
 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

„Sá sem kann ekki stærðfræði hlýtur að 
vera heimskur“ 

Þættir sem hafa áhrif á námsárangur og líðan 
nemenda með sértæka stærðfræðiörðugleika 

 

 

 

Hafdís Einarsdóttir 

 

 

 

 

 

 

 

Lokaverkefni til M.Ed.-prófs 

Háskóli Íslands 

Menntavísindasvið 

 

 



 

 

  



 

 

 

 

 

„Sá sem kann ekki stærðfræði hlýtur að 
vera heimskur“ 

Þættir sem hafa áhrif á námsárangur og 

líðan nemenda með sértæka 

stærðfræðiörðugleika 

 
 
 

Hafdís Einarsdóttir 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Lokaverkefni til M.Ed.-prófs í sérkennslufræði 

Leiðbeinendur: Jónína Vala Kristinsdóttir og Edda Óskarsdóttir 

Uppeldis- og menntunarfræðideild 

Menntavísindasvið Háskóla Íslands 

Febrúar 2013 

  



 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

„Sá sem kann ekki stærðfræði hlýtur að vera heimskur“ 

 

Ritgerð þessi er 30 eininga lokaverkefni til meistaraprófs við Uppeldis- og 

menntunarfræðideild, Menntavísindasviði Háskóla Íslands. 

 

© 2013 Hafdís Einarsdóttir 

Ritgerðina má ekki afrita nema með leyfi höfundar. 

 

Prentun: Háskólaprent  

Reykjavík, 2013 



 

3 

Formáli 

Ritgerð þessi fjallar um líðan og námsárangur sex nemenda á aldrinum 

sextán til tuttugu og sjö ára, sem allir hafa glímt við sértæka erfiðleika í 

stærðfræði. Ritgerðin er hluti af 120 eininga námi í sérkennslufræðum við 

Uppeldis- og menntunarfræðideild Menntavísindasviðs Háskóla Íslands og 

er alls 30 einingar (ECTS). Leiðbeinendur mínir voru þær Jónína Vala 

Kristinsdóttir og Edda Óskarsdóttir og færi ég þeim bestu þakkir fyrir. Einnig 

þakka ég Sigurði Jónssyni kærlega fyrir yfirlestur ritgerðar og 

vinnuveitendum fyrir sveigjanleika. Foreldrum mínum færi ég mínar bestu 

þakkir fyrir ómetanlegan stuðning og aðstoð, syni mínum fyrir sýnda 

þolinmæði og jákvæðni í alla staði og systur minni fyrir að leyfa mér að eiga 

sitt heimili sem mitt annað. Öðrum sem hafa stutt við mig í námi mínu færi 

ég einnig þakkir. Að lokum færi ég viðmælendum mínum, sem gerðu þetta 

verkefni að veruleika, bestu þakkir fyrir þátttöku sína í verkefninu. 

             Hafdís Einarsdóttir, 3. janúar 2013. 
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Ágrip 

Í þessu verkefni er fjallað um áhrifaþætti á líðan og námsgetu nemenda sem 

eiga við sértæka stærðfræðiörðugleika að etja. Um mitt ár 2012 fór fram 

rannsókn með eigindlegu rannsóknarsniði þar sem rætt var við sex 

nemendur um líðan og námsárangur þeirra. Viðtalsrannsókn varð fyrir 

valinu þar sem hálf-opnum spurningum var beitt. Viðmælendurnir voru á 

aldrinum sextán til tuttugu og sjö ára og áttu það sameiginlegt að eiga í 

miklum erfiðleikum tengdum stærðfræði en tveir þeirra höfðu hætt námi 

vegna þeirra. Tilgangur rannsóknarinnar var að skoða áhrifaþætti á líðan og 

námsgetu nemenda sem glíma við sértæka stærðfræðiörðugleika með það 

að leiðarljósi að hinn almenni kennari geti nýtt sér niðurstöðurnar til þess 

að búa nemendum sínum gott námsumhverfi.  

Helstu niðurstöður rannsóknarinnar voru þær að þátttakendurnir telja 

flestir að framlag þeirra hafi mest áhrif á velgengni í námi, þátttakendunum 

leið flestum mjög illa á skólagöngu sinni og þeir liðu mikið fyrir örðugleika 

sína; fannst þeir heimskir og „ógeðslega“ lélegir í stærðfræði. Þeir fundu 

jafnframt fyrir vanþekkingu á örðugleikum sínum, jafnt hjá samnemendum 

sínum og kennurum, og var það þeim erfið reynsla. Allir þátttakendurnir 

höfðu nokkuð ákveðnar skoðanir á náms- og kennsluaðferðum sem myndu 

nýtast þeim og helmingur þeirra hefði viljað hafa meira um þau atriði að 

segja á skólagöngunni. Að lokum má nefna að þeir höfðu mismunandi 

skoðanir varðandi aðlagað námsefni og getuskipta hópa en hvoru tveggja 

töldu þeir vera kost.  

Af þessu má álykta að skólar þurfi að hlusta á raddir nemenda, huga að 

fræðslu kennara og nemenda um námsörðugleika og síðast en ekki síst 

finna leiðir til að bæta líðan nemenda og sjálfstraust þeirra. Vinna þarf fleiri 

rannsóknir tengdar líðan og námsárangri þeirra sem eiga við erfiðleika að 

etja í námi til þess að hægt sé að koma enn frekar til móts við þá á 

árangursríkan og ánægjulegan hátt.  
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Abstract 

 „One who isn‘t able to do math must be stupid“–issues influencing 

educational performance and students‘ well-being  

In this essay, issues influencing educational performance and the well-being 

of students dealing with difficulties in learning mathematics will be 

discussed. In 2012, a study was conducted using qualitative method where 

six students were interviewed about their experience in school with regards 

to their well-being and ability to learn.  

Interviews were conducted using half-open questions. The interviewees 

were students at the age between sixteen and twenty seven. They all 

shared a common ground of having great difficulties with mathematics, and 

two of them had withdrawn from school. The aim of the study was to look 

at the possible issues influencing educational performance and students‘ 

well-being, with the hope that general classroom teachers can use these 

results in creating a better school environment for their students.  

The main result of the study was that the students believe that in order 

to be successful in school, you need to work hard. Most of the participants 

felt truly bad during their school attendance. They were much aware of 

their struggle and had the notion of being stupid and horribly bad in math. 

They felt that their teachers and fellow students were ignorant about their 

difficulties, which was a difficult experience. Half of them would have 

wanted to have more influence on their study during their schooling. 

Finally, it is worth mentioning that they all had different opinions 

concerning adjusted school curriculum and grouping by ability but both was 

regarded as an advantage.  

The conclusion that can be drawn is that schools need to listen to 

students‘ voices, consider educating teachers and students about learning 

difficulties, and last but not least, find a way to improve students‘ well-

being and their confidence. More research needs to be done regarding the 

well-being and schooling of students that deal with learning difficulties so 

further improvement in teaching methods can be made.  
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1 Inngangur 

Í rúma öld hefur skólaskylda verið við lýði á Íslandi og nú ber öllum börnum 

á aldrinum 6-16 ára skylda til að ganga í skóla (Lög um grunnskóla nr. 

91/2008, 3. gr.). Skólum ber að koma til móts við alla þá nemendur sem 

sækja menntun sína til þeirra, hvort sem um ræðir hinn hefðbundna 

nemanda sem fylgir öllum viðmiðum aðalnámskrár eða nemendur sem eru 

með sérstakar (náms)þarfir að einhverju leyti (Lög um grunnskóla, nr. 

91/2008, 13. gr.). Nemendur eiga ekki allir jafn auðvelt með að tileinka sér 

markmið námsins hverju sinni og stundum fylgja námsörðugleikar 

nemendum alla skólagöngu þeirra. Erfiðleikarnir geta verið af ýmsum toga 

og misjafnt er hversu mikið þeir há nemendum. 

Flestir þekkja til lestrarerfiðleika og vandamála þeim tengdum; oft talað 

um lesblindu. Margt er vitað um lesblindu og hefur hún verið rannsökuð 

allítarlega og niðurstöður nýst samfélaginu vel. Niðurstöður rannsókna á 

lesblindu hafa leitt til aukinnar þekkingar og meðvitundar samfélagsins á 

vandanum og hafa þær jafnframt leitt til að nýjar og betri 

lestrarkennsluaðferðir hafa þróast, auk þess sem hjálpargögn sem gera líf 

nemenda með lesblindu auðveldara hafa litið dagsins ljós (McNulty, 2003). 

Stærðfræðiörðugleikar eru önnur tegund námsörðugleika. Þeir geta 

verið tímabundnir og nokkuð vægir en þeir geta einnig verið viðvarandi og á 

háu stigi. Þá er talað um stærðfræðiblindu eða sértæka 

stærðfræðiörðugleika. Sértækir stærðfræðiörðugleikar eru minna þekktir en 

lesblinda og rannsóknir á þeim hafa aukist hægar (Gersten, Clarke og 

Mazzocco, 2007). Enn eru atriði sem eru dulin fræðimönnum og 

hjálpargögn fyrir þá sem eiga við sértæka erfiðleika að etja eru lítil sem 

engin. Ákveðnar hugmyndir eru þó komnar fram sem segja til um 

árangursríkar kennsluaðferðir, styðjandi námsumhverfi og fleira sem getur 

hjálpað nemendunum (Hafdís Guðjónsdóttir, 2002). Samt sem áður líða þeir 

enn fyrir erfiðleika sína og vegna margbreytni örðugleikanna er flókið að 

takast á við þá (Wadlington og Wadlington, 2008). Ekki er um auðugan garð 

að gresja þegar kemur að tækjum til greiningar á sértækum 

stærðfræðiörðugleikum og því ekki algengt að nemendur fái skýrar 

upplýsingar um vanda sinn. Vegna þessa líður þeim stundum eins og þeir 

séu heimskir og hálfgerð úrhrök (McNulty, 2003). 
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Tilgangur þessarar ritgerðar er að varpa ljósi á þá þætti sem hafa áhrif á 

líðan og námsárangur sex nemenda sem allir hafa átt við sértæka 

stærðfræðiörðugleika að etja á skólagöngu sinni.  

1.1 Rannsóknin í hnotskurn 

Í rannsókninni voru tekin viðtöl við sex nemendur sem hafa átt við sértæka 

stærðfræðiörðugleika að etja á skólagöngu sinni. Þátttakendur voru á 

aldrinum 16-26 ára og stunduðu fimm þeirra nám í framhaldsskóla á þeim 

tíma sem viðtölin voru tekin en einn þeirra hafði hætt í skóla vegna 

námsörðugleika.  

Megin markmið rannsóknarinnar var að varpa ljósi á þá þætti sem hafa 

áhrif á líðan og námsárangur nemenda í stærðfræði. Úrtakið var fundið með 

markmiðsúrtaki (e. purposive sampling) þar sem reynt var að finna 

einstaklinga sem hentuðu rannsókninni og markmiðum hennar. Notast var 

við hálf-opin viðtöl (e. semistructured Interviews) í samtölunum við 

þátttakendur en einnig voru tekin viðtöl við foreldra þeirra sem voru undir 

18 ára aldri til að ná meiri dýpt og skilningi á þeim þáttum sem rannsakaðir 

voru. Viðtölin voru síðan afrituð í tölvu, lykluð og greind í ákveðin þemu. 

1.2 Bakgrunnur og val á viðfangsefni 

Allt frá því að ég hóf nám við Kennaraháskóla Íslands haustið 2006 

(Menntavísindasvið Háskóla Íslands í dag) hafa stærðfræðiörðugleikar verið 

mér hugleiknir. Í B.Ed. verkefni mínu, sem ég skrifaði árið 2009, fjallaði ég 

um einkenni og úrræði vegna stærðfræðiörðugleika og reynslu þriggja 

kennara á kennslu nemenda með sértæka stærðfræðiörðugleika. Þá hef ég 

starfað sem stærðfræðikennari og/eða stuðningskennari frá haustinu 2007. 

Í grunnskólanum sem ég starfa við kenni ég stærðfræði á unglingastigi. 

Ég hef oftar en ekki fengið það hlutverk að kenna unglingum sem eiga við 

erfiðleika að etja í náminu og hef þar kynnst nemendum sem eiga í 

sértækum örðugleikum með stærðfræðinám. Upphaflega var mér hugleikið 

á hvaða hátt ég gæti komið til móts við þá hverju sinni og hvað ég gæti gert 

til þess að þeir næðu sem bestum árangri í námi en í seinni tíð hef ég áttað 

mig á að líðan þeirra hefur mikil áhrif á árangur þeirra. Ég hef lagt mig alla 

fram um að láta nemendum mínum líða vel og að þeir upplifi sig sem 

sigurvegara í hverri kennslustund og finnst því áhugavert að fá þeirra eigin 

sjónarmið á það sem hefur áhrif á námsárangur og líðan með formlegum 

hætti, líkt og gert er í rannsókninni í þessu verkefni. 

Á hverju vori kveð ég nemendur úr grunnskólanum sem ég starfa við og 

horfi á eftir þeim halda yfir götuna, í framhaldsskólann sem þar stendur. Þá 
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eru nemendur „mínir“ ofarlega í huga mér og hef ég ávallt áhyggjur af 

framtíð þeirra í námi. Kerfið í fjölbrautaskólunum er flóknara og stífara en 

það verndaða umhverfi sem þeir hafa búið við í grunnskólanum. Ég hef því á 

tilfinningunni að þeir komi til með að fá ákveðinn skell í byrjun 

framhaldsskólanáms en hef þá skoðun að í mörgum tilfellum væri hægt að 

koma betur til móts við nemendurna í fjölbrautaskólakerfinu. Það er þó 

rannsóknarefni sem ekki tengist beint þeirri rannsókn sem hér er fjallað um. 

Fáar rannsóknir hafa verið unnar í tengslum við sértæka 

stærðfræðiörðugleika og eru rannsóknir þeim tengdar mun færri en 

rannsóknir á lestrarörðugleikum (Gersten, Clarke og Mazzocco, 2007). 

Vegna fyrrgreindra atriða tel ég nauðsynlegt að leggja grunn að fleiri 

rannsóknum sem lúta að líðan og gengi þessara nemenda. 

Af ofangreindum ástæðum hef ég ákveðið að rannsaka þá þætti sem 

hafa áhrif á líðan og námsárangur nemenda sem eiga við sértæka 

stærðfræðiörðugleika að etja og tel rannsókn mína góða viðbót við þær 

rannsóknir sem nú þegar hafa verið unnar á Íslandi en mikilvægt er að bæta 

við þann þekkingargrunn sem við eigum hér á landi. 

1.3 Markmið og rannsóknarspurning  

Markmið rannsóknarinnar var að öðlast skilning á þeim þáttum sem hafa 

haft áhrif á líðan og gengi sex nemenda sem glímt hafa við sértæka 

stærðfræðiörðugleika á skólagöngu sinni. Mikilvægt er fyrir starfandi 

kennara að átta sig á þeim þáttum sem hafa áhrif á velgengni nemenda með 

sértæka stærðfræðiörðugleika. Niðurstöður rannsóknarinnar geta veitt 

rannsakanda og öðrum kennurum mikilvæga vitneskju sem hægt er að nýta 

í starfi. Leitast var eftir að sjá hvaða þættir það eru sem hafa áhrif á líðan og 

námsárangur nemenda hverju sinni. 

Rannsóknarspurningin sem var höfð að leiðarljósi í verkefninu var því: 

„Hvaða þættir hafa áhrif á líðan og námsárangur nemenda með sértæka 

stærðfræðiörðugleika?“. Undirspurningar eru engar en í viðauka A er hægt 

að sjá rannsóknarramma rannsakanda þar sem settar eru fram 

aðalspurningar, auk nokkurra hjálparatriða í sviga fyrir aftan hverja 

spurningu. 

1.4 Helstu hugtök 

Hér fyrir neðan geri ég stuttlega grein fyrir helstu hugtökum sem koma fyrir 

í ritgerðinni. Í kafla 2 er nánari umfjöllun um öll hugtökin og hvernig þau eru 

notuð í umræðu um sértæka stærðfræðiörðugleika. 
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Almennir stærðfræðiörðugleikar og/eða sértækir stærðfræðiörðugleikar  

Mismunandi skilgreiningar eru á almennum stærðfræðiörðugleikum og 

sértækum stærðfræðiörðugleikum. Í þessari ritgerð verður talað um 

almenna stærðfræðiörðugleika séu erfiðleikarnir tímabundnir og tilkomnir 

af öðrum ástæðum en líffræðilegum en sértæka stærðfræðiörðugleika eða 

stærðfræðiblindu sé vandamálið viðvarandi og komið til vegna líffræðilegra 

þátta. 

 

Hugsmíðahyggja - Félagsleg hugsmíðahyggja  

Kenningar um hugsmíði byggja á að hver og einn skapi sína eigin 

þekkingu út frá skilningi sínum og fyrri reynslu. Við mótumst af því 

samfélagi sem við búum í og hefur það áhrif á hvaða merkingu við leggjum í 

hluti og hvaða þekking verður til hjá hverjum og einum. Þetta sjónarhorn er 

kennt við félagslega hugsmíði.  

 

Félagsleg og læknisfræðileg sjónarhorn 

Ólík sjónarhorn á fötlun og stöðu fólks með skerðingu hafa verið við lýði í 

samfélaginu. Læknisfræðilega sjónarhornið var lengi ráðandi og er þá 

einblínt á fötlun einstaklingsins og hvernig hann passar ekki inn í það 

samfélag sem hann býr í hverju sinni. Sé horft á fötlun einstaklings út frá 

félagslegu sjónarhorni er litið til þess hvernig hægt sé að breyta samfélaginu 

svo að skerðing einstaklingsins verði ekki að fötlun. Sé litið á 

stærðfræðiörðugleika hjá nemendum á þann hátt að þeir séu með 

örðugleika er hægt að segja að læknisfræðileg sjónarhorn séu höfð til 

viðmiðunar en félagslegt sjónarhorn sé talað um að nemendur eigi í 

örðugleikum með stærðfræðinám sitt.  

 

Skóli án aðgreiningar/skóli fyrir alla 

Í skóla án aðgreiningar taka allir nemendur þátt í skólastarfinu, óháð 

uppruna þeirra og bakgrunni og komið er til móts við alla nemendur á þeirra 

eigin forsendum þannig að þeir nái að þroskast í námi sínu.  

