna með 

sérþarfir. Réttur barna til náms án aðgreiningar er nú tryggður í íslenskum lögum og reglugerðum 

ásamt því er Ísland aðili að alþjóðlegum samþykktum. Það skólastarf sem nú fer fram hefur 

hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar að leiðarljósi. Þegar fjallað er um nám án aðgreiningar 

er átt við stefnu sem byggist á ákveðnum viðhorfum, vinnubrögðum og skipulagi. Það er því  

mikilvægt að allt starfsfólk skólans hafi tækifæri til þess að taka þátt í ákvörðunum er varða alla 

nemendur skólans. Það á við um umsjónarkennara, faggreinakennara, sérkennara sem og allt 

annað starfsfólk skólans. Kennarar þurfa að hafa trú á því sem verið er að gera og það skiptir máli 

að stjórnendur skólans búi yfir forystuhæfileikum. Skólasamfélagið þarf að hafa trú á því að allir 

nemendur geti lært og samþætta þarf á uppbyggilegan hátt uppeldis- og kennslufræði á þann hátt 

að starfsfólk sé sammála um markmið og leiðir. Líta skal alla nemendur jákvæðum augum, það 

gefur nemendum aukið sjálfstraust og skapar vinsemd. Meta skal árangur nemenda og laga 

áframhaldandi kennslu að niðurstöðum matsins. Skólastarf þarf að byggja á samvinnu aðila sem 

að því koma. Samvinnan getur verið milli kennara, milli nemenda og ekki síst á milli kennara og 

foreldra. Í slíku fyrirkomulagi felst jákvæðni, bjartsýni og vilji til að fara inn á nýjar slóðir. 
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3. kafli – Rannsóknaraðferð 
 

Eins og fram kom í inngangi fjallar þessi ritgerð um rannsókn á stjórnun og skipulagi sérkennslu 

á yngsta stigi í grunnskólum Akureyrarbæjar. Í þessum kafla er greint frá markmiðum 

rannsóknarinnar og rannsóknarspurningunum og hvaða aðferð var beitt við rannsóknina. Rökstutt 

er af hverju aðferðin var valin og gerð grein fyrir því hvernig viðmælendur voru valdir. Greint er 

frá því hvar og hvernig rannsóknin var unnin og hverjir þáttakendurnir voru. Fjallað er um 

gagnasöfnun og hvernig staðið var að úrvinnslu gagna. Einnig er fjallað um réttmæti og 

áreiðanleika rannsóknarinnar og um leyfi sem fengin voru til rannsóknarinnar. 

 

 3.1 Markmið 

Markmið rannsóknarinnar er tvíþætt: 

(a) Að skoða hvort stjórnun og skipulag sérkennslu á yngsta stigi grunnskólanna á 

     Akureyri sé í samræmi við hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar. 

(b) Að varpa ljósi á það hvort stjórnun og skipulag sérkennslu á yngsta stigi 

     grunnskólanna á Akureyri standi undir væntingum íslenskra laga, alþjóðlegra  

     reglugerða og sé í samræmi við skólastefnu Akureyrar. 

Rannsóknarspurning verkefnisins: Er stjórnun og skipulag sérkennslu á yngsta stigi grunnskóla á 

Akureyri í samræmi við hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar eins og hún kemur fram í 

íslenskum lögum og alþjóðlegum samþykktum? 

 

3.2 Aðferð 

Þær aðferðir sem aðallega eru notaðar við rannsóknir í félagsvísindum eru annarsvegar 

megindlegar rannsóknaraðferðir og hins vegar eigindlegar rannsóknaraðferðir. 

Samkvæmt Kvale (1996) þarf rannsakandi að ígrunda vel og vandlega tilgang rannsóknar 

og spyrja hvað, hvers vegna og hvernig eitthvað verði rannsakað áður en hafist er handa (Kvale, 

1996:95). Í þessu tilviki var ætlunin að fá fram viðhorf einstaklinga til stjórnunar og skipulags 

sérkennslu, þ.e.a.s. þeirra sem búa yfir mikilli þekkingu á viðfangsefninu. Með 
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einstaklingsviðtölum má fá skýra mynd af bæði viðhorfum og væntingum einstaklinga og dýpt í 

svör viðmælenda (Kvale,1996:27, 217–218). 

Eigindleg rannsóknaraðferð hentar þessu viðfangsefni vel þar sem hún gefur tækifæri til 

að fá innsýn inn í þekkingarheim fólks. Ákveðið var að taka hálfopin viðtöl við einstaklinga er 

starfa við kennslu og stjórnun sérkennslunnar. Í slíkum viðtölum kynnir rannsakandinn sér 

reynslu fólks og reynir að fá innsýn og skilning á fyrirbærum í lífi þess. Kvale skilgreinir 

þekkingu á þann veg að hún sé sameiginlegur skilningur sem þróast út frá samskiptum fólks 

(Kvale, 1996:42–44). Rannsakandinn notar viðtöl til að kynna sér sögu fólks. Í 

rannsóknarviðtölum er gagna aflað með beinum orðaskiptum rannsakanda og viðmælanda. 

Viðtölin eru félagsleg athöfn þar sem samskiptin endurspegla margvíslegt og flókið samspil 

hugsana, skynjana og tilfinninga. Virk hlustun er ein af forsendum þess að viðtal sé árangursríkt 

segir Kvale. Virk hlustun er nátengd samhyggð. Sýna þarf hlýju og einlægni og reyna að 

samsama sig viðmælandanum (Helga Jónsdóttir, 2003:73–75; Kvale, 1996:124–125). 

Rannsóknarviðtöl eiga fátt skylt með almennu spjalli þar sem þau hafa skýran tilgang og þarfnast 

nákvæms undirbúnings (Helga Jónsdóttir, 2003:76; Kvale, 1996:126). Ákveðinn viðtalsrammi er 

um viðfangsefnið en þó er mögulegt að hafa ákveðið frelsi í viðtalinu sjálfu, bæði fyrir spyrjanda 

og viðmælanda en það fer eftir eðli rannsóknarspurninganna (Helga Jónsdóttir, 2003:75; 

Kvale,1996:217–218). 

Viðmælandinn þarf að geta treyst því að rannsakandinn fari vel með það sem hann fær 

vitneskju um og hann þarf að hafa raunverulegan áhuga á viðfangsefninu og þar með velferð 

viðmælenda. Samræða er afar mikilvæg aðferð við gagnasöfun í rannsóknum en aðferðin felur í 

sér bein orðaskipti rannsakanda og viðmælanda (Helga Jónsdóttir, 2003:67). Það er einnig 

mikilvægt að reyna að skapa notalegt andrúmsloft í viðtali svo viðmælendum þyki þægilegt að 

láta taka við sig viðtal, en þetta eru mikilvægir þættir sem þarf að huga að þegar um eigindleg 

viðtöl eru að ræða (Helga Jónsdóttir, 2003:70–75). Í rannsókn sem þessari er mikilvægt að 

viðhorf rannsakandans hafi sem minnst áhrif á athuganir og greiningu. Rannsakandinn í þessari 

rannsókn var meðvitaður um að hans eigin persóna gæti haft áhrif á þátttakendur 

rannsóknarinnar. Vera má að einhverjir þátttakendur hafi þekkt til rannsakandans og vissulega gat 

það haft áhrif á viðmót þeirra og viðbrögð gagnvart rannsakandanum. Til að vinna gegn þessum 

áhrifum var leitast við að ná fram góðum tengslum með vinsamlegu viðmóti við þátttakendur og 

eyða þannig mögulegum óþægindum eða óöryggi. 
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3.3 Þátttakendur 

Þátttakendur í rannsókninni voru 12. Viðtöl voru tekin við fjóra umsjónarkennara, fjóra 

sérkennara á yngsta stigi og fjóra skólastjóra í fjórum grunnskólum á Akureyri. Sigríður 

Halldórsdóttir (2003:249) heldur því fram að ræða þurfi við 5–15 manns til að fá fram góða 

mettun (e. saturation) svo niðurstöður verði trúverðugar. Þátttakendur voru valdir bæði vegna 

þess að það er áhugavert að fá fram vitneskju frá heimaslóð og eins vegna þess að auðvelt var að 

nálgast viðmælendur. Slíkt val flokkast undir svokallað hentugleikaúrtak (e. convenience 

sampling) (Gall o.fl. 1996:235). Við val á þátttakendum leitaði ég til skólastjóra eftir 

sérkennurum og umsjónarkennurum á Akureyri. 

 

3.4 Framkvæmd 

Samband var haft við skólastjóra og hjá þeim fengnar upplýsingar og leyfi um hvaða 

viðmælendur gætu tekið þátt í rannsókninni. Óskað var eftir því að taka viðtöl við 

umsjónarkennara og sérkennara á yngsta stigi í skólunum fjórum. Allir skólastjórarnir tóku 

erindinu vel og gáfu upplýsingar um hugsanlega viðmælendur. Viðmælendur gáfu allir munnlegt 

samþykki. Ástæða þess að óskað var eftir viðtölum við þessa aðila var sú að mögulega hefðu þeir 

ólíka sýn á kennslu barna með sérþarfir. Þegar að úrvinnslu viðtala við kennara var lokið var ljóst 

að það þurfti að afla frekari upplýsinga til að fá fram dýpt í svörin og samband því haft við fjóra 

skólastjóra til að fá fullnægjandi og ítarlegri svör. Skólastjórarnir voru allir fúsir til viðtals. 

Viðtölin fóru fram í nóvember 2009 til febrúar 2010. Rannsóknarspurningin var notuð sem 

aðalspurning en einnig voru aðrar spurningar sem síðar er gerð grein fyrir lagðar fyrir 

viðmælendur. 

Með nokkrum fyrirvara var haft samband við þá viðmælendur rannsóknarinnar sem 

skólastjórar höfðu mælt með, til þess að finna tíma þar sem viðtölin gætu farið fram. Einnig var 

ákveðið að öll viðtölin færu fram í skólunum sjálfum í rými þar sem hægt væri að vera í ró og 

næði. Áður en viðtölin hófust voru viðmælendur upplýstir um eðli rannsóknarinnar og tilgang 

hennar. Auk þess var gerð grein fyrir bakgrunni rannsakandans ásamt því að kynna tilgang 

rannsóknarinnar og hvernig niðurstöður yrðu settar fram. Viðmælendur voru allir fúsir að taka 
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þátt í rannsókninni og viðtölin voru tekin upp á stafrænt upptökutæki og voru þau 45 til 60 

mínútur að lengd. Viðmælendum var gerð grein fyrir upptökunni og þeir fullvissaðir um að 

nafnleyndar yrði gætt svo ekki væri hægt að rekja svör þeirra á nokkurn hátt. Það er afar 

nauðsynlegt að varkárni sé gætt þegar unnið er með persónugreinandi upplýsingar og nauðsynlegt 

að nafnleyndar sé gætt og fyllsta trúnaðar við þátttakendur til þess að á engan hátt verði hægt að 

rekja upplýsingar til þeirra (Sigurður Kristinsson, 2003:173). Það kom í ljós þegar að liðið var á 

viðtöl við kennara að einn kennaranna sem skólastjóri hafði fengið til að taka þátt í rannsókninni, 

hefur ekki menntun sem sérkennari. Skortur á þessari sérmenntun kemur fram í svörum þessa 

viðmælanda í rannsókninni. Hann verður sagður sérkennari í þessu verkefni til þess að aðgreina 

hann ekki frá öðrum kennurum sem rætt var við. Einnig eru öll nöfn viðmælenda í rannsókninni 

höfð kvenkyns. Viðtölin voru hljóðrituð og afrituð orðrétt og úrvinnsla gagna fór fram um leið og 

gögnum var safnað, upptökum af samræðum var eytt að úrvinnslu lokinni. Tilkynnt var um 

rannsóknina til Persónuverndar og skóladeildar Akureyrarbæjar. 

 

3.5 Greining gagna 

Við greiningu gagna var unnið samkvæmt aðferðum Kvale (1996) um merkingargreiningu. Hann 

gerir grein fyrir fimm mögulegum aðferðum: samþjöppun, flokkun, söguskoðun, túlkun og 

greiningu. Viðtölin voru skrifuð nákvæmlega upp og flokkuð eftir innihaldi. Leitað var eftir 

samsvörun, mynstri og meginþemum úr viðtölunum og þau skráð. Því var um nokkurs konar 

ágrip eða endurgerð að ræða við úrvinnslu gagnanna. Samþjöppun felur í sér að rannsakandinn 

leitar að meginþáttum í viðtölunum, greinir þætti sem ganga í gegn og dregur ályktanir af 

merkingu þeirra. Að því loknu er dregin fram heildarmynd af hverjum þætti og allar niðurstöður 

bornar saman. Markmiðið með þessu er að tryggja sem best trúverðugleika greiningarinnar 

(Kvale, 2006:201–204). Spurningarammi var lagður fyrir kennara og eftirfarandi spurningar 

mynduðu ramma um viðtölin: 

 

 Hver er þinn skilningur á hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar? 

 Hver er sýn kennara í skólanum á hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar? 

 Hvað gera stjórnendur til að koma á skóla án aðgreiningar? 

 Fer kennsla barna með sérþarfir fram eftir hugmyndum um skóla án aðgreiningar? 
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 Fá kennarar tækifæri til þess að taka þátt í ákvörðunum er varða hugmyndafræði um skóla 

án aðgreiningar? 

 Hvernig er samstarfi kennara  innan skólans er háttað? 

 Hvernig er námsmati háttað?  

 Hvernig er kennslan löguð að niðurstöðum matsins? 

 Hvernig er samvinnu við foreldra háttað? 

 

Spurningarammi sem síðar lagður var fyrir skólastjóra var styttri: 

 

 Hver er þinn skilningur á hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar? 

 Finnst þér þú vita hver sýn kennara í skólanum er á hugmyndafræðina skóla án 

aðgreiningar? 

 Hvað gera stjórnendur til þess að koma á skóla án aðgreiningar? 

 Fer kennsla barna með sérþarfir fram eftir hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar? 

 Fá kennarar tækifæri til þess að taka þátt í ákvörðunum er varða hugmyndafræði skóla án 

aðgreiningar? 

Spurningarnar voru lagðar fyrir í þessari röð en einnig var svörum fylgt eftir með ítarlegri 

spurningum þegar þurfa þótti. Viðtölin voru afrituð og lesin gaumgæfilega áður en greining hófst 

og sameiginlegir þættir dregnir fram. Meginniðurstöður voru að lokum dregnar saman. 

 

3.6 Réttmæti og takmarkanir 

Þegar talað er um réttmæti rannsókna er átt við trúverðugleika niðurstaðna. Hægt er að stuðla að 

réttmæti með endursögn á völdum atriðum viðtalsins (Kvale, 1996:144–145). Samkvæmt Sigríði 

Halldórsdóttur (2003:259) eru rannsóknarniðurstöður þekkingarframlag sem framtíðin ein mun 

leiða í ljós hversu góðar, sannfærandi eða afgerandi þær eru. Réttmæti eða trúverðugleiki 

rannsóknarniðurstaðna byggist því að hluta til á hversu trúverðuglega rannsakandinn getur sett 

fram niðurstöður (Sigríður Halldórsdóttir, 2003:258). Kvale segir að gagnrýni á eigindlegar 

rannsóknir eigi að nýtast rannsakendum til að finna og sníða af vankanta sem leiði til þess að 

eigindlegar rannsóknir styrkist og þróist. Hann bendir á að þeir sem hafi efasemdir um 

rannsóknaraðferðina bendi á atriði sem þeir telji að dragi úr gildi rannsóknanna. Efasemdamenn 
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halda fram að slíkar rannsóknir endurspegli ekki vísindalegar niðurstöður, heldur einungis 

almenna skynsemi. Þær séu ekki hlutlausar, trúverðugar eða áreiðanlegar og hafi því takmarkað 

gildi. Þær séu persónulegar og endurspegli ekki þess vegna ekki vísindalegar aðferðir og tilgátur 

og gefi ekki jafn áreiðanleg svör og megindlegar rannsóknir. Í stað þess séu eigindlegar 

viðtalsrannsóknir huglægar, hlutdrægar og styðjist við leiðandi spurningar og séu vegna þess ekki 

trúverðugar. Eigindlegar rannsóknir séu ekki réttmætar, þannig geti til dæmis ólíkur lesendahópur 

fengið mismunandi niðurstöður. Ekki er hægt að alhæfa neitt út frá eigindlegum 

viðtalsrannsóknum og réttara sé að líta á útkomu úr þeim sem skoðun frekar frekar en rannsókn. 

Vegna þátttöku fárra einstaklinga er eingöngu hægt að heimfæra niðurstöðurnar á einstaklingana 

sem taka þátt í rannsókninni (Kvale, 2006:284–289). Kvale er ekki sammála þessari gagnrýni og 

hrekur þær eina af annarri. Hann segir að í eigindlegum rannsóknum sé ekki verið að leita eftir 

hinum eina sanna sannleika heldur varpa ljósi á viðhorf og gildi þátttakenda og þetta sé 

sérstaklega heppileg aðferð í félagslegum rannsóknum (Kvale, 2006:289–291). Kvale líkir 

áreiðanleika niðurstaðna í eigindlegum rannsóknum við vel skipulagða og árangursríka ferð 

ferðalangs á ótroðnar slóðir. Ef vel er staðið að undirbúningi, skipulagi og vinnubrögðum má 

tryggja trúverðugleika. Þá leggur Kvale áherslu á að rannsakandinn sé meðvitaður um eigin 

persónu og gæti þess að eigin viðhorf og skoðanir geta haft áhrif. Hann segir trúverðugleikann 

birtast m.a. í því hvernig þekking er sett fram í rannsóknarniðurstöðum þannig að niðurstöðurnar 

eru ekki einangruð athöfn heldur háð rannsóknarferlinu öllu (Kvale, 1996:289–291). 

Hugsanlegar takmarkanir á rannsókninni gætu verið þær að rannsakandi er starfandi 

sérkennari í einum af grunnskólum Akureyrar. Reynsluleysi rannsakandans sem rannsakandi 

gætu einnig haft áhrif þar sem þetta er fyrsta eigindlega rannsóknin sem hann vinnur. Eftir fyrsta 

viðtalið sem tekið var, virtist sem svörin væru heldur fátækleg, sérstaklega varðandi 

skilgreiningar á kenningum og hugmyndafræði skóla án aðgreiningar. Hugsanlega gat ástæðan 

fyrir þessu legið í reynsluleysi höfundar við að taka viðtöl sem gat komið í veg fyrir að spurt væri 

nánar út í einstök svör. 

Eftir fyrsta viðtalið áttaði rannsakandi sig á þessum möguleika og var því úr þessu bætt 

strax í öðru viðtali. Þegar öll svör lágu fyrir virtist þó enn vanta fullnægjandi efnivið. Ástæða 

þótti þá til að taka viðtöl við skólastjórana í skólunum fjórum þar sem aðrir viðmælendur unnu. 

Þetta var gert til að fá meiri dýpt í svörin við rannsóknarspurningunni. 
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Rannsakandinn hefur reynt á hverju stigi rannsóknarinnar að vera gagnrýninn á eigin 

vinnubrögð og eigin viðhorf gagnvart efninu. Einnig geta takmarkanir rannsóknarinnar legið í því 

hversu lítil hún er en samkvæmt Kvale á fjöldi þátttakenda að fara eftir efni og umfangi 

rannsóknar. Tilgangur rannsóknarinnar er ekki að alhæfa út frá niðurstöðum, heldur að fá fram 

lýsingu á reynslu þeirra einstaklinga sem talað er við (Kvale,1996:101–103).  

 

3.7 Siðferðileg sjónarmið 

Ýmis siðferðileg álitamál geta komið til álita í tengslum við viðfangsefnið. Rannsakandinn gæti 

þekkt til þeirra einstaklinga sem tóku þátt í rannsókninni og nauðsynlegt er því að vera vakandi 

yfir því og með tilliti til þess var þess gætt að það hefði ekki nokkurn hátt áhrif á rannsóknina. 

Einnig getur efnið verið viðkvæmt og huga þarf vel að þáttum er tengjast siðferðilegum þáttum. 

Ávalt þarf að gæta vel að slíkum atriðum þegar að einstaklingar taka þátt í rannsóknum. 

Rannsakendur þurfa að hafa næmni til að skilgreina siðferðileg atriði í rannsóknum sínum og 

finna fyrir ábyrgð í samræmi við þau (Kvale, 1996:117). Samkvæmt Sigurði Kristinssyni 

(2003:163–165 ) þurfa rannsóknir að standast siðferðilegar kröfur og í þeim ríkir nokkurt 

sammæli um fjórar höfuðreglur sú fyrsta er Sjálfræðisreglan (e. the principle of respect for 

autonomy) sem kveður á um virðingu fyrir manneskjunni. Rannsakandi gætti þess að sýna 

þátttakendum ætíð virðingu. Önnur reglan er Skaðleysisreglan (e. the principle of non-

maleficence) sem kveður á um að forðast skuli að valda skaða. Rannsakandinn gætti þess að 

valda ekki þátttakendum skaða eða þá skóla sem þátttakendur starfa við. Þriðja reglan er 

Velgjörðarreglan (e. the principle of beneficence ) sem kveður á um skyldu að láta gott af sér 

leiða og velja leiðir sem minnstu fórna. Rannsakandinn ákvað rannsóknarefnið út frá því 

sjónarhorni að rannsókn af þessu tagi gæti verið gagnleg fyrir skólasamfélagið og á þann hátt 

gæti rannsóknin látið gott af sér leiða. Fjórða reglan er Réttlætisreglan (e. the principle of justice) 

en hún á um sanngirni um dreifingu á ábyrgð. Rannsakandinn ber þá von í brjósti að sem flestir 

sjái sér hag í að kynna sér rannsóknina þannig að í sameiningu verði hægt að efla samkennd og 

samvinnu meðal allra þeirra sem rannsóknin varðar. 
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4. kafli – Niðurstöður 
 

Í þessum kafla er gerð grein fyrir því helsta sem viðmælendur sögðu um reynslu sína um kennslu 

barna með sérþarfir út frá hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar. 

Byrjað er á því að gera grein fyrir sýn kennara á hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar en  

þegar niðurstöður úr viðtölum við kennara lágu fyrir fyrir var ákveðið að afla frekari upplýsinga 

hjá skólastjórum og þeirra sýn á hugmyndafræðina er skilgreind síðar í kaflanum. 

Niðurstöðum rannsóknarinnar er varða kennara er skipt í níu þætti: 

 

a) skilningur eða viðhorf kennaranna á hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar, 

b) skilningur þeirra á sýn annarra kennara í skólanum á hugmyndafræðinni um skóla 

    án aðgreiningar, 

c) hvort kennsla barna með sérþarfir fari fram eftir hugmyndafræðinni, 

d) hvort kennarar fá tækifæri til þess að taka þátt í ákvörðunum er varða 

    framkvæmd skóla án aðgreiningar, 

e) hvernig samstarfi innan skólans er háttað, 

f) hvað stjórnendur gera til þess að stuðla að framkvæmd skóla án aðgreiningar, 

g) hvernig er námsmati háttað, 

h) hvernig kennslan er löguð að niðurstöðum námsmatsins, 

i) hvernig samvinnu við foreldra er háttað. 

 

 

Viðmælendur í rannsókninni voru sérkennararnir Hanna, Harpa, Linda og Rósa. 

Umsjónarkennararnir voru Ester, Mæja, Regína og Tinna. Skólastjórnendurnir voru Auður, 

Heiðdís, Nanna og Vaka. Öll nöfnin eru felunöfn. 
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4.1 Sýn kennara 

4.1.1 Skilningur kennara á hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar 

Allir viðmælendur áttu fremur erfitt með að skýra hvaða skilning þeir leggja í hugtakið skóla án 

aðgreiningar, þ. e. um jafnan rétt allra barna til að fá kennslu við hæfi án aðgreiningar í 

almennum skólum. Ekki kom fram munur á svörum umsjónarkennara eða sérkennara um skilning 

þeirra á hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar. Þrír kennaranna, þ.e.a.s. tveir 

umsjónarkennarar og einn sérkennari lögðu áherslu á að um væri að ræða lagaleg réttindi allra 

barna til skólagöngu og bentu á rétt þeirra til að ganga í sinn hverfisskóla. Rósa sérkennari var 

einn þeirra og sagði: 

Að allir komi í skólann hvernig sem þeir eru staddir ... og ekki endilega að allt þurfi að 

vera tilbúið heldur bara reyni hver og einn að laga sig að barninu. 

 

Tveir sérkennaranna og þrír umsjónarkennarar sögðu að skóli án aðgreiningar merki að 

koma verði til móts við einstaklingsþarfir nemenda og mæta nemendum þar sem þeir eru staddir 

og jafnvel: „Sama hvernig þeir eru staddir“ eins og Mæja umsjónarkennari komst að orði. 

Aðeins tveir kennaranna sögðust líta á það sem skyldu sína að sinna öllum börnum, hver 

svo sem geta þeirra væri, en báðir þessir kennarar eru umsjónakennarar. Annar þeirra sagði það 

vera skyldu sína sem grunnskólakennara að mæta öllum nemendum bæði þeim sem eiga í 

erfiðleikum með nám og þeim sem eiga auðvelt með nám, en hann sagði einnig að ekki mætti 

gleyma því að það vantaði bæði fagþekkingu og fjármagn inn í skólana þannig að hægt væri „Að 

þjónusta eins og við eigum að þjónusta alla nemendur“. 

Hins vegar voru ekki allir á sama máli um hvað skóli án aðgreiningar merki í raun. Hanna 

sérkennari segir skort á faglegum úrræðum og sagði: 

Það er alltaf verið að tala um skóla án aðgreiningar. Þetta er náttúrulega rosalega flott 

bara frábært ef þetta gæti gengið, en mér finnst ég alltaf vera að reka mig á. Ég hef verið 

með umsjón og alltaf í samstarfi við kennara sem eru með stuðning og við erum búnar að 

prófa að vera inni í tímum og prófa að taka alltaf hópinn út og prófa bara allt. En mér 

finnst langtum markvissast og best fyrir langflesta þessa krakka að fara að fara bara út úr 

þessum aðstæðum sem þau eru í alla daga og sum bara þurfa að komast út að fá aðeins 

meira næði. 
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Viðmælendur voru einnig spurðir hvaða sýn þeir teldu að aðrir kennarar við skólann 

hefðu á hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. Tilgangurinn með spurningunni var að 

skoða hvort menning viðkomandi skóla hefði á einhvern hátt áhrif á skilning kennaranna og leita 

svara við því hvort unnið hefði verið að sameiginlegri sýn innan skólans. 

Flestir kennaranna eða tveir umsjónarkennarar og fjórir sérkennarar sögðust telja sýn 

annarra kennara í skólanum mjög misjafna og þeir sögðust efast um hæfni kennara til þess að 

koma til móts við mismunandi þarfir nemenda. Tveir umsjónarkennarar sögðu aðra kennara hæfa 

til að koma til móts við mismunandi þarfir nemenda. Harpa sérkennari lýsti sýn kennara við 

skólann þannig að umsjónarkennararnir sendu börnin til sín í tíma og þar með væru þeir lausir við 

ábyrgð. Hún gerði einstaklingsáætlun fyrir alla þá nemendur sem hún hefði með að gera og sendi 

til umsjónarkennara. Einnig sögðu tveir umsjónarkennarar Mæja og Ester að það færi eftir 

viðhorfum kennaranna hvernig þeir kæmu til móts við nemendur með sérþarfir. Skoðun Mæju 

umsjónarkennara styður þetta viðhorf en hún sagði: 

Það er náttúrulega rosalega misjafnt og náttúrulega hefur maður heyrt í kennurum sem eru 

með erfið tilfelli og sem vilja helst að krakkinn sé bara einhverstaðar annarstaðar ... svo 

veit ég ekki alveg afhverju, það er kannski bara af því að þeim finnst þeir ekki hafa 

nægan tíma fyrir hann og örugglega líka að þeim finnst þeir vanmáttugir. Ég veit það 

ekki, kannski eru þeir eitthvað ráðalausir. Þeir sem að eru með mikla reynslu þeir vita 

alveg hvað þeir geta gert til þess að koma til móts við krakkann en þá á móti kemur það 

að þá eru þeir líka stífari á tímanum því það á að vinna svona mikið og þeir segja svo ég 

ætla sko ekki að vinna endalaust eins og hægt er að gera náttúrulega. 

 

Ester umsjónarkennari tók undir þessa upplifun Mæju og talaði um að hún fyndi fyrir 

pirringi í kennarahópnum yfir því að hlutirnir væru ekki eins og fólk vildi. Hún sagði að þetta 

væri svona almennur pirringur: „Að sumum finnist að sum börn ættu að vera einhverstaðar 

annarstaðar, mér finnst þetta samt ekki vera mikið en ég verð vör við það“. Linda sérkennari 

efaðist einnig um getu skólans: „Ég hreinlega efast um getu skólans til að takast á við þessi 

einhverfu börn og það er frábær sérdeild í bænum þar sem þau fengju pottþétt betri þjónustu“. 