1.5 Uppbygging ritgerðarinnar 

Í öðrum kafla ritgerðarinnar er farið yfir hin ýmsu atriði sem varða 

stærðfræðiörðugleika, jafnt almenna sem og sértæka. Má þar á meðal 

nefna ástæður stærðfræðiörðugleika, einkenni þeirra, líðan nemenda sem 

eiga við örðugleikana að etja og fleira. Í þriðja kafla er farið yfir atriði er 
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tengjast rannsóknarhluta verkefnisins. Aðferðir, siðfræði og lýsing á 

þátttakendum er meðal þess sem þar er að finna. Í kafla fjögur eru 

þátttakendur rannsóknarinnar kynntir sem og niðurstöður rannsóknarinnar 

settar fram og í fimmta kafla eru umræður þar sem niðurstöðurnar eru 

settar í fræðilegt samhengi. Verkefnið endar á lokaorðum í kafla sex. 
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2 Stærðfræði og stærðfræðiörðugleikar 

Í þessum kafla verður fjallað um ýmsa þætti er varða almenna og sértæka 

stærðfræðiörðugleika. Í fyrstu eru sjónarhorn fötlunar og skólasamfélags 

skoðuð, því næst er fjallað um skilgreiningu á námi og nokkur sjónarmið því 

tengd skoðuð og í framhaldi af því eru atriði tengd stærðfræðilegri hæfni 

rædd. Þá er komið að stærðfræðiörðugleikum þar sem meðal annars er 

fjallað um einkenni, greiningu og hugtök þeim tengd, líðan nemenda með 

stærðfræðiörðugleika er skoðuð og loks eru viðbrögð í kennslu og 

stuðningur að heiman rædd.  

2.1 Læknisfræðileg og félagsleg sjónarhorn 

Tvenns konar sjónarhorn eru ríkjandi varðandi skerðingu fólks í 

samfélaginu. Annars vegar er læknisfræðilegt sjónarhorn þar sem einblínt er 

á fötlun einstaklingsins og að hann passi ekki inn í samfélagið vegna hennar. 

Hins vegar eru félagsleg sjónarhorn þar sem athyglinni er beint að þeim 

hindrunum sem samfélagið setur þeim sem eru skertir á einhvern hátt. Má 

þar nefna aðgengi, skipulag á kennslu og fleiri atriði sem að þessari hlið 

málsins snúa. Læknisfræðilegu sjónarhornin voru ráðandi lengi vel en 

undanfarið hafa félagsleg sjónarhorn náð meiri fótfestu meðal almennings 

(Rannveig Traustadóttir, 2006).  

Mestan hluta 20. aldarinnar var læknisfræðilegt sjónarhorn, kennt við 

Parsons, ráðandi í hinum vestræna heimi. Parsons, sem var félagsfræðingur, 

leit svo á að fötlun væri andstæða þess sem talið er heilbrigt og eðlilegt. 

Þeir sem aðhyllast læknisfræðilegt sjónarhorn einbeita sér að greiningum á 

hinum ýmsu skerðingum, líkamlegum sem andlegum, og þær skerðingar 

sem greinast hjá einstaklingunum eru oft taldar harmleikur í lífi hins skerta 

einstaklings (Rannveig Traustadóttir, 2006). Upp úr árinu 1970 fór að bera á 

gagnrýni á Norðurlöndunum varðandi læknisfræðilegu sjónarmiðin og var 

þá farið að líta til annarra þátta og félagsleg sjónarmið efldust. Félagslegt 

sjónarhorn beinist að því að samfélagsþegnarnir fjarlægi hindranir í 

samfélaginu til að minnka fötlun hinna skertu (Rannveig Traustadóttir, 

2006). Þrátt fyrir að sífellt fleiri sjái fötlun út frá félagslegu sjónarhorni eru 

læknisfræðilegu sjónarhornin enn við lýði.  

Samfélagið skiptir miklu máli fyrir velgengni hins skerta í lífinu og segir 

Dóra S. Bjarnason (2001) meðal annars að vandinn sem skerðingin skapar 
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búi ekki í einstaklingnum heldur í samspili hans við umhverfi sem tekur mið 

af ófötluðum. Breskt félagslegt líkan sýndi fyrst fram á að fötlun sé 

félagslega sköpuð og að hún sé afleiðing af fyrirkomulagi sem felur í sér 

hindranir sem takmarka möguleika fólks með skerðingar til þátttöku í 

samfélaginu (Barnes, Mercer og Shakespeare, 1999). Nemendurnir eru þá í 

raun ekki vandamálið heldur skapast vandamál þeirra af þeim aðstæðum 

sem þeir eru í hverju sinni, svo sem varðandi kennara, kennsluaðstæður, 

samnemendur og verkefni. Það er að segja, aðstæðurnar skapa merkingu 

þess sem hver nemandi stendur fyrir hverju sinni. Námsörðugleikar og aðrar 

skerðingar eru þá ekki til í reynd, heldur eru þeir aðeins vandamál skólans 

því væri skólakerfið byggt upp á annan hátt en raunin er myndu 

námsörðugleikar ekki þekkjast (Dudley-Marling, 2004).  

Líkönin tvö, það félagslega og læknisfræðilega, stangast oft á við hvort 

annað og forvitnilegt er að skoða lista sem er settur upp í greininni 

Understanding disability (Barnes o.fl., 1999) þar sem rannsakandi spyr 

skertan dreng, Oliver, ýmissa spurninga. Sem dæmi má nefna fyrstu 

spurninguna þar sem rannsakandinn spyr hvað sé að honum. Oliver svarar: 

„Hvað er að samfélaginu? (bls. 29)“.  

Sjöberg (2004) fjallar um mismuninn á orðræðu í tengslum við 

læknisfræðilegt og félagslegt sjónarhorn. Sú sýn að nemendur séu með 

námsörðugleika er til samræmis við læknisfræðilegt sjónarhorn en eigi þeir í 

örðugleikum með nám er litið á örðugleikana með gleraugum félagslegs 

sjónarhorns. Í þessu verkefni verða félagsleg sjónarhorn höfð til viðmiðunar 

þegar niðurstöður rannsóknarinnar eru settar fram í lokin. 

2.2 Skóli fyrir alla 

Þróun skólasamfélagsins á sér langa sögu. Í upphafi voru skólar aðeins 

ætlaðir fyrir útvalda nemendur og ekki eru margir áratugir síðan börn með 

hamlanir eða skerðingar hófu nám í almennum skólum (Jón Torfi Jónasson, 

2008). Hugmyndafræði um blöndun fór að hafa áhrif upp úr árinu 1970 á 

Íslandi og á tíunda áratug sömu aldar fór að bera á kröfum um skóla án 

aðgreiningar. Skóli án aðgreiningar felur í sér þær hugmyndir að skipulagi 

hins hefðbundna skóla er breytt, sem og námskrá og kennsluháttum þess 

bekkjarkerfis sem viðgengist hefur þannig að séð sé fyrir þörfum allra barna 

í almennri kennslu (Ferguson, 1995; Sigríður Einarsdóttir, 2003). Í reglugerð 

um nemendur með sérþarfir (nr.585/2010, 2.gr.) segir að skóli án 

aðgreiningar sé grunnskóli í heimabyggð eða nærumhverfi nemenda þar 

sem að með manngildi, lýðræði og félagslegu réttlæti að leiðarljósi er komið 

til móts við náms- og félagslegar þarfir nemenda í almennu skólastarfi.  
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Fjölbreytileiki hins almenna grunnskóla eins og hann er í dag er orðinn 

mikill og krafan um nám fyrir alla hefur aukist jafnt og þétt. Í Aðalnámskrá 

grunnskóla (2006) segir meðal annars að það sé skylda grunnskóla landsins 

að veita öllum nemendum viðeigandi menntun og að allir skuli vera virkir 

þátttakendur í skólasamfélaginu. Jafnframt segir í lögum um grunnskóla: 

„Allir nemendur 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, nr. 91/2008, 12. gr.). Enn fremur segir í sömu lögum, í 

17. grein, að allir nemendur eigi rétt á þeim stuðningi sem þeir þurfa á að 

halda, í samræmi við metnar þarfir. Það er því skylda skólanna að koma til 

móts við alla á þann hátt sem þeir þurfa á að halda. Í nýrri Aðalnámskrá 

(2011) er lögð mikil áhersla á jafnréttis- og lýðræðisfræðslu og er 

sérstaklega áréttað að lögð skuli áhersla á skóla án aðgreiningar í öllu 

skólastarfi.  

Börkur Hansen og Hanna Ragnarsdóttir (2010) tala um tvenns konar 

hugmyndafræði sem skólar geta unnið eftir til að byggja á mannréttindum 

og félagslegu réttlæti; annars vegar hugmyndafræði fjölmenningarlegrar 

menntunar og hins vegar hugmyndafræði skóla án aðgreiningar, en þær 

byggja á svipuðum gildum.  

Upphaflega kemur orðasambandið „skóli án aðgreiningar“ inn í íslenskt 

mál þegar Salamanca-yfirlýsingin, sem fjallar um sérkennslumál og þátttöku 

nemenda með sérþarfir í skólum, var undirrituð árið 1994 (Jón Torfi 

Jónasson, 2008). Orðasambandið er þýðing á enska orðinu „inclusion“ sem 

notað er í yfirlýsingunni (Jón Torfi Jónasson, 2008). Skóli án aðgreiningar er 

skóli þar sem hið almenna skólakerfi og sérkennslukerfið er endurskoðað og 

sameinað svo að úr verði eitt opinbert skólasamfélag þar sem allir 

nemendur eru þátttakendur og fjölbreytileikinn er eðlilegur (Ferguson, 

1995) og sem dæmi um áherslur má nefna virðingu, fjölbreytileika og 

mannréttindi. Einnig er lögð áhersla á fjölbreyttar kennsluaðferðir þar sem 

þarfir nemenda eru í forgrunni; að efla sjálfsmynd þeirra og jákvæð 

samskipti á milli allra sem í skólanum starfa (Sapon-Shevin, 2007).  

Skóli án aðgreiningar útilokar ekki að börn með mismunandi þarfir og 

getu fái sérhæfða aðstoð eða kennslu, bæði innan og utan bekkjar, þegar 

þess gerist þörf. Meðal mikilvægra þátta til að ná fram árangursríkum 

starfsháttum skóla án aðgreiningar er góð samvinna kennara og annars 

starfsfólks. Góð samvinna starfsfólks í skólum er mikilvæg bæði fyrir þróun 

kennsluhátta og fagmennsku starfsfólks en einnig er hún jákvæð fyrir 

nemendur með sérþarfir (Evrópumiðstöðin fyrir þróun í sérkennslu, 2005).  
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Til þess að skóli án aðgreiningar geti orðið að veruleika þurfa 

skólastjórnendur að sýna mjög mikið hugrekki og huga að mörgum þáttum. 

Til dæmis þarf að þjálfa starfsfólk upp í þeim starfsháttum sem viðhafðir 

eru, það þarf að efla hugrekki þeirra og nemendanna til breytinga og 

gagnrýni á fyrra skólastarf þarf að vera til staðar (Sapon-Shevin, 2007). Þá 

þurfa skólar að endurhugsa námskrár, vinnuaðferðir, skipulag og fleira til að 

koma til móts við alla nemendur og skapa skóla án aðgreiningar (Tetler, 

2005). 

2.3 Skóli sem námssamfélag 

Í þessum kafla verður fjallað um ýmis atriði sem snúa að skólanum sem 

samfélagi, námi, kennslu og fleira. Stærðfræðiörðugleikar eru kynntir og 

fjallað um líðan nemenda með námsörðugleika. Þá er kafli um viðbrögð 

skólans við námsörðugleikunum auk þess sem aðrir þættir sem hafa áhrif á 

nám eru skoðaðir.  

2.3.1 Ólík sjónarhorn á nám 

Ólíkar kenningar hafa verið settar fram um hvernig nám eigi sér stað og 

hvað flokkist sem nám. Sumir halda því fram að nám feli í sér að taka við 

upplýsingum en aðrir trúa því að þekking sé mótuð hjá hverjum einstaklingi 

fyrir sig. Í þessum kafla er fjallað um mismunandi kenningar um nám, auk 

þess sem fjallað verður um hvernig stærðfræðihæfni nemenda þróast og 

hvað þeir þurfi að hafa til brunns að bera til að ganga vel í stærðfræðinámi 

sínu. Hér að neðan er stuttlega fjallað um þrjár helstu kenningar um nám, 

um atferlishyggju, um vitsmunahyggju og kenningar um hugsmíði.  

Atferlissinnar trúa því að þekking eigi sér stað utan líkamans og að 

markmið kennslu sé að færa þekkingu til nemenda í formi staðreynda sem 

þeir taka við nákvæmlega eins og þær eru (Scheurman, 1998). Þeir ímynda 

sér heilann sem tómt ílát sem hefur engin áhrif á mótun þeirrar þekkingar 

sem flutt er inn í ílátið. Sem dæmi um fræðimenn sem aðhylltust þessa 

kenningu má nefna Skinner, Watson og Pavlov (Mergel, 1998). 

Atferlishyggjan kom fram í byrjun tuttugustu aldarinnar. 

Vitsmunahyggjan kom í kjölfar atferlishyggjunnar. Þeir sem aðhyllast 

hana leggja áherslu á að heilinn sé með fyrirfram gefna vitneskju sem mótar 

að einhverju leyti þá þekkingu sem nemandinn öðlast við örvun og viðtöku 

nýrrar þekkingar (Learning Theories Knowledgebase, 2012). Þeir sem 

aðhyllast vitsmunahyggju trúa á hæfni nemandans til að byggja upp eigin 

þekkingu. Hlutverk kennarans er að miðla þekkingu en það er nemandans 

að taka á móti henni og gera hana að sinni eigin (Mergel, 1998).  
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Þegar kennslan er undir áhrifum hugsmíðahyggjunnar þurfa nemendur 

að framkvæma sjálfir og nám byggist á reynslu þeirra (Fosnot og Perry, 

2005). Umhverfið og fyrri þekking skiptir miklu máli þegar nemendur byggja 

upp nýja þekkingu. Samkvæmt kenningum um hugsmíði er þekking ekki til 

utan mannsheilans og því verður hver og einn að byggja upp sína eigin 

þekkingu (Glaserfeld, 2005). Það þarf þó ekki að vera að allir móti sömu 

þekkingu eða öðlist sama skilning á hinu eina og sanna en öll upplifum við 

hlutina á mismunandi hátt (Scheurman, 1998). 

Félagsleg hugsmíðihyggja er einn armur hugsmíðahyggjunnar. Þeir sem 

aðhyllast félagslega hugsmíðahyggju telja að þekking sé fyrst og fremst 

hugverk manna fremur en staðreyndir sem fluttar eru á milli íláta án 

nokkurra áhrifa hugans (Flick, 1998). Félagslegar mótunarkenningar eru 

einn þráður félagslegrar hugsmíðahyggju, en samkvæmt þeim mótar 

samfélagið og skapar þá merkingu sem hver og einn býr til með sjálfum sér 

en aftur á móti skapa mennirnir einnig samfélagið (Dóra S. Bjarnason og 

Gretar L. Marinósson, 2007).  

Samkvæmt Fosnot og Perry (2005) er nám þróun sem byggir á sköpun og 

frumleika, ásamt skipulagi hjá nemandanum sjálfum. Í námi eru villur 

eðlilegar og mega ekki vera álitin smánarleg mistök þar sem við lærum svo 

margt af því að villast af leið. Þeir sem aðhyllast sjónarhorn um hugsmíði 

telja markmið góðrar kennslu meðal annars vera að nemendur öðlist góðan 

skilning af eigin rannsóknum og verkefnum (Scheurman, 1998). Þeir þurfa 

jafnframt að leita sjálfir að þekkingunni en þeir telja kennslustofuna og 

aðstæður til náms almennt vera mikilvæg atriði fyrir nám (Fosnot og Perry, 

2005). 

Það sjónarhorn sem horft verður frá í þessu verkefni er sjónarhorn um 

félagslega hugsmíði og félagslegar mótunarkenningar. 

2.3.2 Stærðfræðinám 

Það að kljást við stærðfræði felur meðal annars í sér að hugsa og að búa til 

hugmyndir, túlka þær og kynna og að réttlæta sannleiksgildi þeirra 

(Carpenter, Franke og Levi, 2003). Chinn og Ashcroft (1993) tala um að 

stærðfræðinám byggist á því að læra marga litla hluti sem síðar verði að 

einni stórri heild. Sérhver hlutur byggir á öðrum og ákveðin samfella þarf að 

vera til staðar í náminu til þess að þeir geti mótað eina rökrétta heild.  

Til þess að nemendur nái tökum á námi sínu verður að gefa þeim nægan 

tíma svo að settum markmiðum verði náð. Við byggjum ekki hús á sandi og 

ekki er hægt að byggja þekkingu ofan á þá þekkingu sem ekki er til í hugum 

nemenda. Tengslahugsun, skilningur á jafnaðarmerkinu, hæfni til að giska, 



 

20 

rökstuðningur og fleira eru atriði sem Carpenter o.fl. (2003) telja, eftir 

miklar rannsóknir, lykilinn að því að nemendur öðlist hæfni í stærðfræði. 

Samkvæmt Aðalnámskrá (2011) byggir hæfni nemenda meðal annars á því 

að þeir öðlist yfirsýn og getu til þess að nýta þekkingu sína og leikni.  

Vaidya (2004) fjallar um sjö þætti sem nemendur þurfa að hafa á valdi 

sínu til að öðlast skilning á stærðfræði og hafa forsendur til þess að læra 

hana. Nái þeir valdi á neðangreindum atriðum hafa þeir náð þeim 

lærdómsferli og þroska sem talið er að þurfi til þess að læra stærðfræði. 

Þættirnir eru:  

 Hæfni til að fylgja röð fyrirmæla 

 Skilningur á rými –afstöðu og skipulagningu 

 Þekking á mynstri og framhaldi þess 

 Sjónsköpun og það að sjá hluti fyrir sér 

 Rökhugsun og að geta áætlað stærðir, fjölda og magn 

 Afleiðsla – hæfileiki til að yfirfæra reglur á þær aðstæður sem þarf 

 Aðleiðsla –skilningi náð á þann hátt að færni verður ósjálfráð  

(Vaidya, 2004, bls. 718) 

Það eru þó ekki allir sem ná valdi á þessum þáttum og eiga því í 

erfiðleikum með stærðfræðinám sitt.  

KOM-skýrslan er dönsk skýrsla sem unnin var fyrir danska 

menntamálaráðuneytið vegna úttektar á stærðfræðikennslu þar í landi. Þar 

sem stærðfræðimenntun á Íslandi og í Danmörku er að mörgu leyti lík þá 

hafa Íslendingar horft töluvert til þessarar skýrslu og nýtt sér þá þætti sem 

þar er að finna (Kristín Bjarnadóttir, 2003). Meginþáttur KOM-skýrslunnar er 

umfjöllun um stærðfræðilega hæfni. Þar er hæfni til stærðfræðináms skipt 

niður í 8 flokka sem skilgreindir eru nokkuð ítarlega. Þó kjarni hvers og eins 

flokks sé afmarkaður tengjast þeir allir. Flokkunum er skipt upp í tvo hópa: 

Að geta spurt og svarað með stærðfræði (nr. 1-4) og að kunna að fara með 

tungumál og verkfæri stærðfræðinnar (nr. 5-8)(Niss og Jensen, 2002). Í 

skýrslunni er lögð áhersla á að um sé að ræða hæfnisþætti sem byggja á 

námi en ekki sálfræðilega þætti sem vísa til innri eiginleika. Hægt er að að 

nýta þessi hæfnisvið á ýmsa vegu. Meðal annars til námskrárgerðar, til að 

lýsa og greina það sem fram fer í raunverulegri kennslu (varðandi námskrá 

og greiningu á kennslunni og námi nemanda) ásamt því að nota þau sem 

grundvöll að faglegri umræðu kennara og samstarfsmanna (Kristín 

Bjarnadóttir, 2003; Niss og Jensen, 2002). Flokkarnir 8 eru: 
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1. Hæfni til stærðfræðilegrar hugsunar. 