Regína umsjónarkennari var önnur þeirra sem sagðist almennt finna jákvætt viðhorf 

kennara á yngsta stigi gagnvart hugmyndafræðinni en hún efaðist jafnframt um getu 

grunnskólans til að koma til móts við nemendur með sérþarfir og sagði: 

Ég veit ekki hvort heimaskólinn er besti skólinn. Ég er alveg með einstakling sem við 

setjum spurningu við hvort það sé honum fyrir bestu að vera hér. 
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Tveir umsjónarkennarar sögðu kennara á yngsta stigi almennt jákvæða og reyna sitt besta 

en kennarar væru ekki eins tilbúnir að kenna eftir hugmyndafræðinni í eldri bekkjum. Þeir sögðu 

kennara á eldri stigum skólans ekki sýna eins mikinn sveigjanleika og kennarar á yngsta stiginu, 

en eins og Tinna umsjónarkennari sagði: „Þá held ég að fólk sé ekki eins tilbúið að eyða orku í 

þessi jaðarbörn. Þér finnst þú ekki hafa eins mikinn tíma“. Og Tinna hélt áfram og sagði: „Svo 

eru faggreinakennarar ekki jafn sveigjanlegir. Þeir eru bara með ákveðin fög sem erfitt er að 

sveigja“. Hanna sérkennari sagði erfitt fyrir kennara að viðhafa sveigjanleika og sagði: 

Þarfirnar eru svo ofboðslega ólíkar og oft þarf náttúrulega að skipuleggja svona helst út 

frá miðjunni eða þar sem flestir fylgja og svo ef maður gæti þá væri það rosalega flott, en 

þessi er með þessar þarfir og ég þarf að plana fyrir hann, ég gæti þurft að útbúa sex plön 

fyrir eina kennslustund, það er það sem ekki gengur. ...ég held nú stundum að kennarar 

séu búnir að leggja brjálæðislega vinnu í sérþarfirnar og líka að reyna að mæta og allt 

þetta, svo bara kemur í ljós að það virkar ekki neitt. Eru þetta hömlurnar eða þegar ég tala 

bara um sérþarfakrakka eru þetta hömlurnar þeirra eða er þetta líka að þau nenna ekki 

vilja ekki? Hvað er það sem er að valda því að það tekst ekki að gera eitthvað? 

 

Harpa sérkennari lýsti sýn annarra kennara á hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar 

þannig að kennararnir afgreiddu bara málið frá sér: „Þó svo að ég leggi fyrir allt þetta 

greiningarferli þá skilar það ekki neinu það skilar ekki breyttum vinnubrögðum hjá kennurum“. 

Allir viðmælendur bæði sérkennarar og umsjónarkennarar, virtust eiga frekar erfitt með að 

útskýra hvaða skilning þeir leggja í hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. Tveir 

sérkennarar og þrír umsjónarkennarar, gátu gert grein fyrir ákveðnum þáttum 

hugmyndafræðinnar um skóla án aðgreiningar. Allir viðmælendur höfðu skoðanir á sýn annarra 

kennara á hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar þó ólíkar væru. Flestir viðmælendur 

sögðust telja sýn annarra kennara varðandi hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar í 

skólanum mjög misjafna,  

 

4.1.2 Kennsla barna samkvæmt hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar  

Viðmælendur voru spurðir hvort kennsla barna með sérþarfir færi fram eftir hugmyndafræðinni 

um skóla án aðgreiningar? Með þessari spurningu var ætlunin að fá fram svör um hvernig 

kennslunni væri háttað ef hún færi fram eftir hugmyndum um skóla án aðgreiningar. 
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Allir viðmælendur nema einn sérkennari svöruðu því játandi að kennsla barna með 

sérþarfir færi fram eftir hugmyndafræðinni, sérkennarinn var ekki alveg viss um hvort kennsla 

barna með sérþarfir færi fram eftir hugmyndafræðinni. Þrír kennaranna, tveir umsjónarkennarar 

og einn sérkennari töluðu um sveigjanleika í kennsluháttum. Mæja umsjónarkennari sagði að 

kennararnir í teyminu nýttu sér sveigjanlega kennsluhætti: 

Þá til dæmis dytti okkur aldrei til hugar að kenna eitthvað atriði og leggja það fyrir allan 

bekkinn ... það eru sveigjanlegir kennsluhættir og við erum með þeim, þau eru í litlum 

hópi bæði í stofunni og í öðru rými. 

 

Rósa sérkennari sagði að sveigjanleiki í námi væri það sem þyrfti svo hægt væri að sinna 

öllum nemendum skólans. Hún sagðist ekki alltaf vita hvað færi nákvæmlega fram í bekkjunum 

en hún reyndi að hafa puttana í því sem sérkennari til dæmis með ráðgjöf til kennaranna. Hún 

sagði það vera teygjanlegt hvenær barn væri með sérþarfir. Einstaklingsmiðað nám væri þar af 

leiðandi forsenda þess að koma til móts við nemendur: „Af því að það er hver einstaklingur 

sérstakur og mér finnst litið þannig á málin hér í þessum skóla“. Ester umsjónarkennari sagðist 

láta nemendur með sérþarfir hafa verkefni við hæfi og það gengi vel en samt sem áður gætu 

sumir nemendur ekki verið inni í bekk með verkefnin: 

Ég finn ekki fyrir honum því hann er svo námslega sterkur. En þó ég láti hinn hafa 

verkefni við hæfi þá meikar hann ekki að vera inni í hóp. Hann er strax farinn að trufla og 

hann nennir ekki að vinna og hann finnur það sjálfur ... honum finnst betra að vera hjá 

sérkennaranum og hann spyr má ég fara ... og hann finnur það alveg sjálfur að honum 

líður betur ... mér finnst það vera hans réttur að geta farið. 

 

Tveir umsjónarkennaranna voru ánægðir með stuðning sérkennara í skólanum og sögðu 

þá veita góð ráð og koma virka inn í hópastarfið í bekkjunum. 

Harpa sérkennari var ekki alveg viss um að kennsla barna með sérþarfir færi fram eftir 

hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar í skólanum þar sem hún starfaði: 

Þetta skiptist svolítið í tvo flokka. Það eru þessi börn sem eru með mjög þungar 

greiningar ... bara miklar fatlanir. Mér finnst miklu betur haldið utan um þau. En svo eru 

það börnin sem eru ekki með þessi stóru frávik. Þar finnst mér verða ákveðinn 

losarabragur. Þau eru svolítið látin bara fljóta með straumnum og eru til friðs. Þau eru 

ekki beinlínis til óþurftar... Þau fá bara lágt á prófum og þá er vandamálið þeirra. 
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Linda sérkennari sagði kennara skólans almennt tilbúna til þess að hafa nemendur með 

sérþarfir inni í bekkjum sínum eins og hægt væri. Hún sagði einnig að við skólann væri sérdeild 

þar sem nemendur með mikla fötlun væru en þeir færu inn í heimabekki sína eins og hægt væri: 

„En það fer eftir honum hvað hann getur verið í bekknum sökum fötlunar sinnar“.  

Viss mótsögn fólst í því að allir viðmælendur voru sammála um að þeir kæmu til móts við 

þarfir allra nemenda þó þeir efuðust nokkuð um getu skólans til þess að koma til móts við alla 

nemendur. Viðmælendur efuðust jafnframt um hæfni annarra kennara til þess að koma til móts 

við mismunandi þarfir nemenda. Allir viðmælendur nema einn sérkennari sögðu kennslu barna í 

skólum sínum fara fram eftir hugmyndum um skóla án aðgreiningar.  

 

4.1.3 Ákvarðanir er varða hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar 

Viðmælendur voru spurðir um það hvort þeir fengju tækifæri til þess að taka þátt í ákvörðunum 

er vörðuðu framkvæmd hugmyndafræðinnar um skóla án aðgreiningar. Tilgangur 

spurningarinnar var að sjá með hvaða hætti kennararnir kæmu að ákvörðunum, og hvort um 

samvinnu væri að ræða. 

Flestir kennararnir upplifa sig sem þátttakendur í ákvörðunum er varða hugmyndafræðina 

um skóla án aðgreiningar eða þrír umsjónakennaranna og þrír sérkennaranna. Það fyrsta sem allir 

þessir kennarar nefndu sem dæmi um tækifæri til þess að taka þátt í ákvörðununum var að þeir 

geta komið sínum sjónarmiðum fram á fundum og þá sérstaklega þar sem kennarar yngsta 

stigsins hittast sérstaklega. 

Rósa sérkennari sagði: „Kennarar fá þarna betri grundvöll til þess að tjá skoðanir sínar 

heldur en á stærri fundum“. Hanna sérkennari sagði að hún fengi stuðning við hugmyndir sínar 

hjá samstarfsfólki sínu á stigsfundum ef hún leitaði ráða og samstarfskennarar væru mjög opnir 

fyrir hugmyndum. Tinna umsjónarkennari sagði ennfremur: 

Ég held að þetta sé bara í menningunni í þessari skólastofnun ... allavega þegar ég kom 

hérna inn í skólann þá smitaðist ég af þessu. Eiginlega er þetta þannig fyrir þá sem vilja 

og ætla að taka þátt. 

 

Tveir kennaranna töldu að þeir hefðu ekki aðkomu að ákvörðunum um framkvæmd 

hugmyndafræðinnar um skóla án aðgreiningar. Annar kennarinn var Mæja umsjónarkennari og 

hún sagði: „Nei, börnin eru bara sett inn í bekkinn til okkar og þú átt að kenna þessum bekk og 
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átt að koma til móts við alla“. Harpa sérkennari sagði: „Að það færu fram afskaplega litlar 

umræður um stefnu, skoðanir og sýn á skóla án aðgreiningar“. En hún sagði jafnframt að á yngsta 

stigi skólans væru kennsluhættir sem samræmdust kennslu barna með sérþarfir þannig að 

ákvarðanirnar á því stigi væru því nokkuð í anda hugmyndafræðinnar um skóla án aðgreiningar. 

Flestir viðmælendur eða þrír sérkennarar og þrír umsjónarkennarar upplifa sig sem 

þátttakendur í ákvörðunum er varða hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. Viðmælendur 

sögðust geta komið sjónarmiðum sínum á framfæri á fundum. Tveir viðmælendur sögðust ekki fá 

tækifæri til þess að vera þátttakendur í ákvörðunum varðandi hugmyndafræðina.  

 

4.1.4 Samstarf kennara 

Viðmælendur voru spurðir um það hvernig samstarfi innan skólans væri háttað? Markmiðið með 

spurningunni var að varpa ljósi á það hvernig samstarfið væri og hvort um virkt samstarf væri að 

ræða. Ætlunin með spurningunni var einnig að fá að vita hvort kennarar almennt vinni í teymum 

og hvernig verkaskiptingu væri háttað? 

Flestir viðmælendurnir eða sex kennarar sögðu að hlutverkaskipting væri skýr þegar um 

samstarf við aðra kennara væri að ræða. Þrír umsjónarkennarar og þrír sérkennarar voru á þessari 

skoðun. Umsjónarkennararnir lögðu áherslu á að kennararnir skiptu nemendum á milli sín í 

umsjón. Ekki var um skiptingu faggreina að ræða hjá þessum kennurum, þeir skiptust frekar á að 

útbúa áætlanir fyrir viðkomandi fög viku fyrir viku. Regína umsjónarkennari lýsti því svona: 

Ég geri áætlun um söguna kannski þessa viku og þá bý ég til allt það efni sem þarf ... 

allavega er með það nokkurn veginn klárt hvernig ég vil að við gerum þetta. ...ég er 

kannski svona frek en svo í næstu viku er það svo samkennarinn minn sem gerir 

áætlunina um næsta efni ...  þetta gerum við í lestri og í stærðfræði. Það er mikilvægt að 

geta verið inni í fögunum ... annars er hætta á að maður festist bara í einu. Ég legg áherslu 

á það allavega. 

 

Einn sérkennarinn sagði að ekki væru allir með hlutverkaskiptinguna á hreinu: „Sumir eru 

ekki með þetta á hreinu og firra sig ábyrgð þannig að verkaskiptingin er ekki skilgreind, ég á til 

dæmis ekki erindisbréf eða starfslýsingu“. 

Helmingur kennaranna, þ.e.a.s. tveir umsjónarkennarar og tveir sérkennarar sögðu að 

samvinnan færi meðal annars fram sem teymiskennsla þannig að þrír kennarar skipta með sér 
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kennslu árgangs. Tveir umsjónarkennaranna höfðu orð á því að þeir væru mjög ánægðir með 

fyrirkomulag teymiskennslunnar bæði vegna möguleikanna til þess að fá fram fjölbreytni í 

nemendahópnum og einnig vegna þess að samkennsla gæfi þeim tækifæri til þess að prófa 

fjölbreytta kennsluhætti. Sérkennararnir voru einnig mjög sáttir við teymisvinnuna sem fram fer 

og Hanna sérkennari sagði: 

Ég er mjög sátt við það ... við erum í teymi og ég er með í því og svo samkennum við ... 

og skipuleggjum hvernig við viljum kenna og hvað ... já við látum þetta virka ... svo er 

líka gott að samvinnan er svona góð ... þá virkar teymið okkar vel. 

 

Kennarateymin virðast vera mismunandi að stærð, ef um einn árgang er að ræða eru þrír 

kennarar í teymi, en einnig eru stærri teymi og þá er um samkennslu árganga að ræða. Einn 

umsjónarkennarinn sagði að það væru allt að sex manna kennarateymi í skólanum sem sæi þá um 

kennslu þriggja árganga. 

Tveir umsjónarkennarar töluðu um nauðsyn þess að allir kennarar sem væru í teyminu, 

væru tiltækir þegar skipuleggja þyrfti kennsluna og erfitt væri að hafa kennara í hlutastarfi í 

teymiskennslu. Hanna sérkennari sagði um það: „Það er ekki gott þegar fólk er í hlutastarfi því þá 

er erfitt að skipuleggja í svona teymi því þá verður maður að vinna meira fyrir hina“. 

Tveir umsjónarkennaranna eru hvor með sinn bekk og samkenna ekki árganginum, samt 

sem áður sögðust þeir vinna vel saman og eiga góða samvinnu við aðra kennara skólans. Tinna 

var annar umsjónarkennarinn og sagði: 

Við höfum ekki aðgang að sérkennara í bekknum eða hún kemur ekki og sér um 

nemendur ...enginn kemur til okkar en við höfum ráðgjöf og fáum hana til að taka 

lestarpróf og læsispróf og þá kallar maður bara í þær og þær koma. Annars er allt á hreinu 

milli okkar með bekkina. 

 

Hinn umsjónarkennarinn var Ester og hún lýsti samvinnunni: 

Við ákveðum allt saman og vinnum allt saman og svo erum við með sérkennarann bara 

hér við hliðina á mér ... og en við vinnum eins og ég segi mjög mikið saman og þetta er 

svo mikil nálægð ... og ef það er eitthvað þá hleypur maður yfir ef maður er að undirbúa 

eitthvað. Þetta er alveg frábær samvinna og við erum þakklátar. 

 

Tveir sérkennaranna sögðu að þeirra starf væri fyrst og fremst ráðgjöf til umsjónarkennara 

sem óskuðu eftir ráðleggingum um námsefni. Einnig sögðu þeir ráðgjöf vera veitta til kennara 
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vegna nemenda með hegðunarörðugleika. Harpa sérkennari lýsti ráðgjöfinni svona: „Ég sit 

samráðsfundi um allt milli himins og jarðar en núna er þetta mest ráðgjöf vegna 

hegðunarvandamála“. 

Allir viðmælendur, bæði umsjónarkennarar og sérkennarar sögðust vera í góðri samvinnu 

við kennara sem og aðra starfsmenn þess skóla sem þeir starfa við. Viðmælendur eru yfirleitt 

sáttir við kennarateymin sem virðast vera mismunandi að stærð. Tveir umsjónarkennarar sögðu 

nauðsynlegt að allir kennarar sem væru í teyminu, væru tiltækir þegar skipuleggja ætti kennsluna 

og erfitt væri því að hafa kennara í hlutastarfi í teymiskennslu. 

 

4.1.5 Stjórnendur og hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar 

Viðmælendur voru spurðir um hvað stjórnendur gerðu til þess að koma á skóla án aðgreiningar? 

Útskýrt að átt væri við skólastjóra og aðstoðarskólastjóra. Markmiðið var að leita eftir því hvort 

stjórnendur á einhvern hátt greiddu götu hugmyndafræðinnar, veittu hugmyndafræðinni forystu 

eða styddu kennarana.  

Fimm kennaranna, þrír sérkennarar og tveir umsjónarkennarar sögðu stjórnendur veita 

forystu um hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. Mæja umsjónarkennari sagði 

stjórnendur hvetjandi: 

Stjórnendur hvetja okkur til þess að taka upp öðruvísi vinnubrögð, við erum með 

fjölbreyttan nemendahóp og þá skiptir máli að fá hvatningu frá stjórnendum. Mér finnst 

til dæmis gott að heyra skólastjórann segja mér að standa á sannfæringu minni því ég sé 

að gera rétt... Ég held því þá áfram að mæta börnunum þar sem þau eru því ég veit ég hef 

stuðninginn. 

 

Þótt hér sé augljóslega jákvætt viðhorf gagnvart stjórnendum er ljóst að þess gætti ekki í 

öllum svörum viðmælenda minna og Regína umsjónarkennari sagði stjórnendur veita forystu að 

sumu leyti: 

Já þeir veita forystu og þú getur alveg leitað til þeirra og þeir hafa svona ágæt ráð hvernig 

er hægt að koma til móts við ákveðna einstaklinga, en svona kannski ekki sterka forystu. 

Þeir hafa ákveðna sýn en þú þarft pínu að leita eftir henni. 

 

Hörpu sérkennara fannst ekki fara mikið fyrir forystunni í skólanum sem hún starfar við, 

forystan væri ekki sýnileg og þ. a. l. væri fagmennskan lítil. Hún sagði að allt gengi sinn 
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vanagang stjórnendur segðust treysta kennurum fyrir kennslunni og að kennararnir töluðu mikið 

um að hafa aðferðafrelsi en hún vildi sjá meiri leiðtogastjórn: 

Það er bara skortur á leiðtogum, það er bara svo einfalt. Þetta er farið að snúast meira og 

meira um rekstur ... það er ekki fagleg umræða á kennarafundum, það eru 

tilkynningafundir. Við þurfum leiðtoga sem blæs í okkur kraft, en við erum að hrökkva 

niður í eitthvert miðjumoðsfen og stjórnendur hér eru þeir sem bara halda sjó. 

 

Linda sérkennari tók undir sjónarmið Hörpu um að lítið færi fyrir forystunni í skólanum 

hún sagði jafnframt að flest snérist nú um fjármagn. Sérkennslutímar væru vissulega dýrir og 

skóli án aðgreiningar væri erfiðari í framkvæmd en áður þar sem allt þarf nú að vera innan 

rammans og dýrt að fá þann mannskap sem þyrfti til að mæta þörfum allra nemenda. 

Fjórir kennaranna, tveir sérkennaranna og tveir umsjónarkennaranna fundu fyrir jákvæðni 

og stuðningi gagnvart hugmyndafræðinni. Þeir sögðu að áhersla stjórnenda væri á 

einstaklingsmiðað nám og stjórnendur væru fullir af vilja til að koma til móts við alla nemendur 

síns skóla. Þessir fjórir kennarar sögðu stjórnendur veita stuðning og þegar upp kæmu mál væru 

þeir tiltækir og þá sérstaklega fyrir kennara sem hefðu börn með sérþarfir í bekkjum sínum. Rósa 

sérkennari sagði: „Stjórnendur í þessum skóla ákveða það og segja að öll börn séu velkomin“. 

Aftur á móti fann Ester sérkennari ekki fyrir stuðningi stjórnenda við hugmyndafræðina: 

Okkur er bara sagt að við höfum sérkennarann svona mikið og svo þessa 

listgreinakennara í þessum tímum. Svo eigum við að ákveða hvernig við viljum spila út úr 

þessu. Mér finnst við hálfpartinn vera að vinna vinnu stjórnenda, en okkur er treyst alveg 

óskaplega mikið ... svo er ýmsu svona varpað á okkur. 

 

Almennt kom fram hjá öllum viðmælendum að stjórnendur skiptu sér ekki mikið af 

kennsluháttum en þrír kennaranna höfðu orð á því að stjórnendur treystu kennurum fyrir 

kennslunni og væru því ekki að skipta sér af hvernig hún færi fram. Tinna umsjónarkennari sagði 

að það væri góð tilfinning að finna fyrir trausti stjórnenda: „Ég er alltaf þegar ég get með 

fjölbreytta kennsluhætti í mínum bekk, hringekjur og stöðvavinnu. Það er gott að stjórnendur 

þurfa ekki að tékka á því hvernig ég kenni mínum nemendum“.  

Viðmælendur sögðu flestir stjórnendur veita forystu um hugmyndafræðina um skóla án 

aðgreiningar eða fimm kennaranna, þrír sérkennarar og tveir umsjónarkennarar. Fjórir 

viðmælendur, tveir sérkennar og tveir umsjónarkennar fundu fyrir jákvæðni og stuðningi 

gagnvart hugmyndafræðinni. Áhersla stjórnenda væri á einstaklingsmiðað nám og stjórnendur 
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væru fullir af vilja til að koma til móts við alla nemendur. Fjórir viðmælendur sögðu stjórnendur 

ekki skipta sér af kennsluháttum sem slíkum. 

 

4.1.6 Námsmat  

Viðmælendur voru spurðir hvernig námsmati væri háttað á yngsta stigi. Tilgangurinn 

spurningarinnar var að athuga hvort um fjölbreytt námsmat væri að ræða hjá kennurum á yngsta 

stigi grunnskólanna á Akureyri. Í ljós kom að mismunandi er hvernig námsmati er háttað í 

skólunum.  

Allir viðmælendur gáfu til kynna að námsmat væri mismunandi á milli skóla. Fjórir 

umsjónarkennarar töluðu um leiðsagnarmat sem sent hefði verið til foreldra og forráðamanna í 

gegnum netið. Það væri vissulega fjölbreytt þar sem kennarar sjálfir, hver og einn geta ákveðið 

hvaða þætti skal meta hverju sinni. Tinna umsjónarkennari sagði að nú hefði stærðfræði og 

íslenska verið metin: 

Þar svara foreldrar matinu bara í Mentor en við sendum matið líka í heimanám í fyrra. 

Þetta er ekkert flókið. ...í leiðsagnarmatinu þurfa foreldrar og börn að svara þessu saman 

svo senda þau þetta til baka. Þá fær foreldrið ekki sjokk þegar barnið tekur þessi 

samræmdu próf í fjórða bekk og skilur ekki af hverju barnið fær svona einkunn í 

samræmdu stærðfræðiprófi ... hvernig upplifir þú barnið þitt í stærðfræði ... er það bara 

allt í lagi eða er það þitt að huga að því? Svona gerum við þetta hér og svo er gott að hafa 

þetta í tölvunni þá er maður ekki að fylla heilu möppurnar af pappírum. 

 

Tveir sérkennarar og einn umsjónarkennari töluðu um að þeir gæfu umsagnir en annar 

sérkennarinn, Hanna sagði: „Það skiptir máli fyrir foreldra að hafa þetta svona, þeir eru vanir því 

að við gefum umsagnir“. Harpa sérkennari sagði einnig að í sínum skóla væru gefin „stikkorð“ á 

yngsta stigi en það væru ferilmöppur sem hefðu komið með einstaklingsmiðaða náminu: „Þær 

eru alveg bráðsniðugar og góðar og eigulegar, sýna alveg þroska nemandans“. Undir þessi orð 

Hörpu tók Mæja umsjónarkennari og sagðist hafa nýtt sér ferilmöppur fyrir nemendur í sínum 

umsjónarbekk en hún gefur einnig umsagnir samhliða möppunum.  

Einn umsjónarkennaranna, Regína, sagði að um fjölbreytt námsmat væri að ræða: 

Það er svona símat og stöðumat og kannanir svona hefðbundnar, ritun og svoleiðis. 

Krakkarnir með sérþarfir hafa líka aðlagað mat sem hentar þeim. ...það er kannski eina 

stöðuprófið sem bekkurinn hefur tekið er læsi núna ... og í stærðfræðinni þá hafði ég 
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aðlagað það við það sem þau eru að vinna með hvert og eitt. Í lok annar er svo sýning þar 

sem nemendur sýna vinnuna sína. ...velja verkefni úr möppunum og kynna. 

 

Einn sérkennaranna sagði að um væri að ræða samræmt einstaklingsnámsmat í skólanum 

fyrir nemendur með sérþarfir: „En þetta er alveg stöðug umræða og úr mörgu að velja“.  

Allir viðmælendur gáfu mismunandi mynd af hvernig námsmati var háttað í skólum. Fjórir 

umsjónarkennarar sögðu leiðsagnarmat hafa verið sent heim til foreldra en það virðist vera 

misjafnt hvað metið er hverju sinni. Tveir sérkennarar og einn umsjónarkennari gefa einnig 

umsagnir. Einn umsjónarkennaranna gaf til kynna að símat væri einnig notað sem og stöðumat í 

hefðbundnum bóknámsgreinum. 

 

4.1.7 Niðurstöður námsmats og kennsla  

Viðmælendur voru spurðir hvort kennslan væri löguð að niðurstöðum námsmatsins. Markmiðið 

var að leiða í ljós hvort og hvernig tillit væri tekið til námsmatsins sem matstæki fyrir alla 

nemendur og hvort kennslan væri aðlöguð að því, eða eftir útkomu þess. 

Allir kennararnir nema einn sérkennari töldu námið aðlagað að niðurstöðum þess 

námsmats sem fram hefði farið. Ester umsjónarkennari sagði: „Ég reyni að aðlaga kennsluna en 

það er stundum erfitt því keyrslan er svo mikil á öllu“. Annar umsjónarkennari tók í sama streng: 

„Ég reyni það allavegana, sé hvernig þau lenda á prófunum og reyni að búa til verkefni sem 

þjálfa viðkomandi þætti“.   

Rósa sérkennari sagðist aðstoða kennara við að búa til námsefni en einnig kom fram hjá 

henni að kennarar kæmu helst til hennar til að fá leiðbeiningar um ýmsar greiningar: „Oft er ég að 

greina í GPR 14 en sendi samt LOGOS niður eftir á fjölskyldudeildina. Við eigum það ekki hér í 

skólanum og svo eru það allskonar stærðfræðigreiningar líka“. 

Harpa sérkennari talaði um að kennsluhættirnir væru ekki lagaðir að niðurstöðum 

námsmatsins, ekki væri nóg að breyta námsefninu: 

Það er rosalega lítið allavegana þó maður sé með þroskamat og allskyns greiningar. 

Þannig að það þarf að leiðbeina kennurunum... Þeir losna ekki við börnin... Sumir halda 

að þeir séu að gera gott en það þarf að kenna börnunum leiðir í námi og já kennararnir 

verða að gera það. ...ekki aðeins að nota endalausar holubækur eða eyðufyllingarbækur. 

Börnin eru líka sett í tölvur í sömu holuverkefnin þetta heitir svo að breyta 
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kennsluháttum. ...fjölbreyttir kennsluhættir ... það þarf að kenna börnum aðferðir og 

vinnubrögð og kennarar verða að fara að skilja það. 

 

Allir viðmælendur töluðu um hefðbundnar bóknámsgreinar þegar rætt var um námsmat í 

foreldraviðtölum. Enn fremur töldu þeir að námsmat væri góð leið til þess að laga námsefnið að 

barninu. Allir kennararnir nema einn sérkennari töldu námið aðlagað að námsmatinu. 

Sérkennarinn sagði námsmatið ekki stuðla að breyttum kennsluháttum, einungis breyttu 

námsefni. 

 

4.1.8 Samvinna við foreldra 

Viðmælendur voru spurðir hvernig samvinnu við foreldra væri háttað til að athuga hversu virk 

samvinnan væri og hvernig viðmælendur túlkuðu samvinnu við foreldra. 

Allir viðmælendur voru jákvæðir í garð foreldra og töldu samvinnu heimilis og skóla vera 

ágæta. Samt sem áður lögðu allir kennararnir áherslu á samskipti þegar spurt var um samvinnu 

við foreldra. 