2. Hæfni til að leita lausna. 

3. Hæfni til að setja fram stærðfræðileg líkön. 

4. Hæfni til stærðfræðilegrar röksemdafærslu. 

5. Hæfni til að geta sett stærðfræðileg viðfangsefni fram á fjölbreyttan 

hátt. 

6. Hæfni til að fara með táknmál stærðfræðinnar og setja hana fram á 

formlegan hátt. 

7. Hæfni til samskipta – að geta tjáð sig um og með stærðfræði. 

8. Hæfni til að nýta hjálpargögn til stærðfræðilegra verka, þar með talið 

tölvutækni. 

(Kristín Bjarnadóttir, 2003) 

Þeir nemendur sem eiga í erfiðleikum með stærðfræðinám eru ekki færir 

um að fylgja sínum aldurshópi í kunnáttu og færni í stærðfræði (Vaidya, 

2004). Stærðfræðiörðugleikarnir geta lýst sér á ýmsa vegu. Þegar um 

almenna örðugleika er að ræða eiga nemendur aðeins í erfiðleikum með 

ákveðinn efnisþátt stærðfræðinnar eða á ákveðnu tímabili á skólagöngu 

sinni. Slíkir örðugleikar geta til dæmis orsakast vegna annarra 

námsörðugleika sem setja mark sitt á stærðfræðinám, hræðslu og andúðar 

á stærðfræði, skorti á hvatningu við nám og fleira (Wadlington og 

Wadlington, 2008). Sértækir stærðfræðiörðugleikar og stærðfræðiblinda (e. 

dyscalculia) virðast í flestum tilfellum vera viðvarandi erfiðleikar og eru öllu 

alvarlegri en þeir fyrrnefndu (Shalev, Manor og Gross-Tsur, 2005).  

Mörg hugtök hafa verið notuð um stærðfræðiörðugleika í áranna rás. Á 

íslensku er meðal annars talað um stærðfræðiblindu, stærðfræðiörðugleika, 

erfiðleika í stærðfræði, talnablindu, reikniblindu og fleira. Ensku heitin sem 

notuð hafa verið í þessu sambandi eru meðal annarra acalculia, dyscalculia, 

arithmetics problem, disorder, mathematical difficulties og mathematical 

disabilities (Gersten o.fl., 2007). Vegna fjölda hugtaka er oft erfitt að vita 

hvað um er rætt þar sem hvert og eitt hugtak merkir í raun mismunandi 

erfiðleika. Mazzacco (2005) leggur til að Mathematical Difficulties (almennir 

stærðfræðiörðugleikar) sé notað þegar breiður hópur barna á við örðugleika 

að etja, með eða án Mathematical Disabilities (stærðfræðiblinda/sértækir 

stærðfræðiörðugleikar), og að Mathematical Disabilities (stærðfræðiblinda 

eða sértækir stærðfræðiörðugleikar) sé notað þegar um er að ræða 
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erfiðleika sem koma til vegna líffræðilegra orsaka. Jafnframt kemur fram að 

hægt er að greina á milli nemenda sem eiga annars vegar við tímabundna 

örðugleika að etja og hins vegar viðvarandi erfiðleika. Það er hægt að gera 

með breyttum áherslum á ýmsum sviðum, svo sem með viðbótarkennslu, 

breyttum kennsluaðstæðum og fleiru þar sem reynt er að styðja við 

stærðfræðinám. Ef staða nemenda breytist lítið sem ekkert þá teljast þeir 

vera með sértæka stærðfræðiörðugleika en sýni íhlutunin meiri árangur 

eiga nemendur við almenna stærðfræðiörðugleika að etja (Mazzocco, 

2007). Hafdís Guðjónsdóttir (2002) segir að sé talað um nemendur með 

sértæka stærðfræðiörðugleika eigi þeir einungis í örðugleikum með 

stærðfræði. Í þessu verkefni verða hugtökin sértækir stærðfræðiörðugleikar 

og stærðfræðiblinda notuð eigi nemendur við líffræðilega, viðvarandi og 

mikla stærðfræðiörðugleika að etja, hvort sem þeir eiga við aðra 

námsörðugleika að etja eður ei. Þá verður hugtakið almennir 

stærðfræðiörðugleikar notað sé fjallað um þá sem eiga í tímabundnum 

erfiðleikum með stærðfræðinám sitt. 

Hlutfall þeirra sem eiga við sértæka stærðfræðiörðugleika að glíma er á 

reiki en talið er að um 3,0-6,4% nemenda séu með stærðfræðiblindu 

(Butterworth og Reigosa, 2007; Shalev, Auerbach, Manor og Gross-Tsur, 

2000). Geary og Hoard (2005) tala þó um aðeins hærra hlutfall eða 5-8 %. 

Þessi hlutföll eru svipuð og hlutfall þeirra sem eru með ADHD (athyglisbrest 

og ofvirkni) og lesblindu (Geary og Hoard, 2005; Hallahan, Kauffman og 

Pullen, 2012). Hlutfall á milli stráka og stelpna sem eiga við námsörðugleika 

að stríða er þrír strákar á móti hverri einni stelpu (Hallahan o.fl., 2012). 

Það er margt sem getur orsakað námsörðugleika. Sem dæmi má nefna 

líffræðilega og kennslufræðilega þætti, auk hinna sálfræðilegu og 

félagsfræðilegu (Dalvang og Lunde, 2006). Þá geta ýmis utanaðkomandi 

atriði haft áhrif, svo sem áfengisdrykkja og eiturlyfjanotkun móður á 

meðgöngu, uppeldislegir þættir og fleira (Hallahan o.fl., 2012). Shalev o.fl. 

(2000) segja að stærðfræðiblinda komi til vegna taugafræðilegra orsaka og 

sé viðvarandi vandamál. Vinstra heilahvelið er mikilvægt þegar kemur að 

rökhugsun og vinnsluminni en fyrsta rannsóknin sem tengdi skaða í vinstra 

heilahveli og sértæka stærðfræðiörðugleika saman fór fram árið 1908 

(Butterworth og Yeo, 2004; Gersten o.fl., 2007). Rannsóknir um ástæður 

sértækra stærðfræðiörðugleika hafa þó ekki borið okkur nægilega langt enn 

sem komið er. 

Stærðfræðiörðugleikar hafa verið rannsakaðir mun minna en 

lestrarörðugleikar og talið er að þróun rannsókna á sértækum 

stærðfræðiörðugleikum sé allt að 20 árum á eftir þróun rannsókna á 
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lesblindu (Chinn, 2004). Saga rannsókna á stærðfræðiörðugleikum er 

tiltölulega stutt en það var árið 1974 sem þeim tók að fjölga og hefur fjöldi 

rannsókna farið vaxandi síðan þá. Nokkrar kenningar eru uppi um ástæður 

þess að rannsóknunum hefur fjölgað svona hægt og er ein þeirra sú að 

samfélagið viðurkenni og samþykki hreinlega að einhverjir eigi við erfiðleika 

í stærðfræði að stríða og að það þyki ekkert óeðlilegt (Vaidya, 2004). Ann 

Dowker (2005) telur að mun meira hafi verið rannsakað en í raun sé 

viðurkennt og Gersten o.fl. (2007) segja að þrátt fyrir fáar rannsóknir hafi þó 

nokkur vitneskja safnast saman. Niðurstöður rannsókna og sú þekking sem 

sprettur út frá þeim hafa þó ekki náð að fara nógu víða. Dowker (2005) segir 

að vandamálið við dreifinguna sé tvenns konar. Annars vegar sú að 

rannsóknirnar hafi farið fram í mismunandi löndum og að þekkingin berist 

hægt á milli og hins vegar að vandamálið felist í því að rannsóknirnar séu 

gerðar á ólíkum fræðasviðum. Á hún þá við að sumar rannsóknir séu 

læknisfræðilegar en aðrar rannsóknir séu kennslufræðilegar og að þessi 

fræðasvið nái ekki að sameinast og búa til öflugan þekkingargrunn. Flestar 

rannsóknir á stærðfræðiörðugleikum sem hafa verið gerðar undanfarin ár 

snúa að tölum og reikningi (Dowker, 2005) en í dag eru algengustu 

læknisfræðilegu rannsóknirnar ýmist taugafræðilegar rannsóknir eða 

tilviksrannsóknir (Gersten o.fl., 2007).  

Í grein Geary og Hoard (2005) er fjallað á fjölbreyttan hátt um nemendur 

sem eiga við hina ýmsu námsörðugleika að etja. Meðal þess sem kemur 

fram er að nemendur með sértæka stærðfræðiörðugleika ná yfirleitt ekki 

tökum á nema um 25–35% þeirra námsmarkmiða sem unnið er með hverju 

sinni. Í langtímarannsókn Shalev o.fl. (2000) sem stóð yfir í 6 ár kom fram að 

sértækir stærðfræðiörðugleikar eru í flestum tilfellum viðvarandi og að 40% 

nemendanna, sem tóku þátt í rannsókninni, mældust aftur með 

stærðfræðiblindu sex árum síðar þrátt fyrir aukinn þroska en hin 60% áttu 

áfram við erfiðleika að etja, þó ekki alveg jafn mikla og áður. Í rannsókn sem 

Mazzocco og Myers stóðu að árið 2003 kom fram að 66% þeirra nemenda 

sem greindust með sértæka stærðfræðiörðugleika á leikskólaaldri greindust 

aftur með sértæka örðugleika eftir 10 og 25 ár (Mazocco og Myers, 2003).  

Einkenni sértækra stærðfræðiörðugleika eru margs konar og lýsa sér ekki 

eins hjá öllum nemendum (Mazzocco, Murphy og McCloskey, 2007). Vaidya 

(2004) fjallar um einkenni þeirra og telur hún meðal annars upp erfiðleika 

við að telja, vinna með peninga, læra um tíma og áttir og að fylgja 

markmiðum í námskrá fyrir sinn árgang. Nemendunum finnst enn fremur 

erfitt að læra og endursegja staðreyndir settar fram með tölum, algengt er 

að þá skorti sjálfstraust og oft er tengslaskilningur slakur. Þá reynast 

orðadæmi þeim einnig erfið og þeir eiga til dæmis í erfiðleikum með að vita 
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hvort eigi að leggja saman eða draga frá þegar þeir leysa dæmin. Einnig eiga 

þeir í erfiðleikum með að muna mælieiningar, finna meðaltöl og þeir þekkja 

ekki áttir eða stöðu. Að lokum eiga þessir nemendur í erfiðleikum með að 

telja á tveimur eða þremur og fleiri, eiga erfitt með að fara fram og aftur í 

talnaröðinni og svo framvegis (Butterworth og Yeo, 2004; Vaidya, 2004).  

Geary og Hoard (2005) setja fram eftirtalin atriði sem hægt er að greina 

hjá börnum sem eiga við sértæka stærðfræðiörðugleika að etja. Börnin: 

 treysta á fingratalningu 

 ruglast þegar þau eru að telja 

 telja allt og telja ekki áfram, sbr. 3+2 þá telja þau 1, 2, 3, 4, 5 en ekki 
3, 4, 5 

 eiga erfitt með að nýta sér langtímaminnið og kalla á upplýsingar 
þaðan þegar þau þurfa á því að halda  

 telja mörg hver enn á fingrum sér þegar þau eru í þriðja bekk 

 (Geary og Hoard, 2005). 

Nemendur sem eiga í örðugleikum með nám sitt eru yfirleitt með slakt 

langtíma- og skammtímaminni (Butterworth og Yeo, 2004; Chinn og 

Ashcroft, 1993; Hallahan o.fl., 2012) og vinnsluaðferðir þeirra eru oft á skjön 

við vinnsluaðferðir annarra. Þá eiga nemendur með námsörðugleika líka 

erfiðara með að leita eigin leiða til að muna eitthvað eða skipuleggja sig 

(Hallahan o.fl., 2012). Orðadæmi reynast þeim erfið og oft á tíðum er 

hugtakaskilningur slakur (Bryant, Kim, Hartman og Bryant, 2006; Chinn og 

Ashcroft, 1993; Montague og Jitendra, 2006).Þegar nemendurnir eldast og 

eru orðnir táningar eða fullorðið fólk færast örðugleikarnir yfir í daglegt líf. 

Dæmi um þá örðugleika eru meðal annars erfiðleikar við að meta kostnað í 

verslunum, að læra staðreyndir í reikningi utan að, erfiðleikar við skipulag á 

tíma og stundvísi, örðugleikar við hugarreikning og fleira (NCLD, e.d.). 

Langt er liðið síðan fræðimenn áttuðu sig á því að námsörðugleikar 

fylgjast oft að. Strax í kringum 1920 áttaði Salomon Henschen, sænskur 

prófessor og læknir, sig á að sumir áttu bara í örðugleikum með stærðfræði, 

aðrir með lestur og enn aðrir áttu í vandræðum með hvoru tveggja (Gersten 

o.fl., 2007) og árið 1921 fann Clara Schmitt ungling sem var bara með slaka 

námsgetu í stærðfræði en góður í öllu öðru og þar með voru sértækir 

stærðfræðiörðugleikar uppgötvaðir (Magne, 2007). 

 Lestrarörðugleikar eru í langflestum tilfellum þeir örðugleikar sem fylgja 

sértækum stærðfræðiörðugleikum (Chinn, 2004; Geary og Hoard, 2005) en 

talið er að um það bil 60% þeirra sem eiga við sértæka 
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stærðfræðiörðugleika að etja eigi líka erfitt með lestur (Butterworth og Yeo, 

2004). Aðeins um 25% þeirra nemenda sem Basso, Caporali og Faglioni 

(2005) rannsökuðu glímdu einungis við sértæka stærðfræðiörðugleika eða 

lestrarörðugleika, aðrir áttu einnig í örðugleikum með að minnsta kosti 

tvenns konar örðugleika tengda námi sínu.Þrátt fyrir að erfiðleikarnir fylgist 

oft að þá er það samt sem áður ekki svo að lestrarörðugleikarnir hafi 

úrslitavald um gengi nemendanna í stærðfræði þótt það geti vissulega 

truflað stærðfræðinámið að ákveðnu marki (Jordan, 2007). Í rannsókn sem 

Jordan (2007) stóð fyrir fann hún út að nemendur sem áttu við hvoru 

tveggja að etja áttu í meiri erfiðleikum með að fara eftir fyrirmælum en 

aðrir og virtist það vera sá þáttur sem hafði úrslitaáhrif á getu þeirra í 

stærðfræði.  

Það eru vissulega fleiri örðugleikar sem geta fylgt sértækum 

stærðfræðiörðugleikum en lesblinda. Geary og Hoard (2005) tala um að 

mörg þeirra barna sem stríði við sértæka stærðfræðiörðugleika séu einnig 

með ADHD og Shalev o.fl. (2005) fundu það út í rannsókn sinni að 

nemendur með stærðfræðiblindu glímdu í flestum tilfellum við 

eftirtektarleysi og ættu í erfiðleikum með ritun. Passalunghi, Marzocchi og 

Fiorillo (2005) komust að því í rannsókn sinni að nemendur með ADHD áttu 

erfiðara með að flokka aukaupplýsingar frá nauðsynlegum upplýsingum til 

þess að reikna dæmi og Zentall (2007) fjallar einnig um tengsl ADHD og 

sértækra stærðfræðiörðugleika. Þar kemur fram að vinnsluminnið og athygli 

eru tvö mjög mikilvæg atriði í lausnaferlinu sjálfu, auk þess sem að 

nemendur verða að geta farið eftir fyrirmælum (Vaidya, 2004; Zentall, 

2007).  

Sértækir stærðfræðiörðugleikar sjást ekki utan á nemendum og geta 

fylgt þeim í þó nokkurn tíma án þess að aðrir taki eftir þeim. Það er mjög 

mikilvægt að sértækir stærðfræðiörðugleikar séu greindir sem fyrst og telur 

Ann Dowker (2005) að hægt sé að greina þá strax við upphaf skólagöngu og 

nauðsynlegt sé að byrja strax á því að vinna með nemendum til að koma í 

veg fyrir mikla erfiðleika á síðari árum skólagöngunnar. Skiptar skoðanir eru 

um tilgang greininga. Hansen, Jess, Pedersen, og Rønn (2006) tala um að 

greiningar séu ekki alltaf af hinu góða og spyrja hvers vegna þurfi að greina 

þegar ekki er til eitt ákveðið meðal til þess að lækna það sem er að hinum 

veika. Greiningar eru oft taldar harmleikur í lífi hins skerta einstaklings 

(Hansen o.fl., 2006; Rannveig Traustadóttir, 2006) en þær geta líka verið 

léttir fyrir börn og foreldra á þann hátt að viðeigandi stuðningur fæst og 

barnið hættir að álíta sjálft sig heimskt og sjálfstraust þess eykst eins og 

kom fram í rannsókn á greiningu á lestrarörðugleikum (McNulty, 2003).  
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Greiningu á stærðfræðiblindu er ekki hægt að fá með því að leggja fyrir 

hefðbundin próf þar sem nemendur sýna einungis svör við þeim dæmum 

sem reiknuð eru. Það þarf að skoða hvernig þeir hugsa og hvað þeir geri til 

þess að fá svörin en þannig má sjá aðferðir eins og talningu á fingrum og 

fleira sem gæti greint þá frá öðrum nemendum (Butterworth og Yeo, 2004). 

Mikilvægt er að vita hvað á að greina, hvort framkvæma eigi formlega eða 

óformlega greiningu áður en farið er af stað (Dowker, 2005). Leggja þarf 

áherslu á þekkingu fremur en vinnsluhraða og nota þarf rétt greiningartæki 

og eins og Aastrup (2010) komst að í þróunarverkefni sínu eru meiri 

möguleikar á markvissari kennslu og góðum árangri hjá kennurum hafi þeir 

góð greiningarviðmið til að vega og meta stöðu nemenda sinna (Aastrup, 

2010). Geary og Hoard (2005) segja að þrátt fyrir að ýmisleg greiningartæki 

séu til, séu engin tæki fyrir hendi sem eru nægilega fullkomin til að greina 

sértæka stærðfræðiörðugleika nákvæmlega. 

2.3.3 Líðan nemenda sem eiga í erfiðleikum með nám 

Fram að árinu 1990 var líðan nemenda með námsörðugleika mjög lítið 

rannsökuð (Williams og Heslop, 2006) en í lok síðustu aldar fjölgaði 

rannsóknum sífellt og í dag er svo komið að þó nokkuð er vitað um líðan 

þeirra sem eiga við örðugleika að etja í námi sínu. Hér að neðan fjalla ég um 

líðan nemenda tengda ýmsum hliðum námsins, svo sem heimanámi, 

samnemendum sínum og kennurum. 

Líðan nemenda með námsörðugleika er oft verri en þeirra sem gengur 

vel í námi og getur námsgeta þeirra haft áhrif á sjálfstraust þeirra. Þeim 

finnst þeir oft vera misheppnaðir og skiptir þá miklu máli hvernig stuðning 

og aðstoð þeir fá hverju sinni (Rodd, 2006). Nemendur sem eiga við mikla 

örðugleika að stríða, svo sem ADHD, stærðfræðiörðugleika og fleira hafa í 

sumum tilfellum takmarkaðan vilja til að halda aftur af sér og hegða sér vel 

og oft á tíðum koma skapgerðabrestir fram hjá þeim (Rodd, 2006; Williams 

og Heslop, 2006).  

Nemendur sem eiga við námsörðugleika að etja finna fyrir mun meiri 

streitu tengda námi sínu en aðrir (Wenz-Gross og Siperstein, 1998) og hafa 

öllu jafna lítið sjálfstraust (Stage og Milne, 1996). Kvíði og stress hafa áhrif á 

líðan þeirra og getur kvíði meðal annars valdið lakari árangri í prófi því að 

tilfinningar geta haft áhrif á vinnsluminni nemenda (Goleman, 1995/2000). 

Þeir sem eiga í námsörðugleikum eru í meiri áhættu en aðrir varðandi 

þunglyndi, einmanaleika og fleira (Hallahan o.fl., 2012). 

Margir nemendur sem eiga í örðugleikum með nám sitt glíma líka við 

félags- og tilfinningalega erfiðleika í skólanum. Þeir eiga oft erfiðara með að 
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lesa í hegðun samnemenda sinna og verða í framhaldi af því útilokaðir 

félagslega (Hallahan o.fl., 2012; Wenz-Gross og Siperstein, 1998). Þeir eiga í 

erfiðleikum með að eignast vini og þeim líður oft illa ef og þegar þeir þurfa 

að skipta um skóla (Jefferson, Irish, Jones, Liddell og Williams, 2005). 

Rannsókn Wenz-Gross og Siperstein (1998) sýndi að nemendur sem eru í 

erfiðleikum með nám sitt finna oft fyrir mikilli mismunun og vilja láta koma 

fram við sig eins og alla aðra (Wenz-Gross og Siperstein, 1998) og fjalla 

Carpenter og Morgan (2003) meðal annars um mikilvægi þess að komið sé 

vel fram við einstaklinga sem eiga í örðugleikum með nám sitt og að þeir 

séu metnir og virtir líkt og aðrir nemendur skólanna. 

Á unglingsárunum geta hin ýmsu frávik, stór sem smá, verið nemendum 

erfið. Þeir sem eiga í örðugleikum með nám eru ekki undanskildir þar og 

sem dæmi um tilfinningar þeirra finnst þeim oft óþægilegt að útskýra 

erfiðleika sína fyrir samnemendum og mæta jafnframt oft skilningsleysi 

þeirra (Stage og Milne, 1996). Þeir afsaka stundum stöðu sína með 

greiningu (Rodd, 2006) og kemur hún þá til góða. Þeim finnst erfitt að sjá 

félaga sína vinna sömu verkefni á miklu styttri tíma en þeir sjálfir (Stage og 

Milne, 1996) og líður illa ef þeir eru lagðir í einelti vegna námsörðugleikanna 

(Jefferson o.fl., 2005). Nemendur sem eiga í örðugleikum með nám eru 

stundum settir saman í litla getuskipta hópa og á þann hátt einangraðir að 

vissu leyti frá skólafélögum sínum en það reynist sumum þeirra erfitt 

félagslega (Rodd, 2006). Það er mjög mikilvægt að nemendur geti treyst 

þeim sem standa þeim næst og skiptir þar sköpum að vinir séu til staðar til 

þess að styðja þá (Jefferson o.fl., 2005; Williams og Heslop, 2006).  

Reynsla fólks af skólagöngu sinni getur tekið sinn toll af lífi þeirra og 

sértækir stærðfræðiörðugleikar gufa ekki upp við það eitt að hætta í skóla. 

Fyrri reynsla nemenda hefur áhrif á stærðfræðinám þeirra í framtíðinni 

(Chinn og Ashcroft, 1998) og Hafdís Guðjónsdóttir (2002) segir að margir 

verði kvíðnir og áhyggjufullir þegar reynir á færni í stærðfræði í hinu daglega 

lífi og sjálfsmynd þeirra er oft veik. Fáar rannsóknir eru til sem snúa að 

árunum eftir útskrift frá skóla með tilliti til hvaða áhrif sértækir 

stærðfræðiörðugleikarnir hafa haft á andlega heilsu, glæpatíðni, laun og 

fleira (Seo, Abbott og Hawkins, 2008). 

Nemendur sem eiga við sértæka stærðfræðiörðugleika að etja þróa oft 

með sér neikvætt viðhorf og hugsanir eins og til dæmis „ég er of heimskur 

fyrir stærðfræði“, „ég get ekki neitt í stærðfræði“ og „ég mun aldrei geta 

lært stærðfræði“ eru algengar (Chinn, 2004). Nemendur finna oft fyrir 

miklum kvölum í skólanum en komast ekki hjá því að vera í 

stærðfræðitímum (Chinn, 2004). Ýmsar tilfinningar geta sprottið upp hjá 
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þeim sem erfitt er að halda í skefjum, svo sem reiði eða grátur. Endurtekin 

reynsla af því að vera alltaf lélegur og að geta lítið sem ekkert setur mark 

sitt á sjálfsímynd barnanna og þar af leiðandi löngun þeirra og hvata til þess 

að leggja sig fram um að læra stærðfræði (Rodd, 2006). Það hvernig 

nemendur staðsetja og skilgreina sjálfa sig skiptir meginmáli hvað þátttöku 

þeirra og áhuga varðar (Smith, 1998).  

Eins og sjá má hér að ofan getur vanlíðan nemenda sem eiga í 

örðugleikum með nám orðið mikil og þegar vanlíðanin er orðin svo mikil að 

nemendur hætta að ráða við hana myndast oft mikil reiði með þeim. Þessi 

reiði getur orðið að andúð gagnvart stærðfræðinni og hálfgerðu hatri. 

Stærðfræðiörðugleikarnir hafa þá valdið þeim það mikilli sálarkvöl að þeir 

þróa með sér nokkurs konar andúð á stærðfræði (Butterworth og Yeo, 

2004). Aschkraft, Krause og Hopko (2007) telja að andúð á stærðfræði sé 

aðeins ein birtingarmynd sértækra stærðfræðiörðugleika, það er að þeir séu 

eitt af vandamálunum fremur en afleiðing þeirra. Andúð á stærðfræði setur 

mark sitt á nám nemenda í stærðfræði þar sem andúð og neikvætt viðhorf 

þeirra hefur áhrif á athygli þeirra, hvatningu og dugnað en talið er að um 

17% nemenda hafi andúð á stærðfræði (Ashcraft, Krause og Hopko, 2007). 

Ofangreind umfjöllun sýnir mikilvægi þess að nemendur fái stuðning við 

nám sitt og að allt sé gert til þess að koma í veg fyrir vanlíðan þeirra.  

2.3.4 Stærðfræðikennsla 

Kennarar, foreldrar og aðrir geta lagt ýmislegt af mörkum til að nemendum 

líði sem best og gangi vel í námi. Kennsluhættir hafa breyst mikið 

undanfarin ár en ekki eru allir sammála því hverju skuli breyta. Sumir vilja 

kenna nemendum með sérþarfir einum og sér og setja getuminni nemendur 

saman á hóp en aðrir vilja kenna getublönduðum hópum og telja það þeim 

fyrir bestu. Margir telja að sé ekki komið til móts við börn með sérþarfir 

með einstaklingsmiðuðum lausnum sé hætta á að ekki sé komið nægilega 

vel til móts við þau en fái þau einstaklingsmiðaðar lausnir sé hætta á 

aðgreiningu sem gæti leitt af sér minni virðingu og neikvætt viðhorf (Lunt og 

Norwich, 1999). Nemendurnir hafa líka skoðun á þessum málum en reynsla 

þeirra og líðan er misjöfn. Sumum líður vel í litlum getuskiptum hópum þar 

sem einungis getuminni krökkum er kennt saman (Sigríður Einarsdóttir, 

2003) en öðrum líður mjög illa í slíkum hópi og vilja fá að vera með 

bekknum (Boaler, Dylan og Brown, 2000). Okkur sem vinnum með 

börnunum ber þó að virða þeirra skoðanir og gera það sem við getum til að 

þeim líði sem best.  
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Kennarar þurfa að hafa í huga að allir geta eitthvað og enginn getur allt. 

Mikilvægt er að einblína ekki á greiningu, hindranir og vandamál nemenda 

með sérþarfir (læknisfræðileg sýn) heldur að huga að því hvað þeir geti og 

hvað standi þeim til boða í náminu út frá hæfileikum þeirra (Dalvang og 

Lunde, 2006; Niss og Jensen, 2002; Sjöberg, 2004). Í rannsókn Stage og 

Milne (1996) kemur fram að nemendum finnst viðmót starfsfólks og vilji 

þess til að koma til móts við sig skipta miklu í náminu. Auk þess sögðust 

margir þeirra hafa fengið að heyra í mörg ár að þeir væru ekki að reyna 

nægilega mikið til að ná árangri og veltu því vöngum yfir því hvort þeir ættu 

nokkuð í örðugleikum með nám. Misjafnt er hvernig fólk vill láta aðstoða 

sig. Sumir vilja einkakennslu en aðrir biðja fjölskyldu og vini um aðstoð. 

Sumir vilja léttara námsefni og enn aðrir ekki og svo mætti lengi telja (Stage 

og Milne, 1996).  

Til þess að kennarar geti komið til móts við nemendur verða þeir að hafa 
þekkingu til þess. Þeir þurfa að geta greint stærðfræðihæfni þeirra sem og 
sértæka stærðfræðiörðugleika þeirra. Fjölbreyttar kennsluaðferðir henta til 
þess að koma til móts við alla nemendur; námsaðlögun, samvinnunám, 
einstaklingsmiðað nám, sér/stuðningskennsla og hlutbundin vinna styðja við 
þá sem eiga við hvers konar stærðfræðiörðugleika að etja.  

Stærðfræðiskilningur nemenda þróast á þann hátt að fara smám saman 
frá því að vera hlutlægur yfir í að vera huglægur. Rannsóknir benda til þess 
að nemendur sem vinna hlutlæga vinnu nái að þróa með sér nákvæmni og 
djúpan skilning á þeim viðfangsefnum sem liggja til grundvallar hverju sinni 
(Hafdís Guðjónsdóttir, 2010). Nemendur finna sér oft á tíðum eigin leiðir til 
lærdóms og sama aðferð hentar ekki öllum til náms (Stage og Milne, 1996). 
Vegna þessa er mikilvægt fyrir kennara að koma til móts við nemendur sína 
með fjölbreyttum kennsluaðferðum því að þannig er líklegt að þeir nái til 
allra í hópnum.  

Hvatning er mikilvæg fyrir nemendur sem eiga í örðugleikum með 
stærðfræðinám en þeir eiga oft erfitt með að sjá þegar þeir gera vel (Stage 
og Milne, 1996). Hvatning getur reynst nemendum mjög dýrmæt og oft á 
tíðum hjálpað þeim mikið. Þá er mikilvægt að kennarar séu hughreystandi 
og jákvæðir og gefi þeim þann tíma sem þeir þurfa í námi sínu (Butterworth 
og Yeo, 2004; Rodd, 2006). Einnig er mikilvægt að gefa nemendum tíma til 
þess að ná tökum á því efni sem unnið er með hverju sinni til þess að 
ákveðinn grunnskilningur náist og að stærðfræðihugmyndir þeirra nái að 
þróast á réttan hátt (Dalvang og Lunde, 2006). 

Kennarar og aðrir starfsmenn skólans þurfa að hlusta á vilja nemenda og 
virða skoðanir þeirra, til dæmis um val á námsefni, getuskipta hópa og 
fleira, en þessi atriði eru meðal þess sem komu fram í rannsókn frá árinu 
2005 (Jefferson o.fl., 2005). Til þess að nemendur með sérþarfir í 
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skólasamfélaginu taki þátt og njóti félagslegar þátttöku þarf námsumhverfið 
að bjóða upp á það og kennarar þurfa að vera opnir fyrir nýjum leiðum, þar 
sem umhverfi, sérbúnaður og verkefni auðvelda nemendum með sérþarfir 
að vera virkir þátttakendur. Samvinna og samskipti milli allra nemenda, 
óháð sérþörfum, verður að geta átt sér stað (Snæfríður Þóra Egilson, 2006).  

Í rannsókn Hafsteins Karlssonar (2009) kom fram að tvær algengustu 
kennsluaðferðirnar í íslenskum grunnskólum eru vinnubókarvinna og 
töflukennsla. Síðustu ár hafa þó orðið áherslubreytingar í 
stærðfræðikennslu á Íslandi og eru fjölbreyttar kennsluaðferðir sífellt að 
ryðja sér meira til rúms. Hafdís Guðjónsdóttir skilgreinir fjölbreytni í 
kennsluháttum á þann veg að verið sé að sinna bæði því sem er 
sameiginlegt og því sem er mismunandi hjá nemendahópunum og ef við 
verðum vör við fjölbreytileika eigum við að láta alla vera með, ekki einungis 
þá sem eiga við námsörðugleika að etja (Hafdís Guðjónsdóttir, 2010).  

Samvirkt nám er nám þar sem allir hjálpast að við að ná þeim 
markmiðum sem hverjum og einum nemanda er ætlað að uppfylla (Sapon-
Shevin, 2007). Kennsluaðferðin er mjög hentug til þess að vinna bæði að 
námslegum og félagslegum markmiðum samtímis, meðal annars vegna þess 
að aðferðin krefst þess að nemendur skiptist á skoðunum (Watkins, Carnell 
og Lodge 2007). Í samvirku námi vinna nemendur að sameiginlegum 
markmiðum í litlum hópum og hafa það að leiðarljósi að efla eigið nám og 
hvers annars. Ekki er um samkeppni á milli þeirra að ræða heldur efla þeir 
samskiptahæfileika sína með samvinnu. Til að um samvirkt nám sé að ræða 
en ekki hefðbundna hópavinnu þarf að vera til staðar sá skilningur þeirra að 
framlag hvers og eins hafi bein áhrif á allan hópinn en ekki bara hann 
sjálfan. Sérhver nemandi í hópnum þarf að ljúka ákveðnu verki, nemendur 
verða að deila þekkingu, gögnum, hrósi og þurfa að kunna og hafa áhuga á 
að taka að sér mismunandi hlutverk og leysa þau af hendi. Að lokum þurfa 
hóparnir að meta vinnuframlag sitt og samskipti (Johnson, Johnson og 
Holubec, 1994).  

Einn aðalkosturinn við samvirkt nám er að allir vinna saman og framlag 
hvers og eins skiptir máli þar sem ólíkir nemendur koma með mismunandi 
styrk- og veikleika í stærðfræði (Chinn og Ashcroft, 1993). Þegar nemendur 
vinna saman kynnast þeir ólíkum þörfum hvers annars og þeir læra líka oft 
betur hver af öðrum en kennara sínum. Fjölbreyttar kennsluaðferðir skipta 
enn fremur miklu máli í námi án aðgreiningar (Anna Katrín Eiríksdóttir, 
2009). Nemendurnir fylgjast með því hvernig hinum í hópnum gengur og 
passa í sameiningu upp á að allir nái bæði einstaklings- og hópamarkmiðum. 
Þegar þetta heppnast vel leggja allir sig fram og finnst velgengni annarra 
skipta jafn miklu máli og þeirra eigin (Hafdís Guðjónsdóttir, Matthildur 
Guðmundsdóttir og Árdís Ívarsdóttir, 2005). Johnson o.fl. (1994) telja 
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samvirkt nám vera mikilvæga kennsluaðferð og telja gott ef um 60-80% 
skólatímans væri nýttur til samvirks náms enda benda rannsóknir til þess að 
samvirkt nám sé ein af mörgum kennsluaðferðum sem henti vel til að efla 
samvinnu nemenda, stuðla að jákvæðum samskiptum og góðum 
námsárangri (Ferguson, o.fl., 2012).  

Áherslubreytingarnar sem orðið hafa í stærðfræðikennslu felast í stórum 
dráttum í því að sífellt stærri hluti kennslunnar byggir á kenningum um 
hugsmíði á meðan kennsla í anda atferlishyggju hopar. Meiri áhersla er lögð 
á nám til skilnings en endurtekningadæmi þar sem lögð er áhersla á 
utanbókarlærdóm nemenda. Í kjölfar nýrrar Aðalnámskrár sem kom út árið 
1999 var samið nýtt námsefni í stærðfræði á öllum stigum grunnskólans 
(Birna Hugrún Bjarnardóttir og Guðrún Angantýsdóttir, 2003). Námsefnið 
var samið með hugmyndir breyttra kennsluhátta í stærðfræði í huga. Í 
kennsluleiðbeiningum sem fylgdu námsefninu segir meðal annars að reynsla 
hvers nemanda fyrir sig skapi grundvöll fyrir nám hvers og eins þar sem 
ígrundun og hugsun, sem skapast þegar tekist er á við viðfangsefni, eru 
mikilvægir þættir fyrir þróun og uppbyggingu raunverulegrar þekkingar. Þar 
segir einnig að grundvallaratriði sé að nemendur fái öðru hverju tækifæri til 
að íhuga og ígrunda það sem þeir hafa þegar lært af vinnu sinni (Guðbjörg 
Pálsdóttir og Guðný Helga Gunnarsdóttir, 2006). Opin verkefni eru meðal 
þeirra verkefna sem styðja við nám þar sem ígrundun og hugsun eiga sér 
stað en þau gera nemendum kleift að hugsa sjálfstætt, tengja hugtök og 
notast við rök í lausnum sínum. Það hjálpar nemendum við að þjálfa 
rökhugsun sem þeir geta síðan nýtt sér á öðrum sviðum í náminu sem og 
lífinu sjálfu (Niss, 1996). Nokkrar rannsóknir hafa verið unnar í tengslum við 
breytta kennsluhætti á Íslandi. Hér að neðan verður stuttlega fjallað um 
þrjár þeirra, auk þess sem ein rannsókn frá Svíþjóð er stuttlega kynnt. 

Guðný Helga Gunnarsdóttir (2010) rannsakaði notkun námsefnis þar 
sem kennarar nýttu námsbækurnar átta-tíu til stuðnings við kennslu sína og 
lögðu fyrir hin ýmsu verkefni. Markmið kennaranna var að gera eitthvað 
skemmtilegt þar sem allir stæðu jafnt að vígi en gefa átti tækifæri til að 
dýpka viðfangsefnið fyrir þá sem það þurftu. Kennarinn aðstoðaði 
nemendur eins og hægt var en vann ekki verkefnin fyrir þá eins og oft vill 
verða í töflukennslu. Einnig var mikið lagt upp úr skipulagi nemenda, 
samræðum og að virða hugmyndir hver annars. Fannst þeim gaman að 
vinna verkefnin sem lögð voru fyrir þá, sumir fóru að sjá tilgang með 
náminu en aðrir uppgötvuðu ýmislegt skemmtilegt við verkefnavinnuna.  