Allir kennararnir nema einn sérkennari sögðust nýta sér tölvupóst til að hafa samskipti við 

foreldra. Þeir senda tölvupóst í hverri viku svokallaða „vikupósta“ þar sem fram kemur hvað 

nemendur hafa verið að gera í liðinni viku og ef eitthvað sérstakt er um að vera. Einnig setja 

kennarar „inn á Mentor“ skipulag næstkomandi viku ásamt heimanámsáætlun. Allir kennararnir 

nefndu að hefðbundnir viðtalsdagar væru líka í skólunum. Einn umsjónarkennari sagðist senda 

jákvæða tölvupósta til foreldra: 

Þeir sem eru með hegðunarerfiðleika ... þá var maður mikið í því að senda neikvæð 

skilaboð og algerlega tilgangslaust... Þannig að við ákváðum að hætta að senda svona 

eitthvað neikvætt heim og sendum núna hrós einu sinni á önn. ...hvernig gengur í 

skólanum eða sendum spurningu í lokin til að óska eftir viðbrögðum, bara til að fá 

eitthvað. 

 

Einn sérkennarinn sagðist nota samskiptabækur í stað tölvu fyrir nemendur með sérþarfir 

til þess að geta sent foreldrum jákvæð skilaboð: „Þar reyni ég alltaf að skrifa jákvæðu hlutina en 

jákvæða bókin er allavegana þessum nemendum mínum, sem eru slakastir, mikils virði“. 



 
 

55 

Fimm kennaranna, einn umsjónarkennari og fjórir sérkennarar sögðu að um reglulega 

fundi væri að ræða með foreldrum barna með sérþarfir. Umsjónarkennarinn Tinna komst svo að 

orði: „Það eru alveg reglulegir fundir á sex vikna fresti hjá þeim sem eru með greiningu“. En hún 

sagði jafnframt: 

Svo er ég aftur með börn sem eru ekki með greiningar ... þá eru ekki þessir skipulögðu 

fundir og ekkert utanumhald. Barn sem ætti að hafa greiningu. ...maður hefur alltaf 

þennan grun og getur ekki rætt það við foreldrana. 

 

Þrír umsjónarkennarar segja foreldra hafa lítið sem ekkert samband að fyrra bragði. Allir 

kennararnir sögðu að foreldrar væru velkomnir í skólann en oft væru það sömu foreldrarnir sem 

kæmu. Einn umsjónarkennarinn, Tinna, sagði: „Kannski þurfum við að gera eitthvað meira til 

þess að tengja foreldrana inn í skólann svona strax í byrjun“. En tjáði sig ekki frekar um þessa 

hugmynd. Mæja umsjónarkennari sagði: 

Við höfum morgunmóttöku hér í skólanum. ...erum þá stundum með sýningu í tengslum 

við það eða nemendur syngja og svoleiðis. ...foreldrar vilja hafa eitthvað um að vera ... 

það er erfitt fyrir okkur að fá foreldra til þess að gera eitthvað með börnunum eftir skóla... 

Núna þarf maður liggur við að setja foreldrum fyrir. ...en foreldrar eru auðvitað alltaf 

velkomnir í skólann. 

 

Allir kennararnir voru jákvæðir í garð foreldra og sögðu samvinnu heimilis og skóla vera 

yfirleitt til fyrirmyndar. Ekki var munur á svörum sérkennara eða umsjónarkennara hvað 

samvinnu við foreldra varðaði. Sérkennararnir sögðust þó frekar sitja fundi með foreldrum 

einstakra barna þegar tilefni væri til þess, en umsjónarkennararnir hitta foreldra á skipulögðum 

viðtalsdögum og ef upp koma mál sem þarf að leysa í sameiningu. 

 

4.2 Sýn skólastjóra 

4.2.1 Skólastjórar og hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar 

Til þess að fá frekari upplýsingar og skilning á skipulagi og stjórnun sérkennslu á yngsta stigi 

grunnskólanna á Akureyri voru tekin viðtöl við fjóra skólastjóra í þeim skólum þar sem áður 

hafði verið rætt við sérkennara og umsjónarkennara. Valið var að leggja fyrir skólastjóra fimm 
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spurningar varðandi hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. Skólastjórarnir eru nefndir 

Auður, Heiðdís, Nanna og Vaka. 

Niðurstöðum rannsóknarinnar er varða skólastjóra er skipt í fimm þætti: 

 a) Skilningur skólastjóra á hugmyndafræði á skóla án aðgreiningar, 

 b) skólastjórar og sýn kennara á skóla án aðgreiningar, 

 c) skólastjórar og hugmyndafræði skóla án aðgreiningar, 

d) skólastjórar og kennsla barna samkvæmt skóla án aðgreiningar, 

e) skólastjórar og tækifæri kennara til ákvarðana um skóla án aðgreiningar. 

 

4.2.2 Skilningur skólastjóra á hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar 

Skólastjórarnir voru spurðir að því hver skilningur þeirra væri á hugmyndafræðinni um skóla án 

aðgreiningar. Markmiðið með spurningunni var að leita eftir skilningi skólastjóranna á 

hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar og hvort þeir veiti henni forystu í skólum sínum. 

 Þrír skólastjóranna sögðu að hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar væri það að taka 

á móti öllum börnum í skólann enda væri það réttur þeirra að ganga í skóla. Heiðdís taldi sig hafa 

skýra sýn á um hvað hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar snýst og sagðist leggja sig fram 

við að veita hugmyndafræðinni forystu í skólanum: „Skóli án aðgreiningar er einstaklingsmiðun, 

það er ekki hægt að slíta það í sundur. Þurfa ekki allir sérkennslu? Allir eru sérstakir“. Hún vildi 

sameina hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar og einstaklingsmiðaða kennsluhætti með 

þessum hætti. 

Tveir skólastjóranna sögðust líta á sérdeildir sem eru við grunnskólana í bænum sem 

úrræði sem henti börnum með miklar sérþarfir. Auður sagði: 

Í nokkrum skólum eru sérdeildir þar sem safnast hefur gríðarmikill mannauður og mér 

finnst stundum að þegar verið er að ákveða skólaúrræði fyrir barn með miklar sérþarfir að 

horfa verði til sérdeildanna. Almenni bekkurinn hentar ekki alltaf ef barnið fær ekki þá 

umönnun sem það á rétt á og barnið er ekki spurt. Kannski er þetta meðvituð eða 

ómeðvituð ákvörðun foreldra sem vita ekki hvað barnið þarf á að halda. ...ef að við 

leggjum niður það góða starf sem fer fram í sérdeildunum og þann mannauð sem að hefur 

safnast fyrir á þessum stað þá gefast manneskjurnar upp sem verða þá að vinna í 

einangruninni vítt og breitt um bæinn. 
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Einn skólastjórinn, Nanna sagðist ekki vera fylgjandi hugmyndafræðinni um skóla án 

aðgreiningar: 

Skóli án aðgreiningar er ekki eins einfalt og er stundum látið vera hjá þeim sem tala hvað 

mest fyrir skóla án aðgreiningar. Ég hef velt þessu mjög mikið fyrir mér. Reynslan hefur 

einhvern veginn sýnt mér að skóli án aðgreiningar er meira sem hugmyndafræði og 

barátta fræðinga heldur en endilega það sem að börnin vilja helst og er þeim endilega 

fyrir bestu. Þarna blómstruðu þessi börn. Þau voru með börnum sem voru á sama plani og 

hugsuðu svipað, höfðu svipuð áhugamál ... Þá hugsar maður hvað er verið að gera 

börnunum af því að það eru einhver fræði sem segja að þetta sér betra, flottara eða réttara. 

 

Allir skólastjórarnir höfðu myndað sér skoðanir á hugmyndafræðinni um skóla án 

aðgreiningar þó að sýn þeirra væri mismunandi. Einn skólastjóranna virtist veita 

hugmyndafræðinni faglega forystu og tveir skólastjóranna voru hlynntir sérdeildum. Fjórði 

skólastjórinn var á engan hátt sammála hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar. Enginn 

skólastjóranna orðaði sérstaklega ákveðna stjórnun eða skipulag sérkennslunnar. 

 

4.2.3 Skólastjórar og sýn kennara á skóla án aðgreiningar  

Skólastjórarnir voru spurðir hvort þeir gerðu sér grein fyrir hver sýn kennaranna í skólanum væri 

á hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. Tilgangur spurningarinnar var að athuga hvort 

skólastjórar hefðu yfirsýn um hugmyndir og viðhorf kennara sinna til starfsins út frá 

hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar. Einnig var markmiðið að fá fram upplýsingar um 

hvort umræða um hugmyndafræðina færi fram í skólanum. 

Allir skólastjórarnir sögðust vita hver sýn kennaranna væri á hugmyndafræðina um skóla 

án aðgreiningar. Heiðdís sagði afstöðuna vera misjafna: „Margir hafa viðhorfin sem til þarf en 

svo eru nokkrir sem hafa þau ekki“. Auður skólastjóri sagði alla kennara vilja koma til móts við 

þarfir allra barna: „Það er umburðarlyndi og jákvæðni gagnvart sérþörfum nemenda“. Nanna 

skólastjóri sagðist finna samhljóm með sínum hugmyndum: 

Mér finnst kennarar vera meira inn á því að stundum þurfa börnin að fá að fara út úr bekk 

ef að þeim líður betur með það. ...fara í einhvern milliveg þannig að við getum komið til 

móts við barnið. 
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Tveir skólastjóranna sögðu umræðu um hugmyndafræðina að jafnaði fara fram í skólum 

sínum. Annar þeirra, Auður, sagði að starfsfólk skólans í heild væri alltaf að miðla þekkingu sín á 

milli, bæði formlega og óformlega: „Við erum að læra hvert af öðru og mismundandi fagstéttir 

eiga að starfa hlið við hlið innan skólanna, þannig bætum við hvert annað upp“. Hinn 

skólastjórinn, Heiðdís, sagði umræðuna snúast að miklu leyti um það hvernig kennarar gætu 

komið til móts við mismunandi þarfir nemenda: 

Það sem reynist okkur erfiðast og mikil umræða er um hjá okkur öllum í skólanum er 

þegar að börn eru með gríðarlega hegðunarerfiðleika og við þurfum að ræða það hvernig 

við ætlum að bregðast við því. Við erum með nokkuð marga kennara sem hafa 

framhaldsmenntun og þeir eru komnir meira inn í hugmyndafræðina. Teymin reynast vel 

því þar er samvinna um krakkana og það er gaman að sjá en það. En það þarf að ná 

þessari hugsun, já þessum viðhorfum í skólanum í heild. 

 

Skólastjórarnir allir sögðust vera í ágætis sambandi við allt starfsfólk sitt í skólunum. Þeir 

voru einnig sammála um að kennarar skólans kæmu til þeirra ef upp kæmu mál sem þyrfti að 

leysa varðandi börn með sérþarfir og varðandi önnur málefni skólans. 

 

4.2.4 Skólastjórar og hugmyndafræði skóla án aðgreiningar 

Skólastjórarnir voru spurðir hvað þeir gerðu til þess að koma hugmyndafræðinni um skóla án 

aðgreiningar á framfæri í skólum sínum. Markmið spurningarinnar var að leiða í ljós hvort 

skólastjórarnir veittu hugmyndafræðinni forystu og hvernig þeir færu að því að miðla 

hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar til starfsfólksins í skólanum. 

Þrír skólastjóranna sögðust viðhafa teymiskennslu í skólum sínum til þess að koma til 

móts við alla nemendur. Einn þeirra tók þó fram að í sínum skóla færi kennslan einnig fram í 

formi tvímönnunar, þ.e.a.s. kennari og stuðningsfulltrúi. Einn skólastjórinn Auður sagðist nýta 

ráðgjöf sem nú þegar væri að finna í skólanum: „Við nýtum okkur þann mannauð sem við höfum, 

þroskaþjálfa og sérkennara“. Hún sagði einnig að við skólann væri nú starfandi sérkennarateymi: 

Við stjórnendur settum höfuðið í bleyti og við erum núna að efla sérkennarateymi sem 

mun vonandi starfa vel. Þetta er margra ára verkefni hjá okkur og þarna er teymi sem er 

að kenna öðrum og draga aðra inn og skapa þarna miðstöð fyrir þekkingu á breiðum 

grunni ... í samvinnu við Háskólann hér í bænum eða við fáum aðila frá 
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skólaþróunarsviðinu með okkur í þessa vinnu. Þetta er þegar að skila sér í því að efla 

almenna kennarann til að takast á við hlutina inni í bekknum. 

 

Heiðdís skólastjóri sagðist kalla eftir því hjá kennarateymum sínum hvernig gengi og 

hvað þau væru að gera í hugmyndafræðinni: „Við erum alltaf að fylgja eftir og styðja kennara, 

sérkennarinn er þeim ráðgefandi og það virkar vel“. Vaka skólastjóri sagði að stuðningskerfið í 

bænum væri gott og þannig næði skólinn að undirbúa „veru barnanna samkvæmt því“. Allir 

skólastjórarnir töluðu um fjölbreytta nálgun og úrræði þegar þeir miðla hugmyndafræðinni um 

skóla án aðgreiningar til starfsfólksins. 

 

4.2.5 Skólastjórar og kennsla barna samkvæmt skóla án aðgreiningar 

Skólastjórarnir voru spurðir hvort kennsla barna við skólann færi fram eftir hugmyndafræðinni 

um skóla án aðgreiningar. Tilgangur spurningarinnar var að kanna hvort skólastjórarnir væru 

meðvitaðir um kennsluhætti í skólunum. 

Skólastjórarnir virtust allir vera meðvitaðir um kennsluhætti í skólum sínum og halda því 

fram að unnið sé eftir hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar. Þrír þeirra töluðu um að 

samvinna kennara í formi teymiskennslu greiði götu hugmyndafræðinnar. Heiðdís sagði stefnu 

skólans um teymiskennslu og einstaklingsmiðaða kennsluhætti varða brautina: 

Ég vil þakka þessari þróunarvinnu um teymi og einstaklingsmiðun. Öll teymin eru með 

allskonar verkefni og við fylgjum þessu vel eftir og reynum að vinna með hugsun 

starfsfólksins. Fólk verður þá líka að fylgja stefnunni... Við vinnum með nemendur eins 

og þeir eru og hvernig sem þeir eru. 

 

Breyting hafði átt sér stað í kennsluháttum í skóla Auðar. Hún sagði almenna kennara 

vera opnari fyrir ráðgjöf og stuðningi sem sérkennsluteymið veitti. Svör Vöku voru af sama 

meiði og orð Auðar og hún sagði kennara í sínum skóla vera opna fyrir stuðningi og ráðgjöf, en 

það væru helst kennarar sem hefðu börn með hegðunarraskanir í bekkjum sínum sem þyrftu 

stuðning og ráðgjöf. Nanna skólastjóri sagði að í sínum skóla færi kennsla fram eftir 

hugmyndafræðinni að mestu leyti: 

Við hugsum þetta þannig að við setjum inn þriðja kennarann og hann er þá hugsaður sem 

sérkennari og á því að styðja við ákveðin börn. Á yngsta stigi er umsjónarkennarinn með 

bekkinn að mestu leyti og ber því mest ábyrgð á börnunum. Á unglingastiginu eru þau 
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tekin meira út en ekki eins mikið á miðstiginu þar eru börnin búin að læra að vera inni í 

bekk. ...það fer eftir hversu margir kennarar koma að bekknum held ég því ef fleiri 

kennarar koma að honum er allt miklu stífara því kennararnir þekkja ekki börnin eins vel 

og umsjónarkennarinn til dæmis á yngsta stigi. Þetta er mjög erfitt í framkvæmd.  

 

Þrír af fjórum skólastjórum segja nemendur á elsta stigi grunnskólans frekar tekna út úr 

kennslustund til þess að vinna í litlum hópum með kennara þar sem erfiðara er að sveigja 

kennsluhætti þegar um faggreinar er að ræða. 

 

4.2.6 Skólastjórar og tækifæri kennara til ákvarðana um skóla án aðgreiningar 

Skólastjórarnir fjórir voru spurðir hvort kennarar í skólum þeirra fengju tækifæri til þess að taka 

þátt í ákvörðunum er varða hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. Markmiðið með 

spurningunni var að athuga hvort skólastjórar væru opnir fyrir aðkomu kennaranna að mótun 

skólastarfsins með hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar að leiðarljósi. Einnig var ætlunin að 

skoða með hvaða hætti kennarar fá að koma skoðunum sínum á framfæri.  

Skólastjórarnir fjórir sögðu kennara í skólum sínum taka þátt í ákvörðunum er varða 

hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. Þrír skólastjóranna sögðu kennara ekki taka þátt í 

grundvallarákvörðunum er varða skólann en þeir væru virkir þátttakendur þegar um væri að ræða 

innra skipulag skólans s.s. nám og kennslu. Allir skólastjórarnir sögðust telja flestar ákvarðanir 

teknar á sameiginlegum kennarafundum. Vaka skólastjóri sagði: 

Við reynum að koma öllum sjónarmiðum fram þegar við höldum fundi með kennurum. 

...kennararnir koma kannski meira að því þegar að samstarfsfundir eru, þá meina ég 

hvernig þeir vilja kenna og skipuleggja sig í samstarfinu, þannig eru þeir með í 

ákvörðunum. 

 

Heiðdís skólastjóri sagði að mikil vinna hefði farið í sjálfsmat í skólanum á undanförnum 

misserum varðandi starfið í skólanum: 

Við viljum koma til móts við börnin í skólanum og við tókum bara rauða þráðinn í 

skólastefnunni og við byjuðum að ræða málið opið í fyrstu... þá komu hugmyndir, margar 

hugmyndir sem við erum að gera til dæmis sveigjanlegir kennsluhættir, teymiskennsla og 

fleira. ...var spurt hvað getum við gert betur og þá komu fram margar nýjar hugmyndir. 

Það sem var í forgangi var skýrari stefna skólans í þessum málum þannig að kennarar 
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koma að ákvörðunum er varða skóla án aðgreiningar, það eru þeir sem vinna með 

nemendum og auðvitað er það þeir sem ákveða hvernig sú vinna fer fram undir stefnu 

skólans já og bæjarins. 

 

Auður sagði að stjórnendur legðu fram hugmyndir um hvernig hægt væri að koma til móts 

við nemendur sem svo þróuðust áfram í hópnum: „Við kveikjum í fólkinu og svo þarf þetta að 

vefa sig inn í daglegt líf skólans“. Tveir skólastjóranna sögðust halda vel utan um hvernig gengi 

með þær ákvarðanir sem kennararnir hefðu tekið varðandi kennsluhætti, námsefni við hæfi og 

hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. 
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5. kafli – Umfjöllun um niðurstöður 
 

Markmið þessa verkefnis var að kanna hvernig stjórnun og skipulagi væri háttað í kennslu barna 

með sérþarfir á yngsta stigi grunnskólans út frá kenningum um skóla án aðgreiningar og 

skólastefnu Akureyrarbæjar. Rannsóknarspurning var: Er stjórnun og skipulag sérkennslu á 

yngsta stigi grunnskóla á Akureyri í samræmi við hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar eins 

og hún kemur fram í íslenskum lögum og alþjóðlegum samþykktum? 

Hér verður fyrst gerð grein fyrir meginniðurstöðum úr viðtölum við sérkennara og 

umsjónarkennara og síðan meginniðurstöðum úr viðtölum við skólastjórana. Þá verða svör 

þátttakenda rædd í ljósi fræðilegrar vitneskju og að lokum verða svör kennara og skólastjóra 

borin saman og skoðuð út frá niðurstöðum fyrri rannsókna sem tengjast viðfangsefninu. 

 

5.1 Meginniðurstöður úr viðtölunum við sérkennara og umsjónarkennara voru: 

 

 Allir kennarar, bæði sérkennarar og umsjónarkennarar, virtust eiga frekar erfitt með að 

skýra hvaða skilning þeir leggja í hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. 

 Tveir sérkennarar og  þrír umsjónarkennarar, gátu gert grein fyrir ákveðnum þáttum 

hugmyndafræðinnar um skóla án aðgreiningar. 

 Flestir kennaranna sögðust telja sýn annarra kennara í skólum sínum mjög misjafna og 

þeir efast um hæfni kennara til þess að koma til móts við mismunandi þarfir nemenda, en 

allir kennararnir nema einn sérkennari sögðu kennslu barna í skólum sínum fara fram eftir 

hugmyndum um skóla án aðgreiningar. 

 Flestir kennaranna, þrír sérkennarar og þrír umsjónarkennarar, upplifa sig sem 

þátttakendur í ákvörðunum er varða hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar og flestir 

kennaranna sögðu hlutverkaskiptingu vera skýra þegar um var að ræða samstarf við aðra 

kennara. 
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 Kennarar í þremur skólum sögðu skólastjórnendur veita forystu um hugmyndafræðina um 

skóla án aðgreiningar. En almennt kom fram hjá öllum kennurunum að stjórnendur skipti 

sér ekki af kennsluháttum. 

 Mismunandi er á milli skóla hvernig námsmati er háttað í skólunum en allir kennararnir 

nema einn sérkennari töldu námið aðlagað niðurstöðum þess námsmats sem fram hafði 

farið. 

 Allir kennararnir töluðu um hefðbundnar námgreinar þegar verið var að ræða námsmat í 

foreldraviðtölum og flestir kennaranna sögðu að um reglulega fundi væri að ræða með 

foreldrum barna með greindar sérþarfir. 

 Allir kennararnir voru jákvæðir í garð foreldra og sögðu samvinnu heimilis og skóla 

yfirleitt vera til fyrirmyndar og allir kennarar nema einn sérkennari nýta sér tölvu í 

samskiptum við heimili. 

5.1.1 Umræða – sérkennarar og umsjónarkennarar 

Viðtölin við sérkennara og umsjónarkennara sýna að allir kennararnir, bæði sérkennararnir og 

umsjónarkennararnir virðast eiga frekar erfitt með að skýra hvaða skilning þeir leggja í 

hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. Svo virðist sem þeir hafi ekki skilning á því að 

hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar byggir á ákveðnum vinnubrögðum og skipulagi þar 

sem allir nemendur fá nám við hæfi með sveigjanlegum kennsluháttum og fjölbreyttum 

verkefnum. Nemendur vinna þá verkefni á eigin forsendum og mismunandi verkefni eru í gangi 

hverju sinni. Kennararnir virðast ekki hafa skýra sýn á hvaða úrræði og leiðir þeir geta nýtt sér til 

þess að koma til móts við alla nemendur. Gott skipulag er talið æskilegt og útbúa þarf 

námsáætlun til þess að skilgreina námsmarkmið hvers nemanda svo að komið sé til móts við 

þarfir allra nemenda með sveigjanlegum kennsluháttum og fjölbreyttum aðferðum. Niðurstaða 

þessi kemur á óvart, ekki síst í ljósi þess að skólastefna Akureyrarbæjar er skýr hvað þetta varðar. 

En samkvæmt henni eiga kennarar að koma til móts við þarfir allra nemenda með fjölbreyttum 

kennsluaðferðum (Skóladeild Akureyrarbæjar, 2006:7–8). Fjöldi fræðimanna hefur einnig lagt á 

það þunga áherslu að nauðsynlegt sé að mæta þörfum allra nemenda en það þarf að gera með 

skipulögðum vinnubrögðum í skólanum í heild með hagsmuni og þátttöku allra nemenda að 

leiðarljósi. Námið skal lagað að þörfum hvers og eins og með metnaðarfullu starfi á að koma til 

móts við fjölbreyttar þarfir nemenda með sveigjanlegum náms-og kennsluháttum (sjá t.d. Meijer, 
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2003:33; Smith og Tyler, 2010:39). Sé þetta ekki haft í heiðri er hætta á að þeir nemendur sem 

njóta ekki aðlagaðs náms verði ekki hluti af heildinni og geti þar af leiðandi ekki notið hæfileika 

sinna. Hagsmunir nemenda eru þá ekki hafðir að leiðarljósi heldur er ætlast til þess að 

nemendurnir aðlagist fyrirfram gefnu skipulagi. 

Tveir sérkennarar og þrír umsjónarkennarar, virtust gera sér nokkra grein fyrir ákveðnum 

þáttum hugmyndafræðinnar um skóla án aðgreiningar. Þeir nefndu að koma yrði til móts við 

einstaklingsþarfir nemenda en aftur á móti virtust þeir ekki gera sérstaklega grein fyrir því 

hvernig ætti að koma til móts við þessar þarfir. En með einstaklingsbundnu námi er átt við 

sveigjanlega kennsluhætti og að nemendur geta verið að fást við mismunandi erfið verkefni einir 

sér eða í hópi (Ingvar Sigurgeirsson, 2009). Fjölbreytnin felst í því að nýta sér sveigjanlega 

kennsluhætti og einstaklingsmiðað nám hefur í för með sér að nám hvers og eins nemanda verður 

að gæðanámi vegna þess að kennslan verður skilvirk og stuðningur veittur eftir þörfum hvers og 

eins (Ferguson, 1995:43–49; Skóladeild Akureyrarbæjar, 2006:14). Af þessu má ráða að ráðgjöf 

sérkennara skilaði sér ekki til umsjónarkennara, samvinna um leiðir og markmið þarf að eiga sér 

stað svo hægt sé að móta og skipuleggja starfið sem liggur fyrir. 

Viðhorf kennaranna gagnvart nemendum með sérþarfir virðist bera í sér ákveðið ráðaleysi 

og uppgjöf. Kennararnir virtust finna til vanmáttar gagnvart núverandi aðstæðum í skólunum en 

flestir kennaranna í þessari rannsókn, fjórir sérkennarar og tveir umsjónarkennarar telja sýn 

annarra kennara í skólunum mjög misjafna og þeir efast um hæfni þeirra til þess að koma til móts 

við mismunandi þarfir nemenda. Þegar kennurum er ætlað að mæta þörfum allra nemenda er 

mikilvægt að fagleg umræða fari fram innan skóla þannig að hugmyndir og úrræði verði öllum 

ljós. Skólastefna Akureyrarbæjar kveður á um að faglegur metnaður þurfi að vera í skólum og 

jafnframt sé ætlaður tími til samvinnu og undirbúnings starfinu (Skóladeild Akureyrarbæjar, 

2006:15). Niðurstöður þessarar rannsóknar benda til þess að umræður þurfi að fara fram um 

kennsluhætti í skólunum en einnig getur niðurstaðan bent til þess að kennararnir þurfi jafnvel að 

líta í eigin barm og skoða eigin viðhorf en þau geta skipt máli þar sem þau geta hreinlega staðið í 

vegi fyrir því að aðstæður séu metnar á sanngjarnan og raunhæfan hátt (Hart, 2000:10–15). Svör 

kennaranna gætu einnig bent til þess að þeir séu ekki upplýstir um hvernig aðrir kennarar haga 

kennslu sinni en það er æskilegt að kennarar styðji hver annan og bendi á leiðir og aðferðir til að 

geta mætt mismunandi þörfum allra nemenda. En eins og Ainscow segir þá þarf stuðningur 

skólastjóra og fleiri fagaðila einnig að vera fyrir hendi þegar starfsfólk reynir að mæta skyldum 
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sínum (Ainscow, 1999:27). Mikilvægt er að allir kennarar hafi trú á að allir geti lært, ekki bara 

sumir, og þekking á kennslufræði þarf að liggja til grundvallar sem og góð, samfelld kennsla auk 

þess sem samstarf innan skólans þarf að vera uppbyggjandi svo að sameiginlegum markmiðum 

verði náð (Kristín Aðalsteinsdóttir, 1992:205). Svo virðist sem í skólunum sem hér um ræðir 

skorti ákveðna heildarsýn og samvinnu sem er grundvöllur fyrir hugmyndafræðina um skóla án 

aðgreiningar. Segja má að hlutverk skólastjórnenda sé að veita hugmyndafræðinni faglega forystu 

og sjá til þess að kennarar hafi möguleika á samvinnu til að fylgja eftir hugmyndafræðinni um 

skóla án aðgreiningar. 

Allir kennararnir nema einn sérkennari sögðu kennslu barna í skólum sínum fara fram 

eftir hugmyndum um skóla án aðgreiningar. Í þessu svari kennaranna felst viss mótsögn þar sem 

kennararnir voru ekki vissir um hæfni annarra til þess að koma til móts við mismunandi þarfir 

barna í skólanum. Athyglisvert er einnig að velta því fyrir sér af hverju kennarar gera sér grein 

fyrir því í hverju hugmyndafræði skóla án aðgreiningar felst þrátt fyrir að þeir hafi átt erfitt með 

að skilgreina hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. Möguleg ástæða er, að kennsla 

samkvæmt hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar hafi ekki farið fram í skólunum á 

markvissan hátt og þess vegna hafi svör kennaranna verið óljós. Ainscow heldur því fram að allir 

kennarar skólans þurfi að vera virkir þátttakendur ef hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar 

eigi að vera farsæl og upplýsandi. Hann segir nauðsynlegt að kennarar geri sér grein fyrir því að 

skólar eru sniðnir að breiðum hópi nemenda og innan hópsins eigi einhverjir nemendur í 

erfiðleikum með námið og kennarar eiga að axla ábyrgð á framförum allra nemenda (Ainscow, 

1999:25–31). Niðurstöðurnar sýndu að einn sérkennari var ekki alveg viss um að kennslan færi 

fram eftir hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar. Draga má þá ályktun að sérkennarinn 

geri sér grein fyrir því að kennslan fari eftir hugmyndafræðinni að einhverju leyti þar sem hann 

segir að betur sé haldið utan um fatlaða nemendur en þá nemendur sem ekki hafa greindar fatlanir 

eða sérþarfir. Hér er um að ræða það sem Ferguson og Ferguson telja vera mótsagnir í 

hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar en þau segja að skóli án aðgreiningar geti verið 

hamlandi fyrir almenna nemendur (Ferguson og Ferguson, 1998:302). 