Jónína Vala Kristinsdóttir (2010) vann að þróunarverkefni með 
kennurum varðandi breytta kennsluhætti. Kennararnir beittu svipuðum 
aðferðum og í rannsókn Guðnýjar Helgu í kennslu sinni. Að 
þróunarverkefninu loknu fannst kennurunum að með breyttum verkefnum 
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og meiri samvinnu nemenda gætu allir tekið meiri þátt í vinnunni og að öll 
börn hafi náð að þróa með sér góðan skilning.  

Kristín Einarsdóttir (2012) fylgdist með fjórum kennurum í 
meistaraprófsverkefni sínu þar sem markmið hennar voru að skoða 
áherslubreytingar í stærðfræði með breyttum kennsluháttum og hvernig 
þær birtast hjá kennurum sem kenna eftir hinum nýju aðferðum. Megin 
niðurstöður hennar voru að margt svipar til með kennsluháttum 
kennaranna og þeim fræðilegu forsendum sem liggja fyrir varðandi 
stærðfræðikennslu með breyttum hugmyndum. Kennararnir leyfðu hverjum 
nemanda að njóta sín á eigin forsendum og töldu kennslu samkvæmt 
breyttum áherslum skila góðum árangri meðal nemenda. 

Í Svíþjóð vann Holgersson verkefni þar sem kennarar voru í teymi og 
voru að prófa nýjar kennsluaðferðir. Í umræðum kennara kom í ljós að þeim 
fannst þeir geta verið með meiri blöndun og þátttöku þegar þeir voru með 
opnar spurningar og þrautir í tímunum hjá sér. Þeim fannst nemendurnir 
uppgötva hluti á sínum forsendum, vera meiri þátttakendur og geta tekið 
þátt í lausnaleitum hópsins  (Holgersson, 2010).  

Ljóst er af ofangreindum rannsóknum og þróunarverkefnum að kennarar 
eru almennt sammála um að kennsluhættir með breyttum áherslum henti 
vel í stærðfræðikennslu fyrir alla og auk þess kom fram ánægja nemenda 
með hið breytta fyrirkomulag.  

2.3.5 Aðrir þættir sem hafa áhrif á námssamfélagið 

Flestir nemendur vilja hafa eitthvað um nám sitt og skólagöngu að segja og 

verða þá kennarar, skólastjórnendur og aðrir að virða það. Eins og fram kom 

í skýrslu menntamálaráðuneytisins (Margrét Lilja Guðmundsdóttir, Álfgeir 

Logi Kristjánsson, Inga Dóra Sigfúsdóttir og Jón Sigfússon, 2007) er hlutdeild 

nemenda í námi þeirra mikilvæg og hefur hún jákvæð áhrif á þá, jafnt hvað 

varðar árangur þeirra í námi sem og félagslega þátttöku þeirra. Ef kennari 

hlustar og ræðir við nemendur sína um nám og kennslu koma oft fram 

sjónarmið sem geta haft áhrif til breytinga í átt til hins betra (Futter, 2007). 

Ólafur Páll Jónsson (2011a) segir jafnframt að skólinn sé lýðræðislegur sé 

hann samstarfsvettvangur nemenda, kennara og annars starfsfólks þar sem 

allir geta nálgast hver annan sem einstaklinga sem hægt sé að læra af.  

Kennarar þurfa að hafa það í huga að ætli þeir sér að starfa í 

lýðræðislegum skóla þurfa þeir að gefa sér tíma til þess að tryggja að námið 

hafi tilgang hjá nemendum þeirra þar sem það gefur mun betri árangur en 

ella (Ólafur Páll Jónsson, 2011b). Eins segir Ólafur Páll (2011b) að huga þurfi 

að því að skólasamfélagið einkennist af virðingu og jafnræði allra en 

samkvæmt rannsókn Ragnheiðar Axelsdóttur (2011) vilja börn vera virkir 
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þátttakendur í ákvörðunum um aðstæður sínar í skólanum, sem og félagslífi 

skólasamfélagsins. Hún segir jafnframt að ef við ætlum okkur að byggja upp 

skóla án aðgreiningar þá þurfum við að gefa okkur tíma til að fylgjast með 

nemendum í ýmiss konar kringumstæðum og jafnframt að athuga hvort 

námið hafi tilgang fyrir þá, það er að það hafi merkingu í huga þeirra. 

Jafnframt þurfum við að athuga hvort samfélagið innan skólans einkennist 

af virðingu og jafnræði allra. 

Í bókinni Families, Professionals, and Exceptionality (Turnbull, Turnbull, 

Erwin og Soodak, 2011) segir að traust á milli tveggja aðila eða fleiri sé 

forsenda árangursríks samstarfs. Traust sé mikilvægt þar sem oft sé um 

viðkvæmar upplýsingar að ræða í tengslum við einstaklinga með skerðingar 

og ein af forsendum þess að nemandinn eigi árangursríka og ánægjulega 

skólagöngu sé gott samstarf þeirra sem að honum koma. Rannsóknir sýna 

að markviss aðkoma foreldra að námi og starfi barna sinna í skólum auki 

líkur á vellíðan í skóla (Nanna Kr. Christiansen, 2010). Í foreldrasamstarfi 

skólans er mikilvægt að borin sé virðing fyrir skoðunum barna og foreldra 

og vilja þeirra til að fá að njóta sín.  

Nemendur vilja stuðning frá einhverjum sem þeir geta treyst og þeir vita 

að verði til staðar fyrir þá (Jefferson o.fl., 2005; Williams og Heslop, 2006). 

Vandamálið við aðstoð frá fjölskyldu getur hins vegar verið það að yfirleitt 

má finna að minnsta kosti einn í fjölskyldu barns sem einnig á í sértækum 

stærðfræðiörðugleikum (Geary og Hoard, 2005; Shalev, 2001) en slíkar 

aðstæður geta haft töluverð áhrif á aðstoð við nemendur heimavið. 

Stuðningur frá foreldrum nemenda sem eiga í sértækum örðugleikum með 

stærðfræðinám virðist þó alla jafna vera svipaður og hjá öðrum nemendum 

samkvæmt rannsókn sem fram fór árið 1998 (Wenz-Gross og Siperstein, 

1998).  

2.4 Samantekt 

Hér að ofan hefur verið fjallað um stærðfræði og stærðfræðiörðugleika í 

víðasta skilningi, auk þess sem almenn umfjöllun um skólakerfið, nám og 

námsörðugleika var í upphafi kaflans. Mikið af upplýsingum hefur komið 

fram og ljóst er að hægt hefði verið að fara mun dýpra í efnið en hér verður 

staðar numið.  

Fjallað hefur verið um stærðfræðilega hæfni, stærðfræðinám, almenna 

og sértæka stærðfræðiörðugleika og líðan nemenda með 

stærðfræðiörðugleika. Þá hafa viðbrögð í kennslu verið rædd, sem og 

aðstoð við nemendur heimavið. Greinilegt er, af ofangreindri umræðu að 

dæma, að mikið verk er fyrir höndum eigi að skapa námsumhverfi þar sem 
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allir njóta sín, fái stuðning og aðstoð við hæfi og nauðsynlegar aðstæður til 

þess að námsárangur og líðan verði sem ákjósanlegust. Margt er þó gert vel 

og jákvætt að rannsóknir tengdar sértækum stærðfræðiörðugleikum hafa 

aukist jafn mikið og raunin er. En alltaf má gera betur og er verkefni þetta 

ætlað sem viðbót við þá þekkingu sem þegar er til.  

Í næsta kafla verður fjallað um rannsóknina þar sem fram kemur 

rannsóknaraðferð, markmið og tilgangur hennar og fleira.  
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3 Framkvæmd rannsóknar 

Framkvæmd rannsóknar krefst mikils undirbúnings og góðrar þekkingar 

rannsakanda á því sviði sem rannsaka á hverju sinni. Markmið verða að vera 

skýr í upphafi svo að tilgangi rannsóknarinnar verði náð. Mín rannsókn fór 

fram um mitt árið 2012, um það leyti sem nemendur hófu nám að loknu 

sumarfríi. 

Í þessum kafla verður fjallað um markmið rannsóknarinnar, aðferð 

hennar og þá örðugleika sem upp komu vegna aldurs og fyrri reynslu 

þátttakendanna.  

3.1 Markmið og rannsóknarspurning 

Ég hef mikinn áhuga á að efla þekkingu mína um líðan nemenda með 

sértæka stærðfræðiörðugleika og þætti sem hafa áhrif á námsárangur 

þeirra og miðla henni til annarra kennara. Markmið rannsóknarinnar var að 

öðlast skilning á þeim þáttum sem hafa áhrif á líðan og gengi sex nemenda 

sem glímt hafa við sértæka stærðfræðiörðugleika á skólagöngu sinni. Ef ég 

næði markmiðum mínum gæti ég nýtt mér niðurstöðurnar til að byggja á í 

kennslu minni og koma enn betur til móts við nemendur mína en ég geri nú 

þegar. Það sama ætti þá við um aðra kennara sem læsu niðurstöður 

rannsóknarinnar.  

Fáar rannsóknir hafa verið unnar í tengslum við sértæka 

stærðfræðiörðugleika og mun rannsókn mín bæta við þá þekkingu sem 

þegar er til. Rannsóknir tengdar sértækum stærðfræðiörðugleikum eru mun 

færri en rannsóknir tengdar lestrarörðugleikum en hefur þó farið fjölgandi 

síðustu ár (Gersten o.fl., 2007). Ég tel nauðsynlegt að leggja grunn að fleiri 

rannsóknum sem lúta að líðan og gengi nemenda með sértæka 

stærðfræðiörðugleika og setti því fram rannsóknarspurninguna „Hvaða 

þættir hafa áhrif á líðan og námsárangur nemenda með sértæka 

stærðfræðiörðugleika?“. 

3.2 Rannsóknaraðferð 

Samkvæmt Silverman (2010) þarf að hafa nokkur atriði í huga þegar 

rannsóknaraðferð er valin. Rannsakandi þarf til dæmis að spyrja sig hvaða 

rannsóknarsnið henti hverju sinni. Í rannsóknum í félags- og 

menntavísindum eru notaðar ýmist eigindlegar eða megindlegar 
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rannsóknaraðferðir og stundum er báðum aðferðum beitt. Eigindlegar 

rannsóknaraðferðir byggja á reynslu þeirra einstaklinga sem verið er að 

skoða, hvernig þeir upplifa það sem skoðað er hverju sinni, en megindlegar 

rannsóknir byggja fyrst og fremst á að finna dreifingu og meðaltöl innan 

ákveðinna hópa (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003).  

Rannsóknaraðferðin sem ég hef valið er eigindleg. Þessa aðferð vel ég 

vegna þess að eigindlegar rannsóknaraðferðir eru góðar þegar við viljum 

öðlast dýpri skilning á þáttum sem þegar eru þekktir (Sigurlína Davíðsdóttir, 

2003). Rannsóknaraðferðin sem ég vel innan eigindlega sviðsins er 

viðtalsrannsókn. Viðtöl krefjast samskipta rannsakanda og viðmælenda sem 

endurspegla flókið samspil hugsana, skynjana og tilfinninga (Helga 

Jónsdóttir, 2003).  

Rannsóknargögn í viðtalsrannsóknum eru samræður tveggja aðila sem 

síðar eru afrituð í tölvu og þannig breytt í vélritaðan texta við 

gagnaúrvinnslu (Helga Jónsdóttir, 2003). Hér að neðan fjalla ég um nokkur 

atriði sem snúa að rannsókn minni. 

3.2.1 Hálf-opin viðtöl, aðferð og gagnagreining 

Í viðtölum rannsóknarinnar notaði ég hálf-opin viðtöl (e. semistructured 

Interviews). Hálf-opin viðtöl eru notuð þegar markmiðið er að fá skýringu á 

ákveðnu viðfangsefni með eigin orðum viðmælenda þar sem rannsakandinn 

verður að fylgja viðmælandanum eftir og hlusta vel eftir því sem hann segir 

(Esterberg, 2002). Ég setti fram opnar spurningar sem ég vildi fá svör við í 

rannsókn minni og skrifaði til minnis nokkur atriði við hverja spurningu sem 

ég studdist við í viðtölunum. Silverman (2010) segir að þær spurningar sem 

rannsakandi undirbýr áður en viðtal fer fram marki eins konar ramma utan 

um viðtalið sem þó er aðeins til viðmiðunar og því gefst svigrum til að 

viðtalið leiðist í aðrar áttir en fyrirfram voru ákveðnar. Hálf-opnum viðtölum 

svipar því til venjulegs samtals sem fólk á þar sem leitast er eftir að mynda 

eðlilegt flæði. Tilgangurinn með samtalinu er að ná skilningi á því sem um er 

rætt (Kvale og Brinkmann, 2009).  

Þar sem ýmis vandkvæði geta komið upp þegar tekin eru viðtöl við 

unglinga (sjá kafla 3.3) tók ég einnig hálf-opin viðtöl við foreldra þeirra 

tveggja þátttakenda sem voru undir 18 ára aldri til að ná betri dýpt og 

skilningi á þeim þáttum sem rannsakaðir voru.  

Þegar viðtölunum var lokið afritaði ég hvert þeirra fyrir sig í tölvu. Ég hóf 

strax gagnagreiningu en eins og Silverman (2010) segir er ekkert sem 

hindrar rannsakanda í að greina gögn sín um leið og þeirra hefur verið aflað. 

Það getur gefið rannsakanda mikið að rýna í gögn sín um leið og þau hafa 
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borist og hefur hann þá tækifæri til þess að endurskoða rannsóknaraðferðir 

með tilliti til þess hvort réttar upplýsingar fáist með tiltekinni 

rannsóknaraðferð (Silverman, 2010). Þá er mikilvægt að rannsakandi spyrji 

sig ákveðinna lykilspurninga með tilliti til áframhaldandi rannsókna.  

Niðurstöðurnar greindi ég í þemu eins og sjá má í kafla 4. Það gerði ég 

með ýmiss konar aðferðum, til dæmis með mislitu letri eftir efnisatriðum, 

setja inn athugasemdir á spássíu um leið og ég afritaði viðtölin og svo 

framvegis. 

3.2.2 Réttmæti og áreiðanleiki rannsóknar 

Gæði rannsóknar er hægt að meta eftir ákveðnum atriðum sem geta sagt til 

um hversu góðar rannsóknarniðurstöðurnar eru. Til dæmis er hægt að 

skoða réttmæti, áreiðanleika og hlutlægni rannsakanda. Hér að neðan 

verður fjallað örstutt um framangreind atriði. 

Réttmæti er í raun annað orð fyrir sannleika en engin ein leið er til sem 

hægt er að nota til að tryggja réttmæti rannsóknar (Silverman, 2010). 

Réttmæti er oft talað um í tvennum skilningi, sem innra réttmæti og ytra 

réttmæti. Innra réttmæti er réttmæti sem snýr að því hvort reikna megi 

með því að veruleikinn sé svipaður þeim sem fram kemur í rannsókninni. Í 

eigindlegum rannsóknum er einnig talað um trúverðugleika rannsóknar 

þegar talað er um innra réttmæti en margt er hægt að gera til að auka 

trúverðugleika. Til dæmis er hægt að afla gagna frá fleiri en einum aðila, 

nota nokkrar rannsóknaraðferðir og fá utanaðkomandi aðstoð við greiningu 

gagnanna (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). Ytra réttmæti snýr að því hvort 

alhæfa megi um niðurstöðuna en það getur verið erfitt að meta í eigindlegri 

rannsókn og oft er það látið liggja á milli hluta og sett í vald lesandans 

(Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). Ég tel innra réttmæti rannsóknarinnar vera 

töluvert þrátt fyrir að einungis ein rannsóknaraðferð hafi verið notuð við 

öflun gagna þar sem þátttakendur hennar hafa mjög ólíkan bakgrunn og 

voru alls sex talsins. 

Áreiðanleiki snýst um það hvort sama niðurstaða fengist yrði rannsókn af 

sama tagi endurtekin, hvort heldur sem er af öðrum rannsakanda á sama 

úrtaki eða sama rannsakanda á öðru úrtaki sem svipar til þess sem um ræðir 

(Silverman, 2010). Í eigindlegum rannsóknum er þó ekki raunhæft að tala 

um traustleika/áreiðanleika niðurstaðna þar sem eigindlegar rannsóknir 

gera ekki ráð fyrir því að hægt sé að endurtaka rannsóknina á sama hátt og í 

megindlegum rannsóknum (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). 

Rannsakendur geta verið hlutlægir í rannsóknarniðurstöðum. Deilt hefur 

verið á hlutlægni rannsakanda í eigindlegum rannsóknum þar sem 



 

38 

rannsakendur geta túlkað rannsóknarniðurstöður á mismunandi hátt og 

litað þannig niðurstöðurnar með eigin afstöðu. Ef hægt er að kanna 

niðurstöður rannsóknar með öðrum hætti en gert var í upphaflegri 

rannsókn, má staðfesta niðurstöður hennar og þar með er búið að draga 

hlutlægni rannsakandans í efa (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). Þar sem ég er 

stærðfræðikennari á unglingastigi og hef starfað mikið með þeim sem eiga 

við sértæka stærðfræðiörðugleika að etja á ég í erfiðleikum með að vera 

óhlutlæg. Ég gerði mér þó far um að halda skoðunum mínum og þeim 

þáttum sem ég taldi geta haft áhrif á rannsókn mína til hliðar á meðan á 

henni stóð og við úrvinnslu verkefnisins.  

3.2.3 Val á þátttakendum 

Ég valdi að nota markmiðsúrtak (e. purposive sampling) við val á 

þátttakendum í rannsókn minni þar sem ég taldi það samræmast best 

markmiðum hennar. Markmiðsúrtak er valið með tilliti til þess sem 

rannsaka á og velur rannsakandi þá þátttakendur sem hann telur nýtast sér í 

rannsókn sinni (Silverman, 2010). Rannsakandi verður að beita dómgreind 

sinni til þess að velja hentugt úrtak og gæti til dæmis lagt nokkrar 

spurningar fyrir ákveðna aðila til þess að sjá hvort þeir henti sem 

viðmælendur fyrirhugaðrar rannsóknar (Þorlákur Karlsson og Þórólfur 

Þórlindsson, 2003).  

Úrtakið í þessu verkefni var valið með tilliti til markmiða 

rannsóknarinnar; að öðlast skilning á þáttum sem hafa áhrif á líðan og 

árangur nemenda með sértæka stærðfræðiörðugleika. Þátttakendur áttu 

það sameiginlegt að eiga tengsl við vini og kunningja mína og þannig heyrði 

ég af þeim og erfiðleikum þeirra. Ég hafði þá samband við viðkomandi og ef 

hinir sömu höfðu forsendur til og samþykktu að taka þátt í rannsókninni 

voru staður og stund ákveðin til frekari samræðna.  