Flestir kennaranna eða þrír sérkennarar og þrír umsjónarkennarar segjast vera 

þátttakendur í ákvörðunum er varða hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar og segjast helst 

geta komið sínum sjónarmiðum á framfæri á kennarafundum. Einn sérkennaranna segist þó betur 

kunna við að tjá skoðanir sínar á minni fundum, að þar sé betri grundvöllur til faglegra samræðna 
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en á stærri fundum. Flestir kennaranna voru sammála um að þeir séu virkir þátttakendur í 

ákvörðunum er varða hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar og það eru skýr merki um að 

fagleg umræða fer fram um hugmyndafræðina. Samt sem áður kemur hér aftur fram að 

kennararnir virðast nokkuð óöruggir um faglega heildarsýn skólans og í því samhengi mætti 

hugsa sér að skapa þurfi vettvang þar sem kennarar geta mótað sameiginlega heildarsýn skólanna 

um hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. Slík sameiginleg sýn mundi styðja við bakið á 

kennurum og efla þá í allri starfsþróun með hagsmuni allra nemenda að leiðarljósi (Ragnheiður 

Gunnbjörnsdóttir, 2006: 82–84). 

Samstarf kennara virðist vera í góðum farvegi en sex kennaranna, þrír sérkennarar og þrír 

umsjónarkennarar, segja hlutverkaskiptingu vera skýra þegar um samstarf við aðra kennara er að 

ræða. Þessi niðurstaða styður rannsókn Ingólfs Ármannsonar og Trausta Þorsteinssonar sem þeir 

gerðu fyrir skóladeild Akureyrarbæjar þar sem um 86% kennara sögðust vera ánægðir með 

samstarfið innan skólanna (Ingólfur Ármannson og Trausti Þorsteinsson, 2006:7). Þegar samstarf 

tekst vel minnkar óöryggi og einangrun sem getur fylgt starfi kennara. Samstarfið getur einnig 

stuðlað að því að kennarar geri sér betur grein fyrir því að nýta þurfi fjölbreyttari möguleika til 

þess að koma til móts við þarfir allra nemenda. Einnig gefur samstarfið tækifæri til þess að leita 

nýrra leiða í kennslunni og samstarf sem byggir á skýrri hlutverkaskipan eykur vinnugleði 

kennara (Anna Þóra Baldursdóttir og Valgerður Magnúsdóttir, 2007:86). Einn sérkennaranna var 

þó ekki sammála um að hlutverkaskiptingin væri á hreinu þó svo að samstarfið væri ágætt að 

öðru leyti. Þessi sérkennari sagði að aðrir kennarar við skólann virtust ekki taka ábyrgð og á þann 

hátt væri verkaskiptingin ekki skilgreind sem skyldi. Ætla má að stefnuleysi skólans um 

heildarsýn varðandi hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar valdi því að kennararnir virtust 

ekki sýna samábyrgð eins og sérkennarinn lýsti en væntingar kennaranna varðandi alla nemendur 

verður að útskýra vel svo að kennararnir hafi tök á því að koma sameiginlegum markmiðum 

sínum á framfæri um nám og kennslu allra nemenda. Samskipti kennara eiga að fela í sér 

virðingu og vera heiðarleg og telja má að samstarf sem byggir á slíkum grunni sé forsenda þess 

að skólastarfið geti þróast með markvissum hætti (Rúnar Sigþórsson o.fl., 1999:53). 

Kennararnir virðast flestir sammála um að kennsla barna í skólunum fari fram eftir 

hugmyndum um skóla án aðgreiningar. Í þremur skólum sögðu þeir að skólastjórnendur veiti 

forystu um hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar, en í einum skólanna virtist sem svo væri 

ekki. Fram kemur í skólastefnu bæjarins að skólar eigi að búa að sterkri faglegri forystu og það sé 
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skólastjórans að leiða þróunar- og umbótastarf í skólanum (Skóladeild Akureyrarbæjar, 2006:12). 

Það er mikilvægt að skólastjórnendur í grunnskólum Akureyrarbæjar séu fyrirmynd fyrir allt 

starfsfólk skólans. Kennararnir virðast flestir jákvæðir í garð skólastjórnenda og finna fyrir 

stuðningi þeirra þegar á þarf að halda við úrlausn mála sem upp kunna að koma. 

Á móti kemur að kennararnir segja allir að skólastjórnendur skipti sér ekki af 

kennsluháttum þeirra. Þetta endurspeglar svör skólastjórnenda í TALIS-rannsókninni en þar 

segjast þátttakendur leysa vandamál sem upp koma í samvinnu við kennara en þeir treysta 

jafnframt kennurum til að velja sjálfir kennsluaðferðir (Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. 

Björnsson, 2009: 45–46). Þeir þurfa að leiðbeina um hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar 

og vinna markvisst að því að koma henni til leiðar með samræðu og samvinnu alls starfsfólksins 

svo úr verði sameiginleg sýn skólans (Ragnheiður Gunnbjörnsdóttir, 2006:51). Skólastjórnendur 

eru lykilpersónur í starfi skólans. Skólastjórnendur þurfa því að vera meðvitaðir um að þeir leiða 

skólastarfið og eru fyrirmynd fyrir allt starsfólk skólans. Þeir eiga einnig að beita sér fyrir því að 

kennarar nýti sér fjölbreytta kennsluhætti, en fjölbreytni og sveigjanleiki ásamt því að mæta 

nemendum á þeirra forsendum er grundvöllur hugmyndafræðinnar um skóla án aðgreiningar 

(Meijer, 2003:21–22). Þetta er einnig undirstrikað í Aðalnámskrá grunnskóla og þar kemur 

glögglega fram að kennarar eigi að beita fjölbreyttum og sveigjanlegum kennsluháttum 

(Menntamálaráðuneytið, 1999:31). Af þessu svari kennaranna má því draga þá ályktun að þeir 

óski eftir frekari hvatningu og endurgjöf frá skólastjórnendum. Skólastjórnendur eiga því að 

skipta sér af kennsluháttum og sýna á þann hátt forystu um hugmyndafræðina um skóla án 

aðgreiningar þar sem kennararnir virðast óöruggir um faglega heildarsýn skólanna Samkvæmt 

TALIS-rannsókninni veita skólastjórnendur endurgjöf eða leggja mat á frammistöðu kennarans 

að meðaltali einu sinni á ári (Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2009:34). 

Það virðist vera mismunandi hvernig námsmati er háttað í skólunum og á milli skóla. 

Kennararnir töluðu um sjálfsagt væri að nota umsagnir þar sem foreldrarnir væru vanir þeim en 

einnig sögðust kennararnir vera með ferilmöppur og einstaklingsnámsmat fyrir nemendur með 

sérþarfir. Hægt er að segja að skólarnir virðast vera að feta sig áfram í átt að leiðsagnarmati sem 

sent er foreldrum i gegnum samskiptavef heimilis og skóla, Mentor en allir umsjónarkennararnir í 

rannsókninni segja leiðsagnarmat vera það mat sem notað er til að meta árangur nemenda, en 

mismunandi er hvaða fög eru metin hverju sinni og virðast einstakir kennarar ákveða sjálfir hvað 

er metið. Þessi niðurstaða er eins og niðurstöður rannsóknar Evrópumiðstöðvarinnar um námsmat 
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í skólum án aðgreiningar sem benda til þess að aukinn skilningur sé á því að nota fjölbreytt 

námsmat og einnig þar er umsjónarkennarinn í aðalhlutverki (Watkins, 2007:46). Ainscow segir 

kennara verða að axla ábyrgð á framförum allra nemenda í bekkjum sínum (Ainscow, 1999:25–

27). 

Allir kennararnir nema einn sérkennari segja kennsluna aðlagaða námsmatinu, en þeir 

virðast vera nokkuð óöruggir í svörum sínum þegar þeir segjast reyna að aðlaga kennsluna að 

niðurstöðum námsmatsins og telja að þeir geti ekki örugglega aðlagað kennslu að niðurstöðum 

matsins. Af þessu má draga þá ályktun að kennararnir hafi viljann til þess að breyta 

kennsluháttum og koma á þann hátt til móts við mismunandi þarfir allra nemenda en skorti 

fræðilegan grunn og þekkingu á því hvaða leiðir þeir geta farið til þess að allir nemendur geti 

lært. Sérkennarinn sem segir kennsluna ekki aðlagaða námsmatinu gæti hafa gert sér grein fyrir 

þessu. Athyglisvert er í þessu sambandi að velta fyrir sér niðurstöðum viðhorfskönnunar sem 

gerð var árið 2006 í grunnskólum Akureyrarbæjar á meðal kennara. Niðurstaða þeirrar könnunar 

bendir til þess að kennarar virðast ekki gera sér grein fyrir nauðsynlegum tengslum námsmats og 

kennslu (Ingólfur Ármannsson og Trausti Þorsteinsson, 2006:11).  

Þrátt fyrir að fjölbreytni ráði för þegar að kennarar segja frá námsmati í skólunum þá er 

umræðan um hefðbundnar námsgreinar í viðtölunum við foreldra sem gefur til kynna að 

námsmatsaðferðir eru fjölbreyttar innan þeirra. Það getur verið að kennarar telji viðtöl við 

foreldra nemenda með sérþarfir ekki með þegar þeir eru spurðir út í foreldraviðtöl þar sem þau 

síðarnefndu virðast snúast um hefðbundnar námgreinar. 

Flestir kennaranna segja reglulega fundi haldna með foreldrum barna með sérþarfir en 

skipulag skólans þarf að vera með þeim hætti að það styðji við námsmatið með sveigjanleika í 

skólastarfinu að leiðarljósi. Þá er litið á það hvernig nemendur læra og hvernig námsferlið mótast 

í sífellu (Watkins, 2007:47). 

Allir kennararnir voru jákvæðir í garð foreldra og sögðu samvinnu við þá yfirleitt vera til 

fyrirmyndar. Þrátt fyrir þessi svör kennaranna segja þeir jafnframt að foreldrarnir hafi lítið 

samband að fyrra bragði. Svo virðist sem foreldrarnir séu ekki beinir þátttakendur í skólastarfinu, 

en samkvæmt skólastefnu bæjarins á að vera gagnkvæmt samstarf á milli heimila og skóla og að 

skráð sé stefna um þátttöku foreldra í skólastarfinu. Ennfremur segir í stefnunni að auka eigi með 

markvissum hætti þátttöku foreldra í skólastarfinu (Skóladeild Akureyrarbæjar, 2006:16). 

Kennararnir virðast allir leggja áherslu á samskipti við foreldra og sögðust reyna að senda 
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jákvæða tölvupósta til foreldra en ef kennarar hafa einungis samband við heimilin þegar að upp 

koma vandamál er trúlega erfitt að byggja upp góð og traust tengsl við foreldrana (Kristín 

Aðalsteinsdóttir, 2002:110). 

Samkvæmt niðurstöðum rannsóknar Trausta Þorsteinssonar vilja kennarar hafa samband 

við foreldra á sínum forsendum, þeir líta ekki á foreldra sem samstarfsfólk (Trausti Þorsteinsson, 

2002:163). Kennararnir segja flestir að foreldrarnir séu velkomnir í skólann og einn 

umsjónarkennaranna sagði að það gæti þurft að fá foreldrana meira inn í skólann. Það er 

mikilvægt að skólinn starfi með heimilunum og að litið sé á það sem gagnkvæma samvinnu 

beggja aðila sem sameinast um virka þátttöku sem varðar skipulag, leiðir, innihald, uppbyggingu 

og mat á námi barnsins út frá hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar (Meijer, 2003:17). 

 

5.2 Meginniðurstöður úr viðtölunum við skólastjórnendur voru: 

 

 Þrír skólastjóranna töldu að hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar væri það að taka á 

móti öllum börnum þar sem það væri réttur þeirra að ganga í skóla. 

 Einn skólastjóranna virtist vera með skýra sýn um hvað hugmyndafræðin snýst. 

 Einn skólastjóranna virtist ekki fylgjandi hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar. 

 Allir skólastjórarnir töldu sig vita hver sýn kennaranna væri í skólanum á 

hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. 

 Tveir skólastjórar sögðust telja umræðu um hugmyndafræðina vera lifandi í skólum 

sínum. 

 Þrír skólastjóranna töldu sig viðhafa teymiskennslu í skólum sínum til þess að koma til 

móts við alla nemendur. 

 Skólastjórarnir virðast allir meðvitaðir um kennsluhættina í skólum sínum og segja þá fara 

fram eftir hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar . 

 Tveir skólastjórar töldu almenna kennara vera opna fyrir ráðgjöf og stuðningi sem 

sérkennsluteymi veitir. 

 Skólastjórarnir fjórir segja kennara í skólum sínum taka þátt í ákvörðunum er varða 

hugmyndafræðina. 
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5.2.1 Umræða – skólastjórnendur  

Þrír skólastjóranna telja að hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar snúist um að taka á móti 

öllum börnum þar sem það væri réttur þeirra að ganga í skóla. Skólastjórarnir virðast ekki hafa í 

huga að hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar snýst einnig um marga aðra þætti, s.s. 

samstarf, sveigjanlega kennsluhætti og fjölbreytt námsefni. Ennfremur leggur hugmyndafræðin 

áherslu á starfsþróun og þátttöku allra í skólasamfélaginu. Með starfsþróun er átt við að 

einstaklingar auki við þekkingu, skilning og færni (Rósa Eggertsdóttir o.fl., 2002:200). Í 

niðurstöðunum kemur fram að aðeins einn skólastjóranna virðist hafa skýra sýn á það um hvað 

hugmyndafræðin snýst, sem er í mótsögn við að þeirra hlutverk er að leiða skólastarfið. 

Skólastjórar þurfa að veita faglega og markvissa forystu ef unnið er að því að koma á skóla án 

aðgreiningar (Ragnheiður Gunnbjörnsdóttir, 2006:113). Skólastefna bæjarins er einnig skýr hvað 

þetta varðar en þar segir að skólastjóri eigi að hafa sterka forystu og skýra forgangsröðun 

verkefna það er einnig þeirra að hafa forystu um umbóta og þróunarstarf (Skóladeild 

Akureyrarbæjar, 2006:12).  