Þátttakendur rannsóknarinnar voru á aldrinum 16 til 27 ára og áttu það 

sameiginlegt að eiga við sértæka stærðfræðiörðugleika að etja. Fjórir 

drengir og tvær stúlkur tóku þátt í rannsókninni, fimm þeirra stunda nám 

við framhaldsskóla sem stendur en einn þeirra hefur hætt námi vegna 

örðugleika sinna. Hvorki var stuðst við greiningartæki né annars konar 

flokkunargögn til að velja nemendur þar sem slík greiningartæki hafa lítið 

sem ekkert verið notuð undanfarin ár. Nöfnum þátttakenda hefur verið 

breytt sem og öðrum auðkennandi atriðum.  

Gísli er elstur þátttakendanna, 27 ára, og hefur hafið nám að nýju eftir 

10 ára hlé. Hann hætti upphaflega í framhaldsskóla vegna erfiðleika í 

stærðfræðinámi sem setti mark sitt á allt annað nám. Gísli er greindur með 
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lesblindu, lélegt skammtímaminni og ADHD (athyglisbrest með ofvirkni). 

Hann átti erfiða æsku þar sem hann var lagður í einelti. 

Jón er tvítugur og býr á heimavist framhaldsskóla. Hann er á sínu fimmta 

ári og á við sértæka örðugleika að etja í stærðfræði. Hann útskrifaðist ekki 

síðastliðið vor með jafnöldrum sínum en ástæðan fyrir því eru 

stærðfræðiörðugleikar hans. Hann glímir ekki við örðugleika á öðrum 

sviðum. 

Sigurður er 19 ára gamall. Hann gafst upp á námi í framhaldsskóla og 

hætti eftir annað árið sitt. Hann á við erfiðleika að etja sem eru frábrugðnir 

erfiðleikum annarra þátttakenda rannsóknarinnar en hans megin erfiðleikar 

eru athyglisbrestur. Þegar hann hætti að taka lyf við athyglisbrestinum fór 

hann fyrst að finna fyrir námsörðugleikum.  

Margrét er nemi á öðru ári á náttúrufræðibraut. Hún er greind með 

lesblindu, skrifblindu og ADD (athyglisbrestur án ofvirkni). Hún á í miklum 

örðugleikum með stærðfræðinám og var gert að sleppa stærðfræði í 10. 

bekk. Hún býr hjá foreldrum sínum og á stóran vinahóp í skólanum sem 

hefur aðstoða hana í námi en systir hennar fer þar fremst í flokki. 

Svava er 17 ára. Hún á við sértæka stærðfræðiörðugleika að etja sem 

koma aðallega fram í litlum tengslaskilningi og minniserfiðleikum. Hún leigir 

íbúð með vinkonu sinni sem getur lítillega aðstoðað hana í námi. Hún kemur 

af sveitabæ þar sem hún bjó með foreldrum sínum en þeir gátu lítið 

aðstoðað hana þegar hún var yngri.  

Gunnar er yngstur þátttakendanna, 15 ára. Hann var að fara að hefja sitt 

fyrsta ár í framhaldsskóla þegar viðtalið var tekið. Hann er greindur með 

ADHD og lestarörðugleika. Hann á í miklum örðugleikum í stærðfræði og 

hefur alltaf fengið mikinn stuðning í skóla. Hann nýtur góðs stuðnings frá 

foreldrum sínum og systur.  

3.3 Rannsóknir með unglingum 

Rannsóknir með börnum og unglingum eru oft á tíðum meira krefjandi en 

rannsóknir með fullorðnum og geta þar ýmis atriði haft áhrif. Þegar unnið er 

að viðtalsrannsóknum er mikilvægt að rannsakandi sé mannlegur í öllum 

tilfellum og gestur í persónulegu lífi fólks. Rannsakendur þurfa að hafa það í 

huga að oft er um að ræða viðkvæmar upplýsingar og lítið sjálfstraust hjá 

börnum (Stake, 2000). Hér að neðan fjalla ég um hagnýt atriði varðandi 

rannsóknir með unglingum sem ég nýtti mér í rannsóknarferlinu og þá fjalla 

ég einnig um siðfræðileg atriði sem tengjast rannsóknum sem minni. 
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Ákveðin vandkvæði geta komið upp í viðtölum við unglinga en sem dæmi 

má nefna að þeir hafa oft öðruvísi málvenjur en rannsakendur. Skilningur 

rannsakanda og viðmælenda getur verið mismunandi á sömu atriðunum, 

unglingar geta verið fastir í ákveðnum svarmáta, svo sem að svara 

spurningum einungis með stuttum setningum eða því sem þeir halda að 

rannsakandi vilji heyra. Það kom ekki fyrir í viðtölum mínum en mér fannst 

ég stundum fá takmarkaðar upplýsingar frá þátttakendunum. Mér fannst 

þeir hafa lítið flæði í máli sínu og ég þurfti oft að spyrja lokaðra spurninga 

um ákveðin atriði. Ég reyndi eins og ég gat að hafa spurningarnar opnar svo 

ég myndi ekki hafa áhrif á svör þeirra. Þá getur ástand unglings þá stundina 

sem viðtalið á sér stað skekkt heildarmynd þess og unglingar þurfa á því að 

halda að það sé komið fram við þá sem fullorðna (Keats, 2000).  

Mikilvægt er að börn og unglingar sjái tilgang með þátttöku sinni í 

rannsókn og að þeir fái eitthvað út úr henni (Roberts, 2000). Virðing og 

skilningur á reynslu barna er góður kostur fyrir rannsakendur sem vinna 

með börnum og mikilvægt er að rannsakandi geti sett sig í spor þeirra sem 

hann ræðir við og leyfi þeim að upplifa sig sem jafningja sinn (Greene og 

Hill, 2006). Mér fannst þessir þættir takast nokkuð vel hjá mér í viðtölunum. 

Greene og Hill (2006) fjalla um viðtöl við börn og segja meðal annars að 

engin rannsóknaraðferð henti betur en önnur fyrir börn. Hér að neðan læt 

ég fylgja nokkra punkta frá þeim sem gott er að hafa að leiðarljósi við gerð 

rannsóknar með börnum. Ég hafði þá til viðmiðunar í viðtölunum og tel það 

hafa heppnast ágætlega. Atriðin eru eftirfarandi: 

 Börn lýsa þeirri reynslu sem þau hafa orðið fyrir og ekki er víst að þau 
skilji reynsluna á sama hátt og aðrir 

 Skilningur barna og fullorðinna er ekki alltaf sá sami og verður 
rannsakandi að vera meðvitaður um það 

 Börn svara oft furðulega og oft svara þau með „nei“ skilji þau ekki 
spurninguna 

 Börn geta auðveldlega misskilið spurningarnar og verður því að vanda 
val og framsetningu þeirra 

      (Greene og Hill, 2006). 

3.4 Siðfræði rannsóknar 

Að mörgu er að huga um framvindu rannsóknar og siðferði hennar. Áður en 

vinna við fyrirhugaða rannsókn hefst þarf að tilkynna hana til 

Persónuverndar (Persónuvernd, 2012). Þar sem tveir þátttakendanna voru 

undir 18 ára aldri þurfti ég að fá leyfi foreldra þeirra til þess að taka viðtöl 
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við þá en samkvæmt Barnalögum (nr. 76/2003, 29. gr.) kemur fram að 

foreldrar skuli gæta forsjár barna sinna til 18 ára aldurs og ráði 

persónulegum högum barnsins. Leyfisbréf má sjá í viðauka B. Þá þarf 

formlegt samþykki þátttakendanna fyrir viðtalinu en mjög mikilvægt er að 

öll atriðin um notkun upplýsinganna úr viðtalinu komi fram á samþykkinu og 

að þeirra sé rétt getið. Einnig þarf að koma fram hversu miklum og 

ítarlegum upplýsingum viðmælanda er ætlað að veita (Kvale, 1996). Form 

samþykktarinnar sem ég notaðist við er að finna í Viðauka C.  

Á meðan á rannsókninni og úrvinnslu hennar stendur þarf að gefa 

þátttakendunum leyfi til að lesa yfir niðurstöður rannsóknarinnar áður en 

þær eru birtar. Ég spurði alla viðmælendur mína í lok viðtalanna hvort þeir 

hefðu áhuga á að lesa yfir niðurstöður rannsóknarinnar áður en þær yrðu 

birtar en enginn þeirra játti því. Þátttakendurnir eiga jafnframt rétt á að 

draga ákveðin atriði til baka, fari þeir fram á það (Sigurður Kristinsson, 

2003). Breytist forsendur á einhverjum tímapunkti ferlisins, svo sem 

birtingarmynd niðurstaðna eða annað, þarf að fá leyfi þátttakenda (Kvale, 

1996).  

Rannsakendur skulu fylgja fjórum höfuðreglum í rannsóknarferli sínu. 

Þær eru eftirfarandi: 

Sjálfræðisreglan: Sýna verður þátttakendum og sjálfræði þeirra virðingu, 

ekki má misnota aðstæður þeirra. Samþykki fyrir þátttöku verður að vera 

upplýst og veitt af fúsum og frjálsum vilja. Allar forsendur rannsóknar verða 

að vera á samþykktinni sem þátttakendur skrifa undir, meðal annars 

upplýsingar um tilgang rannsóknar. 

Skaðleysisreglan: Rannsakendur verða að tryggja að þátttakendur hljóti 

ekki skaða af þátttöku sinni og að rannsóknin samrýmist hagsmunum þeirra.  

Velgjörðareglan: Þessi regla kveður á um að rannsakandi láti gott af sér 

leiða og að rannsóknin þjóni göfugu hlutverki til samfélagsins.  

Réttlætisreglan: Sýna verður þeim sem eru í minnihlutahópum sérlega 

varfærni, að passa upp á að þeir séu verndaðir fyrir áhættu. 

        (Sigurður Kristinsson, 2003, bls. 163-165). 

Að lokum skal nefna trúnað við viðmælendur en mjög mikilvægt er að 

algjör trúnaður ríki og á ákvæði um trúnað að vera skráð á formlegt 

samþykki (Kvale, 1996). Mér fannst þetta vera frekar erfitt þar sem að 

áhugaverðar niðurstöður viðtalanna voru oft samræðugrundvöllur til 

viðræðna við samstarfsmenn mína en í litlu samfélagi er oft erfitt að breyta 

staðháttum og einkennum svo þátttakendur þekkist ekki. Mér fannst þó 

takast vel til við þann þátt þegar kom að lýsingu þeirra í verkefninu sjálfu. 
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3.5 Samantekt 

Hér að ofan hefur verið fjallað um ýmis atriði sem snúa að 

rannsóknaraðferðum og vandamálum sem upp geta komið í rannsóknum. 

Kaflinn var skrifaður með það fyrir augum að gefa smá innsýn í heim 

rannsakanda. Mér fannst rannsókn mín í heild sinni takast ágætlega. Það 

voru nokkrir hnökrar í viðtölunum eins og fram hefur komið en annars gekk 

allt að óskum. Í næsta kafla eru niðurstöður rannsóknarinnar settar fram. 
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4 Niðurstöður  

Í þessum kafla fjalla ég um niðurstöður rannsóknarinnar. Í kafla 4.1 geri ég 

grein fyrir þeim örðugleikum sem þátttakendurnir áttu við að etja. Tel ég 

það gefa góða mynd af þeim raunum sem þeir hafa þurft að glíma við og 

þjóna mikilvægum tilgangi við lestur niðurstaðna rannsóknarinnar. Öðrum 

niðurstöðunum er skipt í fimm kafla þar sem fyrst er rætt um sjálfstraust og 

líðan þeirra tengda samnemendum. Þá er fjallað um námsaðferðir og 

skoðun nemenda á getuskiptum hópum, því næst um líðan þeirra tengda 

kennurum og prófum, umfjöllun um líðan tengd foreldrum og heimanámi 

kemur þar á eftir og loks er fjallað um sýn nemendanna á framtíð sína. 

4.1 Stærðfræðiörðugleikar þátttakenda 

Nemendurnir sem valdir voru til þátttöku í þessu verkefni eiga það allir 

sameiginlegt að hafa átt eða að eiga við sértæka stærðfræðiörðugleika að 

etja á skólagöngu sinni. Þeir voru á aldrinum sextán til tuttugu og sjö ára. 

Fimm þeirra stunduðu nám við framhaldsskóla eða voru við það að hefja 

nám þar en sá sjötti var hættur í námi vegna örðugleikanna. Mér fannst 

mikilvægt að hafa ítarlega lýsingu á þeim þar sem að örðugleikar þeirra 

koma skýrt fram, sem og tengsl þeirra við aðra námsörðugleika. Hér að 

neðan er lýsing á örðugleikum hvers þátttakanda fyrir sig.  

Gísli er elstur þátttakendanna og hóf nýlega nám að loknu tíu ára hléi. 

Örðugleikar hans byrjuðu í 7. bekk. Hann gat ekki sagt til um ástæður þess 

en gat sér til að annað hvort hafi verið um leti að ræða eða eitthvað annað 

sem hann skildi ekki hvað væri. Hann sagðist hafa hætt á sínum tíma vegna 

námsleiða en einnig vegna lesblindu sem háir honum töluvert. 

Þegar Gísli var í grunnskóla fékk hann aðlagað námsefni og tók ekki 

samræmd próf í 10. bekk. Gísla finnst hann vanta grunnþekkingu í 

stærðfræði og telur örðugleikana sem hann á við að etja í dag vera að hluta 

til vegna þess. Honum finnst erfitt að fá ekki að reikna eftir fyrirfram 

gefnum formúlum og segir meðal annars: 

Ég er að lenda í því að ég er bara ekki að skilja það sem við 

erum að gera. Ég er kannski með dæmi og svo er ég með 

formúlur og svo þarf maður að breyta formúlunum og öllu 

þessu og snúa þeim, það er bara verið að flækja hlutina fyrir 
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okkur heldur en að, í staðinn fyrir að hafa þetta bara einfalt. 

Þetta á að vera svona og svona. 

Hann taldi vandamál sín einnig liggja í því að þegar hann er kominn áleiðis 

með lausn dæma geri hann einhverja vitleysu sem eyðileggi heildar 

lausnina.  

Örðugleikarnir hrjá Gísla að ákveðnu leyti í daglegu lífi en hann lætur það 

ekki stöðva sig og hefur meðal annars rekið fyrirtæki. Hann er ekki feiminn 

við að leita sér aðstoðar þegar hann þarf á því að halda og hefur það til að 

mynda hjálpað honum við rekstur fyrirtækisins.  

Jón var greindur með sértæka stærðfræðiörðugleika í þrígang á 

grunnskólagöngu sinni. Erfiðleikar hans byrjuðu snemma og sagði hann 

meðal annars: „Í fyrsta bekk var einn plús einn jafnt og ellefu..., ...það var 

strax mikill munur á mér og hinum“. Jón á í örðugleikum með hvers kyns 

reikniaðgerðir og auðveldur hugarreikningur í samlagningu og frádrætti 

getur vafist fyrir honum. Hann á í miklum örðugleikum með að margfalda og 

deila en hann sagði að hann kunni hreinlega ekki að deila. Þegar ég spurði 

hann að því hvernig fimmtán epli skiptast á milli þriggja barna spurði hann 

til baka: „Getum við verið hér í allan dag?“ 

Jón á í erfiðleikum með að muna tölur og hefur lítinn talnaskilning. 

Stærðfræðiörðugleikarnir hrjá hann í daglegu lífi og tók hann eitt dæmi: 

Sko, ég fór að versla um daginn, einn smá hlut á hjólið hjá mér. 

Ég spurði hvað það kostaði og maðurinn sagði að þetta kostaði 

þrettánhundruð. Ég varð alveg steinhissa og sagðist þurfa að 

fara í bankann. Svo fór ég bara í bankann og millifærði 

tuttuguþúsund. Svo var það ekki fyrr en ég kom í búðina aftur 

að ég fattaði að þetta voru þrettánhundruð en ekki 

þrettánþúsund sem maðurinn hafði sagt. Enda fannst mér 

þetta nú ótrúlega mikið fyrir þetta litla stykki en ég fatta samt 

kannski ekkert hvað þrettánþúsund er mikið, hefði alveg getað 

kostað það. 

Jóni gekk illa að læra á klukku og á enn í dag í erfiðleikum tengdum 

henni: 

 Mér gekk mjög erfiðlega að læra á klukku og lærði ekki 

almennilega á klukku fyrr en ég fór á lesblindusetur 16 ára..., 

...svo gerist það alltaf, ég get alltaf sagt að klukkan er korter í 

en svo þegar ég á að segja, sko eftir að hún er orðin hálf tvö, ég 



 

45 

get til dæmis ekki sagt að hún sé fimmtíu mínútur í eða 

eitthvað svoleiðis af því að þá fattar enginn hvað ég er að tala 

um..., ...þá þarf ég að fara að hugsa til baka. 

Erfiðleikarnir eru mjög miklir eins og lesa má hér að framan og hafa þeir 

háð Jóni mjög. Hann hefur ekki náð að halda eðlilegum hraða í námi sínu og 

síðastliðið vor útskrifuðust jafnaldrar hans en hann situr áfram í skólanum.  

Sigurður á við örðugleika að etja sem eru nokkuð frábrugðnir örðugleikum 

hinna þátttakendanna. Hann átti ekki í örðugleikum með að læra á klukku, 

læra að reikna, þróa talnaskilning og að auki há stærðfræðiörðugleikarnir 

honum ekki í daglegu lífi. Örðugleikarnir einskorðast við athyglisbrest og 

ofvirkni (ADHD) en við upphaf framhaldsskólagöngu hætti hann að taka lyf 

við örðugleikunum. Hann á í erfiðleikum með athyglina þegar hann er 

lyfjalaus en líður jafnframt betur þannig. Hann lýsti þessu svona: 

En þá líður mér mikið betur, meira til í að tala við fólk og svona 

félagslega. Erfiðleikarnir byrjuðu í fjölbraut..., ...Þetta byrjar 

þannig að það er farið svo hratt yfir efnið, að ég næ þessu ekki, 

þá missi ég áhugann og hætti að mæta og þar með er það farið. 

Námið í fjölbrautarskólanum gekk ekki vel og eftir tvö ár gafst hann upp. 

Hann hafði fallið í grunnáfanga skólans tvisvar sinnum og gekk síðan á vegg 

þegar hann fór í fyrsta áfangann. Hann var augljóslega bugaður af 

örðugleikum sínum en sagðist frekar vilja fórna náminu og líða vel en að 

hafa einbeitingu til þess að læra og líða illa. Hann er sáttur við ákvörðun 

sína og sagði í lok viðtalsins „Ég er hættur for good“. 

Margrét á í miklum örðugleikum með stærðfræðinám. Grunnur hennar er 

lítill en hún var látin sleppa stærðfræði í 10. bekk. Hún á í erfiðleikum með 

að skilgreina stærðfræðiörðugleikana sem hún á við að etja en sagði meðal 

annars: „Bara skilja hvað ég á að gera, ég átti bara erfitt með að skilja þú 

veist, bara hvað átti að gera, æi ohh... um hvað var verið að biðja og hvað 

ég ætti að gera og hvernig ég ætti að gera það“. Margrét tók ekki samræmd 

próf og kláraði aldrei það námsefni sem ljúka átti hverju sinni. Hún átti í 

erfiðleikum með einföld atriði og rifjaði upp atvik frá því í 5. bekk. 

Eins og í 5.bekk man ég að ég fékk bók og þá áttum við að 

tvöfalda uppskrift og ég horfði bara á það og gat það ekki, og 

allir hinir bara ekkert mál og unnu þetta á tveimur mínútum á 

meðan ég bara gat þetta ekki. 
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Fleiri erfiðleikar fylgja sértæku stærðfræðiörðugleikunum hjá Margréti. Hún 

er greind með ADD og sagði það auka erfiðleikana í stærðfræði.  

Það eru ýmsir hlutir sem há Margréti í daglegu lífi. Sem dæmi má nefna 

erfileika tengda klukkunni og að afgreiða í verslun. Hún sagði mér frá 

reynslu sinni: 

Ég var til dæmis að vinna í búð í sumar og svo þegar ég átti að 

gefa til baka þá bara starði ég bara og vissi ekkert og var alltaf 

að ruglast. Konurnar voru kannski bara búnar að reikna þetta 

sjálfar og voru alltaf að segja mér hvað þetta væri mikið, þetta 

er svona mikið, og ég bara taldi og hugsaði og hugsaði og þá 

sögðu þær aftur „þetta er bara svona“. Ég gerði allt til að fara 

ekki á kassa, vinur minn var að vinna með mér og ég bað hann 

um að afreiða alltaf, ég hataði að afgreiða. 

Stærðfræðiörðugleikarnir há Margréti mikið og sér hún ekki fram á að klára 

nám í fjölbrautaskóla vegna þeirra.  

Svava á við örðugleika að etja í öllu námi. Örðugleikar hennar lýsa sér 

helst í lélegu vinnsluminni. Í stærðfræði gekk henni illa að læra tölustafina 

og skrifa þá allt frá upphafi skólagöngunnar og sagði móðir hennar að hún 

hafi tekið eftir örðugleikunum strax. Svava fékk stuðningskennslu alla sína 

grunnskólagöngu og notaðist við hlutbundna vinnu fyrstu bekki grunnskóla 

til að auka skilning sinn. 

Vinnsluminnið og tengslaskilningur eru þeir þættir sem reynast Svövu 

erfiðir í stærðfræðináminu og sagði móðir hennar meðal annars: 

Hún er þannig að stundum getur hún alveg reiknað eins og 

herforingi eða bara, hvað maður á að segja, og svo bara eins og 

hún detti út bara allt í einu..., ...hún er stundum alveg á flugi og 

svo er eins og hún muni allt í einu ekki aðferðina eða hvað hún 

á hreinlega að gera. 

Svava var nokkuð viss um að að hún sé greind með lesblindu en sagðist 

jafnframt ekki muna alveg hvað hafi komið út úr greiningunni. 

Örðugleikarnir virðast ekki hrjá hana mikið í daglegu lífi en há henni töluvert 

í námi.  

Gunnar var nýbúinn með 10. bekk grunnskóla og var að því kominn að hefja 

nám í framhaldsskóla þegar viðtalið við hann var tekið. Hann á við ýmsa 

örðugleika að etja og er til að mynda með greinda örðugleika í lestri, 
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greindur með ADHD og minniserfiðleika. Móðir hans sagði hann með góða 

grunngreind en „Algebran bara of erfið, hann hefur ekki þroska í það“. 

Gunnari fannst örðugleikarnir hans helst koma fram í erfiðleikum við að 

muna hvernig og hvaða aðferðum ætti að beita hverju sinni. Hann ruglast í 

orðadæmum og á í erfiðleikum með að átta sig á því hvaða reikniaðgerð á 

að framkvæma hverju sinni. Hann telur þá örðugleika tengjast 

lestrarörðugleikum sínum. Hann sagði sig jafnframt vanta grunn og fannst 

mjög ruglingslegt að fara alltaf úr einu efni í annað í stærðfræðináminu.  

Gunnar hafði ekki áhyggjur af framtíð sinni, hvorki varðandi námið né 

daglegu lífi.  

4.2 Sjálfstraust nemenda og líðan tengd samnemendum 

Þátttakendurnir í rannsókninni áttu það flestir sameiginlegt að uppgötva 

ekki örðugleika sína fyrr en þó nokkuð var liðið á skólagöngu þeirra. Móðir 

Svövu sem hafði tekið eftir örðugleikunum strax í upphafi sagði Svövu ekki 

hafa áttað sig á því að hún ætti í örðugleikum fyrr en í 3. eða 4. bekk. Fyrsta 

skýra minningin sem Margrét átti var úr fimmta bekk en hún sagði þó að 

hún hafi átt í örðugleikum með námið strax í fyrsta bekk.  

Í framhaldi af því að nemendur uppgötvuðu vandann breyttist afstaða 

þeirra gagnvart félagslegri stöðu innan hópsins. Þeim fannst þau sjálf vera 

heimsk og upplifðu einnig þá afstöðu frá samnemendum sínum. Afstaða 

flestra þeirra breyttist þó þegar þau eltust. Jón sagði: 

Mér fannst ég vera ógeðslega heimskur í langan tíma..., ...ég 

var sá eini sem átti í svona rosalegum erfiðleikum. Það voru 

ekkert allir sem voru rosalega góðir en enginn eins og ég. Mér 

fannst eins og þeir litu á mig sem algert fífl..., ...það var dálítill 

svona pirringur í þeim..., ...þau vissu þetta ekkert og ég var 

ekkert að segja þeim þetta. Þetta var bara eitthvað sem ég vildi 

hafa fyrir mig. 

Jón sagðist alltaf hafa hugsað: „Sá sem kann ekki stærðfræði hlýtur að 

vera heimskur“. Með tímanum breyttist afstaða Jóns þó varðandi eigin 

örðugleika og hann uppgötvaði að það gæti enginn sagt að einhver væri 

heimskur þrátt fyrir að ná ekki færni í stærðfræði. Í kjölfarið hætti hann að 

líta niður á sjálfan sig. Aðspurður hvað hafi orðið til þess að skoðun hans í 

eigin barm hafi breyst svaraði Jón: 



 

48 

Sko gáfaðasti strákurinn sem ég þekkti í stærðfræði var 

ömurlegur í sögu og ég miklu betri en hann í því og þá hugsaði 

ég bara, hann er heimskur. En þá fattaði ég að hann kannski 

hugsaði það sama um mig útaf stærðfræðinni en þá fattaði ég 

að það er ekkert hægt að segja að hann sé heimskur af því að 

hann kunni ekki sögu og ekki heldur um mig af því ég gat ekkert 

í stærðfræði. 

Margrét á enn í töluverðum örðugleikum með að átta sig á stöðu sinni. 

Hún telur þetta enn þá vera mikla tregðu sem hún geti kennt sjálfri sér um. 

Hún sagðist aldrei hafa verið lögð í einelti og telur það hafa verið vegna þess 

hversu lítill skólinn var en „mér fannst samt eins og þau myndu finnast ég 

heimsk..., ...mér leið mjög illa og bara eins og allir hinir krakkarnir fyndist ég 

skrýtin“. 

Gunnari leið hins vegar, ólíkt hinum, aldrei illa í skólanum utan eins 

vetrar þar sem hann fékk sérstakan kennara fyrir sig. Hann upplifði 

kennarann sem hangandi utan í sér og fannst mjög óþægilegt að hafa hann 

merktan sér. Hann sagði að sér hafi liðið sem hann væri fastur í fangelsi og 

að hafa hugsað sem svo að krakkarnir myndu líta hann öðrum augum en 

hina samnemendur sína með kennarann hangandi yfir sér. Móðir Gunnars 

sagði að ástæða þess að hann hafi alla jafna ekki liðið fyrir örðugleika sína 

hafi verið skólanum að þakka þar sem allir hafi komið vel fram við hann. 

Gísli virtist nokkuð ánægður með sig í dag en var þungt hugsi yfir liðinni 

tíð. Hann átti í miklum örðugleikum og lenti í einelti á grunnskólaárum 

sínum vegna námsörðugleika auk þess sem hann lýsti sér sem sveitastrák 

sem passaði ekki inn í umhverfið í skólanum. Hann sagði að sér hafi liðið illa 

yfir örðugleikum sínum þegar hann var yngri en í dag sé hann búinn að sjá 

að hann hefur hæfileika á öðrum sviðum. Hann sagði til dæmis: 

Ég er mjög stoltur yfir að vera með dyslexíu og 

stærðfræðiblindu, ég á til dæmis auðveldara með að sjá fyrir 

mér hlutina. Ég er rosalega góður í að raða upp hlutum og 

koma þeim fyrir í rými. Mér finnst það frábær hæfileiki. 

Móðir Svövu sagðist aldrei hafa upplifað nein vandræði tengd 

bekkjarsystkinum Svövu, þannig að hún fyndi fyrir leiða hjá dóttur sinni eða 

öðru þeirra vegna. Hún sagði þrátt fyrir það að Svava upplifði sig sem 

„lúser“ að skilja ekki dæmin og vera utangáttar í tímum en að það væri ekki 

samnemendum hennar að kenna. Svövu fannst fínt að vera í bekknum 

sínum og sagðist sakna bekkjarkerfis í fjölbrautarskólanum. Í bekkjarkerfinu 
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hafi hún fundið fyrir öryggi en í framhaldsskólanum væri áfangakerfi þar 

sem hún væri með mismunandi nemendum í hópi eftir fögum. Svava sagðist 

sjaldan hafa upplifað neikvætt viðmót samnemenda sinna: 

Ég hef alveg fengið þannig (neikvætt viðmót samnemenda) en 

meira svona afbrýðisemi, sumir kannski, æi ég veit það ekki 

alveg, það hafa alveg verið krakkar sem hafa litið á mann 

þannig... þú veist, fannst skrýtið að sumir fengju meiri aðstoð 

og fá að fara annað. 

Þátttakendurnir sögðust fæstir vera mikið fyrir hópavinnu og hafi þeir 

þurft að taka þátt í henni hafi þeir setið til hliðar. Hér að neðan koma 

nokkrar tilvitnanir í nemendurna þar sem þeir lýsa þátttöku sinni og reynslu 

af hópavinnu: 

Gísli sagði: „Ég þurfti ekki að vinna mikla hópavinnu, ég sóttist ekki eftir 

því. Ég man eftir einu verkefni, þar gerði ég verklega hlutann en hópfélaginn 

það bóklega“. 

Gunnar sagði: „Erfitt að vinna þau (hópverkefnin), maður skyldi kannski 

ekkert mikið, maður bara gerði það sem maður gat og ekki meira“. 

Jón hafði mest um þetta að segja og talaði meðal annars um hlutleysi sitt 

í slíkri vinnu og pirring samnemenda gagnvart sér: 

Jú, ég reyndi að segja eins lítið og ég gat. Ég bara var þarna og 

ef einhver spurði mig þá sagði ég bara já. Bara gerið þetta 

svona og ef ég fékk einhver verkefni var ég alltaf mjög kvíðinn 

yfir því að ég myndi klúðra því og það endaði alltaf með því að 

ég gerði það. Þetta var svona, við skulum skipta þessu niður, þú 

gerir þetta og ég geri þetta og svo voru þau búin og þá var ég 

orðinn stressaður og bara... svo var farið að fara yfir þetta og 

þá komust allir að því að ég klúðraði þessu og þetta endaði 

oftast með því að einhver annar var búinn að gera þetta og ég 

bara sat og þagði. Svo endaði þetta bara alltaf með því að það 

var sagt „gerðu þetta bara fyrir Jón“. 

Aðspurður hvort hann hafi upplifað sig niðurlægðan sagðist hann hafa hætt 

að pæla í þessu og bara verið ánægður með að sleppa þessum dæmum. 

Hann sagðist hafa setið og horft út í loftið á meðan hinir krakkarnir unnu. 

Svava sagðist ekki muna eftir hópavinnu í skólanum sínum. Margrét 

mundi eftir henni og sagðist alltaf hafa verið með en þátttaka hennar var 
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misjöfn: „Ég bara var með og þetta var alltaf skemmtilegt. Ég veit kannski 

ekkert hvað ég gerði mikið í þessum verkefnum“.  

Ljóst er að þátttakendurnir litu margir á sig sem heimska og ömurlega 

nemendur í stærðfræði. Einnig fannst sumum þeirra að samnemendum 

þeirra þættu þeir heimskir en höfðu samt ekki nein dæmi því til 

staðfestingar, nema einna helst Jón sem lýsti viðmóti samnemenda sinna í 

sinn garð þegar unnið var í hópum. Þá höfðu nemendurnir ekki forsendur til 

þess að taka þátt í hópavinnu þeirri sem kennarar lögðu fyrir og voru „á 

kantinum“ í slíkri vinnu. Þeir höfðu mismunandi álit á þeirri stöðu þar sem 

sumum var alveg sama en öðrum þótti þetta niðrandi.  

Sýn nemenda á örðugleika sína virðist breytast með aldrinum og líður 

þeim þá betur eftir því sem þeir sjá að örðugleikarnir eru ekki fötlun og 

þeim sé jafnvel gefinn annar hæfileiki í staðinn. Þessi breyting á sér stað 

þegar nemendur fara úr bekkjarkerfi grunnskóla yfir í áfangakerfi 

fjölbrautarskóla og kynnast öðrum nemendum sem eiga við einhvers konar 

örðugleika að etja í námi.  

4.3 Námsaðferðir og líðan tengd getuskiptum hópum  

Sumir þátttakendanna höfðu ákveðnar skoðanir á því hvaða námsaðferðir 

hentuðu þeim og að hvaða leyti en aðrir höfðu ekki mótað sér neinar 

hugmyndir um hvernig væri best fyrir þá að læra.  

Margrét lýsti reynslu sinni þannig að bestu námsaðstæðurnar fyrir hana 

væru þegar systir hennar sæti henni við hlið og hjálpaði henni. Henni fannst 

engin hjálpargögn vera henni gagnleg og hefur enn ekki fundið að 

einhverjar ákveðnar aðferðir henti henni betur en aðrar. Hún hafði þó 

sterkar skoðanir á getuskiptingu í hópum og stuðningskennslu yfir höfuð. 

Hún var margoft tekin úr íslenskutímum, tímum sem hún hafði öllu jöfnu 

gaman að, til þess að fara í einstaklingskennslu í stærðfræði. Henni fannst 

það ósanngjarnt og ekki rétt en þótti þó öllu betra að fara í þá tíma en í þá 

tíma sem hún fór í síðar, þegar hún var sett í hóp nemenda með sértæka 

námsörðugleika. Hún sagði: 

Nei, mér leið frekar illa, það voru allt krakkar sem voru, þú 

veist, einn var með tourette, annar með einhvern sjúkdóm og 

er svona eftirá og mér leið bara eins og ég væri bara, og mér 

leið bara eins og ég væri bara, ógeðslega illa, með þessum 

krökkum sem eru, ég á ekkert að vera með svona krökkum í 

hópi, þá leið mér bara eins og ég væri bara..., ...mér fannst 

alltaf leiðinlegt, af hverju ég?, af hverju bara ég?, en ekki 
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einhver annar. Af hverju þurfti ég að leggja tvöfalt á mig en 

ekki hinir? En ég hefði alveg tekið vel í að vera í hópi sem áttu í 

sömu erfiðleikum og ég. 

Margrét brast í grát þegar hún rifjaði upp reynslu sína af getuskipta hópnum 

sem hún var sett í og átti mjög erfitt það sem eftir var af viðtalinu.  

Gísli hafði nýlega uppgötvað að hann gæti farið í svokallaðan farskóla þar 

sem hann gæti tekið stærðfræðiáfangana sína í stað þess að sitja tíma í 

fjölbrautarskólanum. Í farskólanum er símat þar sem engin próf eru tekin, 

aðeins verkefnaskil og mæting eru metin.  

Gísli mundi ekki eftir því að hafa verið boðin hjálpargögn í stærðfræði, 

önnur en reiknivél, á þeim tíma sem hann sótti nám í grunnskóla. Hann 

sagðist ekki getað ímyndað sér hvort það hefði hjálpað til og sagðist ekki sjá 

það fyrir sér hvernig það gæti hjálpað honum í algebrunni sem hann er að 

læra í dag. Varðandi auðveldara námsefni sagði Gísli að sér hefði þótt gott 

ef hann hefði getað fengið að hluta til auðveldara efni en að hluta til fylgt 

bekknum. Gísli var ekki sá eini í bekknum sem átti í örðugleikum með nám 

og sagðist hann hafa haft mikinn stuðning af félögum sínum. Hann fór með 

bekkjarfélögum sínum í aðra stofu, ásamt stuðningskennara. Þar voru fleiri 

nemendur, nemendur sem áttu í örðugleikum með nám af ýmsum 

ástæðum, en Gísli leit á þetta sem gott námsumhverfi. Hann sagði kosti 

smárra hópa vera marga: 

Kennarinn nær að aðstoða mann meira, það er meiri kyrrð og 

maður nær að halda einbeitingunni miklu betur. Maður nýtur 

sín miklu betur, heldur en að vera í svona stórum hópi..., ...en 

ef þú ert í litlum hópi þá eru gallarnir eiginlega engir. Kennarinn 

nær náttúrulega að halda mikið betur utan um svona lítinn 

hóp.  

Og hann lýsti reynslu sinni af því að vera nemandi í stórum blönduðum hópi 

á þann hátt að kennarinn þræddi jafnvel fram hjá þeim sem áttu í 

vandræðum, að nemendur sem eiga í örðugleikum með nám týnist í stórum 

hópum.  

Sigurður man ekki eftir því að hafa þurft nokkurn stuðning fram að þeim 

tíma sem hann hætti á lyfjunum vegna athyglisbrestsins og ofvirkninnar og 

hefði auk þess „ekkert viljað vera mikið öðruvísi en hinir“. Hann man ekki 

eftir að hafa farið í stuðningskennslu en sótti aukatíma eftir að hann hóf 

nám í fjölbrautarskóla. Aðspurður hvort hann héldi að getuskiptur lítill 
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hópur hefði hjálpað honum í námi sagði hann: „Já, klárlega, miklu betra að 

einbeita sér þar, í minni hópum“. 

Gunnar hafði fengið kennslu þar sem lögð var áhersla á notkun 

hjálpartækja, svo sem kubba, talnalína og fleiri slíkra. Hann taldi þessi tæki 

hins vegar ekki hafa gagnast sér en sagði reiknivélina góða. Gunnar fékk 

stundum aðlagað námsefni og hafði þetta um það að segja: 

Mig langar nú að vera í sama námsefni og hinir, það er ekkert 

gaman að vera með eitthvað sér, ég þurfti eiginlega að fara í 

auðveldara efni af því ég var ekki alveg viss með grunninn og 

þurfti að læra hann aftur þannig að ég sé ekkert eftir því, sáttur 

bara við það..., ...ég myndi bara vilja fá dæmin og reikna þau í 

bókina, miklu meira vesen að gera hitt. 