Það kom á óvart að einn skólastjóranna virtist ekki fylgjandi hugmyndafræðinni um skóla 

án aðgreiningar. Hann sagðist hafa velt hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar mikið fyrir 

sér og sagði hugmyndafræðina frekar vera fyrir fræðinga en börnin í skólanum. Athyglisvert er 

að skólastjóri með þessa afdráttarlausu skoðun skuli leiða skólastarf þar sem hugmyndafræði um 

skóla án aðgreiningar á að vera höfð að leiðarljósi. Með þessa sýn getur verið erfitt fyrir 

skólastjórann að fagna öllum nemendum sem í skólann koma og leiða breytingar sem þarf til að 

skapa skilyrði sem hvetja til samvinnu og samábyrgðar allra í skólanum (Ainscow, 1999:118). 

Allir skólastjórarnir töldu sig vita hver sýn kennaranna væri í skólanum á 

hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. Þeir virðast hafa góða yfirsýn yfir hugmyndir og 

viðhorf kennara sinna til hugmyndafræðarinnar, en virðast ekki velta mikið fyrir sér hvernig 

kennsluháttum er hagað almennt í skólunum. Athyglisvert er að tveir skólastjóranna sögðu 

umræðuna um hugmyndafræðina fara fram í skólum sínum að jafnaði, en samkvæmt skólastefnu 

bæjarins, er það í valdi skólastjóranna að leiða faglega og upplýsandi umræðu um 

hugmyndafræðina (Skóladeild Akureyrarbæjar, 2006:12). Sú umræða sem virðist fara fram í 

skólunum snýst um hvernig hægt sé að koma til móts við alla nemendur. Einn skólastjóranna 

sagði í því samhengi að kennarar í sínum skóla tækju nemendur út úr bekkjum og komi þannig til 
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móts við þá. Það getur verið að í þessum orðum skólastjórans endurspeglist stefnuleysi skólans í 

heild þegar um hugmyndafræðina og skólastefnu bæjarins er að ræða. 

Allir skólastjórarnir töldu teymiskennslu fara fram í skólum sínum til þess að koma til 

móts við alla nemendur. Teymiskennsla er það kennsluform sem nýttist öllum nemendum vel en 

samstarf kennara gefur þeim tækifæri til þess að styðja hver við annan og skilar einnig árangri 

meðal alls starfsfólks skólans (Meijer, 2003:5). Ef kennarar nýta sér ekki form teymiskennslunnar 

má telja hættu á því að ábyrgðin sem fylgir því að kenna nemendum með sérþarfir hvíli á herðum 

einstakra aðila. Það er því mikilvægt að heildarsýn skólans sé um nám og kennslu fyrir öll börn 

svo að kennarar glati ekki samábyrgð þegar um er að ræða hugmyndafræðina um skóla án 

aðgreiningar. Það er nauðsynlegt að allir tali saman: kennarar, foreldrar og nemendur þannig að 

tryggt sé að allir stefni að sama markmiði og skilji hlutina eins. Í skólastefnu bæjarins segir að 

með stefnunni sé verið að leggja grunn að því að hver skóli taki mið af einstaklingsþörfum 

nemenda með það að markmiði að leggja grunn að farsælli framtíð barna og unglinga (Skóladeild 

Akureyrarbæjar, 2006:8). Hafa skal í huga að allir nemendur eru einstakir og áhersla er lögð á 

samvinnu og samábyrgð kennara í mótun sérkennslu í skólum bæjarins til þess að nemendur geti 

numið á eigin forsendum (Birna Svanbjörnsdóttir, o. fl., 2007:8). 

Skólastjórarnir virðast allir meðvitaðir um kennsluhættina í skólum sínum og segja þá fara 

fram eftir hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar og þeir segja kennara í skólum sínum taka 

þátt í ákvörðunum er varða hugmyndafræðina. 

Það kom á óvart að einn skólastjóranna sem virtist vera viss um að kennslan í skólanum 

þar sem hann starfaði færi fram eftir hugmyndafræðinni, sagði teymiskennsluna vera skipulagða 

þannig að þriðji kennarinn væri sem stuðningur við ákveðin börn inni í bekk. Þetta svar 

skólastjórans samrýmist hvorki hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar, né grunnskóla- 

lögunum en samkvæmt þeim eiga öll börn rétt á námi við hæfi í hvetjandi umhverfi, sem þýðir að 

ekki á að taka einstök börn út úr kennslustofum til þess að kenna þeim. Ennfremur segir í 

lögunum að taka skuli mið af þörfum barnanna og almennri vellíðan (Lög um grunnskóla, 

2008:13. gr.). Ef nemendur eru teknir út úr sínum hópi er verið að ýta undir aðgreiningu í 

skólastarfinu. En skipulag skóla skal ætíð setja hagsmuni nemenda í öndvegi (Skóladeild 

Akureyrarbæjar, 2006:11). Það verður að líta á bekki sem eina heild og persónusníða 

kennsluhættina frekar en að persónugera námsefnið (Ainscow, 1999:31). Bæði Kristín 

Aðalsteinsdóttir og Kristrún L. Birgisdóttir og komust að því í rannsóknum sínum að 



 
 

72 

hefðbundnum kennsluaðferðum er beitt í meirihluta kennslustunda hjá flestum kennurum (Kristín 

Aðalsteinsdóttir, 2002:116–117; Kristrún L. Birgisdóttir 2004:100–101). Það er ekkert sem mælir 

á móti því að nemendur fái mismunandi námsefni og upplifi sveiganlegar kennsluaðferðir og 

fjölbreytt vinnubrögð innan hópsins eða skólastofunnar. Þannig geta nemendur unnið á sínum 

hraða og beitt mismunandi aðferðum. Hægt er að skipuleggja svokallaða námsaðlögun samþætta 

kennsluáætlun með fjölbreytni að leiðarljósi (McNamara og Moreton, 1997:27; Rúnar Sigþórsson 

o. fl., 1999: 175–176). 

Niðurstöður gefa til kynna að í tveimur skólum fari fram ráðgjöf á vegum sérkennslu- 

teymis og eru kennarar opnir fyrir þeirri ráðgjöf og stuðningi sem það veitir. Með tilkomu 

skólastefnu bæjarins og starfshóps um sérkennslu má segja að það sé nú í höndum 

skólastjórnenda að koma hugmyndafræðinni áleiðis í skólastarfinu þannig að kennarar foreldrar 

og nemendur viti hver stefnan er. Nauðsynlegt er að hafa í huga að hugmyndafræðin um skóla án 

aðgreiningar getur aðeins orðið farsæl ef allir kennarar skólans eru virkir þátttakendur (Ainscow, 

1999:31). 

   

5.3 Samantekt umræðu kennara og skólastjórnenda 

Allir viðmælendur bæði kennarar og skólastjórnendur virtust eiga erfitt með að útskýra hvaða 

skilning þeir leggja í framkvæmd um hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar en aðeins einn 

skólastjóranna virtist hafa skýra sýn um hvað hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar snýst. 

Þrátt fyrir þessar niðurstöður sögðu kennarar í þremur skólum að skólastjórnendur veiti forystu 

vegna hugmyndafræðinnar um skóla án aðgreiningar. Ekki er ljóst í hverju sú forysta er fólgin 

þegar viðmælendur í þessari rannsókna virðast hafa svo óljósar hugmyndir um hugmyndafræðina 

og raun bar vitni. Niðurstöður ETAI-rannsóknarinnar benda til þess að kennarar geti vel komið til 

móts við nemendur ef þeir fá nægjanlegan stuðning (Rósa Eggertsdóttir, o.fl., 2002:200) og þann 

stuðning ber skólastjórum að veita. Ainscow leggur á það áherslu í rannsóknum sínum, 

þróunarstarfi og skrifum að styðja þarf starfsfólk þegar það reynir að mæta ábyrgðarskyldum 

sínum (Ainscow, 1999:25–27). Ljóst er að ef skýr heildarstefna skólanna væri til staðar myndi 

hún veita kennurum öryggi í vinnubrögðum sínum, en áherslu þarf að leggja á að 

hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar byggi á grunni þess að allt skólasamfélagið eigi í 

sameiningu að gera öllum nemendum kleift að stunda nám. Einn skólastjóranna virtist ekki 
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fylgjandi hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar en til þess að hugmyndafræðin um skóla 

án aðgreiningar geti orðið að veruleika er lögð áhersla á að stjórnendur og kennarar vinni stöðugt 

með eigin viðhorf og vinnubrögð (Dóra S. Bjarnason, 1995:49–50; Kristín Aðalsteinsdóttir, 

1992:200–201). 

Það virðist ljóst að bæði kennarana og skólastjórana skortir heildarsýn á hvernig beri að 

framfylgja stefnunni um skóla án aðgreiningar í heild, þótt þeir hafi skilning á ákveðnum þáttum 

hennar. Í skólastefnu Akureyrarbæjar kemur skýrt fram að grunnskólum bæjarins sé ætlað að 

fylgja stefnu um einstaklingsmiðaða kennsluhætti og sveigjanlegt skólastarf og að þörfum allra 

barna verði mætt án mismununar (Skóladeild Akureyrarbæjar, 2006:7–11). Það er einnig 

nauðsynlegt að skólastjórar skapi svigrúm til umræðu í skólunum en umræða um 

hugmyndafræðina leggur grunninn að því að kennarar geti verið virkir þátttakendur í skóla án 

aðgreiningar (Ainscow, 1999:31). 

 Auk þess sem flestir kennararnir í rannsókninni virðist ekki gera sér fullkomna grein fyrir 

því sjálfir í hverju hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar er fólgin þá virðast þeir efast um 

hæfni annarra kennara til að koma til móts við mismunandi þarfir nemenda og að þeir vinni í 

anda hugmyndafræðinnar. Allir skólastjórarnir, á hinn bóginn töldu sig vita hver sýn kennaranna 

í skólanum væri á hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar. Tveir þeirra sögðust telja umræðu 

um hugmyndafræðina fara fram að jafnaði í skólum sínum eins og kveðið er á um í skólastefnu 

Akureyrarbæjar en þar segir að áherslur í skólastarfinu eigi að ræða reglulega í samskiptum 

kennara, foreldra og nemenda (Skóladeild Akureyrarbæjar, 2006:7–12). 

 Flestir kennaranna, þrír sérkennarar og þrír umsjónarkennarar, segjast taka þátt í 

ákvörðunum er varða hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar og skólastjórarnir fjórir segja 

kennara í skólum sínum taka þátt í ákvörðunum er varða framkvæmd hugmyndafræðinnar. Þessar 

niðurstöður eru í beinu ósamræmi við þær niðurstöður sem fjallað er um hér að ofan, þar sem 

fram kom að þekking á hugmyndafræðinni er ekki nógu skýr. Hins vegar, ef kennarar fá tækifæri 

til þess að taka þátt í ákvörðunum sem varða framkvæmd hugmyndafræðinnar um skóla án 

aðgreiningar munu þeir að sýna merki um aukna starfsánægju og nýta nýjar aðstæður (Anna Þóra 

Baldursdóttir og Valgerður Magnúsdóttir, 2007:81). Í skólastefnu Akureyrarbæjar segir einnig að 

ætla eigi starfsfólki tíma til undirbúnings og samvinnu og að það eigi að ríkja faglegur metnaður 

meðal kennara og starfsfólks (Skóladeild Akureyrarbæjar, 2006:15). 
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 Flestir kennaranna sögðu hlutverkaskiptingu vera skýra þegar um var að ræða samstarf 

við aðra kennara. Þrír skólastjóranna töldu sig viðhafa teymiskennslu í skólum sínum til þess að 

koma til móts við alla nemendur. Tveir skólastjórar töldu almenna kennara vera opna fyrir 

ráðgjöf og stuðningi sem sérkennsluteymi veitir. Kennarar virðast einnig vera opnir fyrir ráðgjöf 

og stuðningi það samræmist skólastefnu bæjarins að samstarf skóla eigi að vera öflugt og 

einkennast af upplýsingaflæði milli starfsfólks (Skóladeild Akureyrarbæjar, 2006:15). Þessi svör 

skjóta skökku við önnur svör sem fjallað er um hér að framan en hlutverkaskipting og önnur 

vinnubrögð sem beita þarf við framkvæmd á hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar hefur 

ekki náð fram að ganga, einhver meinbugur virðist vera á framkvæmdinni sem kanna þyrfti 

frekar. 

 Almennt kom fram hjá öllum kennurunum að stjórnendur skipti sér ekki af kennsluháttum 

en skólastjórarnir segjast allir meðvitaðir um kennsluhættina í skólum sínum og segja þá fara 

fram eftir hugmyndafræði um skóla án aðgreiningar. Hér gætir aftur mótsagna í svörum kennara 

og skólastjóra í þessari rannsókn en samkvæmt TALIS hrósa skólastjórnendur kennurum en þeir 

skipta sér lítið af kennsluháttum (Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2009:34). Það er 

afar mikilvægt að skólasamfélagið í heild sinni líti á sig sem eina órjúfanlega heild ef 

hugmyndafræðin um skóla án aðgreiningar á að verða að veruleika. 

Samkvæmt hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar eiga öll börn rétt á því að stunda 

nám. Fatlaðir og ófatlaðir eru ekki aðgreindir heldur eiga jafnan rétt til náms við hæfi. Yfirlýsing 

Salamanca-samþykktarinnar byggist á sömu skilgreiningu, en Ísland er eitt fjölmargra landa sem 

á aðild að henni(Salamanca-yfirlýsingin, 1995). Íslensk lög kveða tvímælalaust svo um að koma 

skuli til móts við þarfir allra barna, hver svo sem geta þeirra er. Af þessu leiðir að starfsfólk skóla 

á að koma að ákvarðanatöku er varða nám barna með sérþarfir. Mikilvægt er að allt starfsfólk 

skóla sameinist um að byggja upp sýn innan skóla sem er í samræmi við lög, reglugerðir og 

alþjóðlegar yfirlýsingar, en fræðimenn halda því fast fram viðhorf skólafólks gagnvart 

hugmyndafræðinni sé undirstaða þess að hún nái fram að ganga innan skólans. Samkomulag þarf 

að vera um markmið og leiðir í námsframvindu nemenda með sérþarfir. Af þessu má draga þá 

ályktun að það er undir kennurum og stjórnendum skóla komið hvernig kennsla og nám allra 

barna verði að veruleika. 
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