Gunnari fannst gott að læra í getuskiptum hópi og sagði ástæðurnar meðal 

annars að þar þyrfti hann að læra meira og einbeita sér betur en í stórum 

getublönduðum hópi væri hann með vinum sínum og þar færi meiri tími í 

spjall. Móðir hans sagði að honum hefði fundist ofboðslega óþægilegt að 

vera í stuðningi, allt fram að 10. bekk þar sem hann fór í stuðningshóp sem 

einblíndi á algebrureikning sem undirbúning fyrir framhaldsskóla. Það hefði 

honum fundist frábært.  

Bestu námsaðferðina taldi Gunnar vera þá að fá sýnidæmi afhent sem 

hann gæti svo reiknað fleiri dæmi eftir. Hann segir: „Maður þarf bara að fá 

aðferðina og svo getur maður haldið áfram. Svo man maður þetta miklu 

lengur ef maður fær aðferðina“. 

Jón var, líkt og Margrét, í miklum ham þegar kom að umræðunni um 

getuskipta hópa. Hann átti slæmar minningar frá skólagöngunni. 

Einhvern tímann var ég og einhver strákur kallaðir bara tveir í 

svona sérkennslu og það vildu allir fá að vita hvað við vorum að 

gera. Og við fengum einhver svona hefti sem var með 

auðveldari stærðfræði, missi einn og eitthvað, hvað á hann 

marga og eitthvað og manni leið eins og þetta væri svona 

stærðfræði og maður vildi ekki segja því maður hugsaði að ef 

ég segi þeim það að þetta er eitthvað svona þá verður gert grín 

að manni að maður kann ekki stærðfræði og þá leið manni illa í 

að fara í þennan hóp því maður hugsaði bara ég er það vitlaus 

að ég þarf að fá léttari dæmi en aðrir, þá leið mér eins og ég 

væri heimskari en aðrir. Þegar maður er kominn í eitthvað 

þannig að þú þarft að fá sérdæmi og þarft að vera í einhverri 
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sérstofu og þið eruð kannski bara tveir og svo koma allir hinir 

og spyrja: „Hvað voruð þið að gera á meðan við vorum í 

stærðfræði?“ „Við vorum líka í stærðfræði“ „Hvernig dæmi 

voruð þið með?“ „Alveg eins og þið“ og það er auðvitað ekkert 

satt. 

Jón sagði að ef hann hefði vitað tilganginn með því að fara í smærri 

getuskiptan hóp hefði hann kannski sætt sig betur við það.  

Jón sagðist treysta alfarið á reiknivél, bæði í daglegu lífi og náminu, og að 

í reiknivélalausum prófum hafi hann gefist upp fyrirfram. Hann taldi sig fá 

mikið út úr því að reikna með kubbum en talnalínuna skildi hann aldrei og 

gerir ekki enn í dag. Hann hefur ákveðnar skoðanir á námsferli sínum og veit 

hvernig honum finnst best að gera hlutina. Hann vill fá að læra hvern 

efnisþátt fyrir sig til þess að gleyma ekki aðferðum og reglum inn á milli. Jón 

fékk aukakennslu á skólagöngu sinni og fannst þær aðstæður, „maður á 

mann“, bestu aðstæðurnar til náms. Stuðningskennarinn leyfði honum að 

nota sínar eigin leiðir en eins og Jón lýsti þá vilja „kennararnir bara ákveðnar 

leiðir, og vilja ekki leyfa hinar, kannski miklu styttri leið“. 

Móður Svövu fannst aðlagað námsefni vera forsenda þess að Svava næði 

upp sjálfstrausti gagnvart stærðfræði á nýjan leik. Hún sagði meðal annars: 

Mér fannst sjálfstraustið gagnvart sjálfri henni aukast í 

stærðfræði, þegar hún fór að fá svona bara eftir hennar getu, 

sem hún eða hvað maður á að, einfölduð dæmi..., ...og þar af 

leiðandi leið henni miklu betur..., ...þó ég sé ekkert að segja að 

það hafi virkað alveg, bara að það væri eitthvað sem hún 

aðeins sá fram úr... sá fyrir endann á og það voru rétt dæmi hjá 

henni og hún bara komst í gegnum þau sko. 

Svava sagðist hlusta á tónlist til að ná að einbeita sér betur og man eftir því 

að henni þótti skemmtilegt að vinna með brotaspjöld, talnalínur og kubba 

þegar hún var yngri. Hvað getuskipta hópa varðar sagði móðir Svövu dóttur 

sína hafa verið kvíðnari á unglingsárunum en að henni hafi alltaf þótt gott 

að fá að fara í smærri getuskipta hópa til stuðningskennara sem sýndi henni 

hlýju og skilning. Svava sagði sjálf að henni hafi þótt þægilegra að vera í 

getuskiptum hópum og sagði kostina meðal annars vera þá að það væri 

betra að biðja um aðstoð og að hún þyrði frekar að tala fyrir framan alla.  

Ljóst er að þátttakendurnir hafa sterkar skoðanir á því hvernig 

stuðningskennslu eigi að vera háttað og hvernig þeim finnst best að læra. 
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Litlir getuskiptir hópar þar sem kennari er til staðar virðast vera 

kjöraðstæður samkvæmt orðum þátttakenda. Of litlir hópar eða hópar sem 

hafa ekki réttu samsetninguna virðast þó ekki veita nemendum öryggi og 

vellíðan.  

Þátttakendurnir vildu í flestum tilfellum fá að hafa sitt að segja varðandi 

aðlagað námsefni og hjálpargögn sem þeir geta nýtt sér. Sumum fannst 

aðlagað námsefni hafa hjálpað sér mikið á meðan aðrir sögðust hafa verið 

ósáttir við aðlagað námsefni og enn aðrir sögðu að hjálpargögn hafi hjálpað 

þeim á meðan öðrum fannst þau tilgangslaus. Skoðanir þeirra eru misjafnar 

en svo virðist að séu nemendur settir í þær aðstæður sem þeir óska sér ekki 

geti það valdið mikilli vanlíðan þeirra og reiði.  

4.4 Líðan tengd kennurum, spurningum og prófum 

Flestir þátttakendanna áttu það sameiginlegt að vera ýmist með prófkvíða 

eða að lokast í prófum eins og þeir orðuðu það. Þeir sáu svart, gleymdu öllu, 

svitnuðu og fleira til. Hér að neðan eru nokkrar lýsingar þeirra á líðan þeirra 

í prófum: 

Í prófum þá gerist aldrei neitt, ég man ekki það sem ég er að 

fara að gera og allt sem að tengist. Það er ekki þarna sem ég 

var að læra. Það gengur vel og maður eitthvað svona, já ég get 

þetta og svo allt í einu er bara dregið fyrir, og maður ruglaðist 

einhvers staðar á miðri leið og þá er dæmið bara ónýtt. Og þá 

þarf maður að byrja uppá nýtt og þá byrja ég að efast um það 

sem ég kann og þá fer ég bara svona... og þá gerist það sama, 

það er bara allt svart og ég veit ekkert hvað ég á að gera..., .... 

svo er ég svo pirraður, og segi við sjálfan mig, nú stend ég upp 

og er farinn..., ...þá eru hendurnar farnar að skjálfa og mér líður 

eins og ég sé að fá taugaáfall og mig langar til að öskra. (Jón) 

Ég væri til í svona áfanga þar sem ég þarf ekki að taka próf af 

því að ég stressast svo upp í prófum og ég bara get ekki neitt 

og bara hugsa eins og ég hafi aldrei séð þetta, og aldrei lært 

þetta, og svo bara liggur við að ég brotni niður í þeim. 

(Margrét) 

Sko í framhaldsskólanum er þetta kannski meira stress, það er 

kannski meira að ná hlutunum þarna, fimma eða fall, og það er 

stressandi. (Sigurður) 
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En svo þegar ég bara kom inn í prófið þá gleymdi ég öllu, útaf 

þessum prófkvíða. Ég hef lent í því að vera að læra fyrir próf, 

eitthvað eitt atriði sem ég ætla að muna og legg mikla áherslu 

á, um leið og ég labba inn í stofuna þá er ég búinn að gleyma 

því. (Gísli) 

Þátttakendurnir höfðu jafnframt ýmsar hugmyndir um hvað þeim myndi 

henta best hverju sinni. Meðal hugmynda þeirra voru 

 Að fá að fara í próf kl. 14 svo þeir næðu að læra um morguninn og 
hafa þekkinguna ferska í minninu 

 Hafa símat til að sleppa við próf og því sem þeim fylgir 

 Fá aukna aðstoð fyrir próf, tímarnir nægja ekki  

 Fá kaflaskipt próf – fleiri smærri próf til þess að nemendur geti lært 
færri atriði í einu  

 Fá aukinn tíma í prófum svo að tímaþröng valdi ekki stressi 

 Stærra letur á prófum og færri atriði á hverri blaðsíðu 

 Lituð blöð hjá þeim sem eru til dæmis lesblindir 

Þátttakendurnir höfðu allir mjög misjafna reynslu af samstarfi sínu við 

kennara og viðmót þeirra gagnvart örðugleikunum. Sumir voru mjög 

ánægðir með viðbrögð skólans. Meðal þeirra var Gunnar. Hann sagði til 

dæmis: „Skólinn var mjög góður, og ég fékk góðan stuðning í honum frá 

öllum“. Hann hélt að kennararnir hefðu komið öðruvísi fram við hann en 

aðra vegna örðugleikanna en fannst þeir í flestum tilfellum ekki 

óþolinmóðir. Hann upplifði stundum pirring frá kennurunum þegar hann 

skildi ekki það sem þeir voru að tala um og sagðist ekki alltaf hafa áttað sig á 

útskýringum þeirra.  

Jóni fannst grunnskólinn þó ekki koma neitt til móts við þarfir sínar, 

nema hvað að þar var klappað mikið á öxl hans til hughreystingar vegna 

vandans. Hann sagði meðal annars: 

Grunnskólinn vissi eftir greiningarnar þrjár að ég væri með 

stærðfræðiörðugleika en vissu ekkert hvað átti að gera og voru 

að reyna eitthvað svona nýja hluti eða ég veit það ekki alveg og 

þau reyndu eitthvað en það endaði alltaf sem bara eitthvað 

svona, sem bara svona eins og þau væru bara að reyna að 

hughreysta mig. 
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Gísli hafði sömu sögu að segja og fann ekki fyrir stuðningi fyrr en í 10. 

bekk grunnskóla. Þá fór umsjónarkennarinn að vera með sérkennslutímana. 

Gísla fannst kennsluaðferðir kennara og hæfni þeirra til kennslu skipta miklu 

máli hvað varðar árangur nemenda en þegar öllu væri á botninn hvolft þá 

byrjaði árangur að nást þegar „maður hugsaði þetta fyrir sjálfan sig, þetta 

þarf að snúast um að maður gerir þetta fyrir sig“. Hann sagði jafnframt að 

hrós frá kennaranum skipti máli sem og hrós frá vinum og kunningjum.  

Sigurður taldi að þegar komið væri í framhaldsskóla myndi utanumhald 

frá kennurum minnka og þar með árangur nemenda. Hann sagði að það 

væri lítið verið að fylgjast með mætingu og slíku og það gerði það að 

verkum að fleiri nemendum myndi ganga verr í framhaldsskóla en í 

grunnskóla. Hann sagðist alveg sáttur við kennara og skólaumhverfi og 

honum myndi líklega bara ganga betur ef hann tæki lyfin sín aftur. Það ætlar 

hann þó ekki að gera þar sem honum líður mun betur án þeirra.  

Hjá Jóni blundaði mikil reiði gagnvart kennurunum. Hann talaði mikið um 

þá og sagði til dæmis: 

Ef þessir helvítis kennarar hefðu til dæmis drullast til að gera 

eitthvað annað en að hughreysta mig, þá hefði ég kannski til 

dæmis lært deilingu..., ...og svo kom bara deiling einstaka 

sinnum eftir fimmta bekk og það er einmitt ástæðan fyrir því 

að ég lærði aldrei deilingu almennilega. 

Og hann hélt áfram og sagði: 

Algjörir asnar, þessir stærðfræðikennarar sem voru, þá fannst 

manni bara svona eftir einhvern ákveðinn tíma voru þeir bara 

svona hættir að reyna, þeir vissu alveg að ég myndi ekki skilja 

þetta og þeir komu og svo voru þeir bara, voðalega næs við 

mann eins og það væri eitthvað að, og voru svona eins og að 

hugga mann. Þeir voru hættir að reyna að hjálpa mér og voru 

meira svona að hugga mann, klappa á öxlina. Bara svona „það 

er allt í lagi þó þú getir þetta ekki“. 

Hann hafði ákveðnar skoðanir á hvað þeir hefðu getað gert í stað þess að 

klappa á öxl hans: 

Í staðinn fyrir að sýna mér hvernig maður átti að gera helvítis 

dæmið. Sýna manni, þú getur gert þetta sama dæmi, sömu 

jöfnu í þessum öllum dæmum (endurtekin þjálfunardæmi.) Og 
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kallaðu á mig þegar þú ert búinn að reikna þessi dæmi og ég 

skal sýna þér það fyrir næstu dæmi. Þá getur þú notað næstu 

formúlu fyrir ákveðin dæmi. 

Hann sagði jafnframt að kennararnir hafi verið hættir að reyna að kenna 

honum þar sem þeir hafi fundið að hann myndi ekkert læra þetta. Hann 

sagði að sér hefði liðið mjög illa og hafi virkilega viljað skilja þetta en alltaf 

fundið neikvætt viðhorf frá kennurunum. 

Móðir Svövu hefði viljað sjá fleiri aðferðir kenndar og að dóttir sín hefði 

fengið efni við sitt hæfi fyrr. Henni fannst hrós jafnframt mikilvægt og hældi 

kennaranum sem dóttir hennar var með á unglingastigi grunnskólans. Hún 

sagði að hann hefði hrósað dóttur sinni mikið og það hafi skilað betri líðan 

hjá Svövu. 

Svövu sjálfri fannst skólinn gera allt það sem hægt var til að koma til 

móts við hana en taldi starfsmennina samt ekki alveg vita hvernig það væri 

hægt. Hún sagði þolinmæðina vera mjög mikilvæga og talaði, þvert á 

hugmyndir móður sinnar, um unglingastigskennarann sem mjög 

óþolinmóðan kennara. Hún sagði að það sem skipti mestu máli um hvort 

hún næði inntaki námsefnisins væru kennsluhættir kennarans sem og hraði 

yfirferðar.  

Svava fann fyrir óþolinmæði hjá sumum kennurum ef hún skildi ekki það 

sem þeir voru að útskýra og leið ekki vel hjá þeim og fannst að sumir 

kennarar væru búnir að gefast upp á að hjálpa sér og sagði: „þeir voru 

kannski ekkert að reyna að hjálpa manni beint“. 

Margrét upplifði aldrei neikvæða tilfinningu gagnvart kennurum sínum. 

Henni fannst stærðfræðikennarinn samt vera búinn að kenna efnið í svo 

langan tíma að hann væri bara ekkert að fatta að það væru einhverjir sem 

skildu þetta ekki af því að hann hafði kennt það svo lengi.  

Eins og sjá má hér að ofan er prófkvíði mikill hjá þátttakendunum sem 

eiga við sértæka stærðfræðiörðugleika að etja. Þeim finnst of mörg atriði 

vera til prófs hverju sinni og finnst stressandi að þurfa að vinna verkefni án 

aðstoðar og innan ákveðins tímaramma. Þau „lokuðust“ og sáu svart, 

svitnuðu og skulfu, sem er til marks um mikinn kvíða og vanlíðan á meðan á 

prófunum stendur. Þátttakendurnir höfðu mjög ákveðnar hugmyndir um 

hvað myndi henta og hvað ekki í prófum og undirbúningi fyrir þau.  

Svör þátttakenda um samskipti sín við kennara voru mismunandi, bæði 

innbyrðis og varðandi mismunandi kennara hvers nemanda fyrir sig. Jón 

hafði til að mynda fátt jákvætt um kennara sína að segja á meðan Gunnar 

og móðir hans höfðu einungis jákvæð orð í garð kennaranna sem kennt 
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höfðu Gunnari á grunnskólagöngu hans. Margréti var nokkuð viss um að 

kennararnir hefðu reynt að gera það sem í þeirra valdi stóð til þess að koma 

til móts við þarfir hennar og Svava talaði einungis um einn kennara sem 

stundum hafði sýnt örlítinn pirring í hennar garð. Almennt séð voru 

nemendur sáttir við viðmót og kennsluaðferðir kennara sinna. 

4.5 Líðan nemenda tengd fjölskyldu og heimanámi 

Þátttakendurnir áttu það allir sameiginlegt að eiga erfitt með heimanám. 

Sumir þeirra gátu fengið aðstoð frá fjölskyldu sinni en aðrir ekki og enn aðrir 

reyndu ekki við heimanámið. Gísli var verst staddur með aðstoð heima fyrir 

og hafði þetta um það að segja:  

Ég er bara að kljást við svo mikið á grunnskólagöngunni minni, 

ég er að kljást við einelti, alkahólisma á heimilinu og maður 

mætti bara í skólann eins og ruslapoki, maður var að spila 

fótbolta alla daga allan daginn, flúði í sveitina þegar maður gat 

og reyndi að bæta við dögum við páskafrí, jólafrí og svona. Af 

því að maður vissi að það var vandamál að vera í skólanum og 

sinna því, þá náði maður aldrei, og þess vegna var kennarinn 

hættur að biðja mig um heimanám. 

Hann sagðist samt hafa átt kost á að leita til ættingja sinna en þeir bjuggu í 

öðru bæjarfélagi en hann. Spurður að því hvort hann teldi að árangurinn 

hefði verið betri í námi hefði aðstoðin heima verið til staðar svaraði hann 

því til að það væri ekki spurning.  

Jón gat leitað til föður síns þegar hann var heima. Hann sagðist aldrei 

hafa reiknað neitt heima af viti nema þá ef faðir hans gat sest með honum 

en vegna vinnu fjarri heimili hafði hann ekki aðgang að honum nema lítinn 

hluta hvers mánaðar. Hann átti í erfiðleikum með heimanámið og sagði að 

til dæmis „hefðu þrjú dæmi getað tekið hann heilan klukkutíma“. Jón leið 

fyrir vanmátt sinn varðandi heimanámið og fannst ofboðslega leiðinlegt að 

fá áminningu fyrir óunnið heimanám. Jón gat lengi vel leitað til föður síns en 

í eitt skiptið sem þeir sátu saman sýndi faðir hans honum uppgjöf. Jón sagði: 

Pabbi er sko með meistaragráðu í rafvirkjun þannig að hann er 

dálítið góður í stærðfræði en líka með allt aðrar aðferðir. Ég hef 

einu sinni setið með honum heima þar sem hann var að kenna 

mér algebru og hann sat yfir mér og hann vissi svarið og ég var 

ekki að sjá það og svo hallaði hann sér aftur á stólnum, setti 

hendurnar aftur fyrir haus og sagði „Jón, ég hef allan heimsins 
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tíma“ eins yfirvegað og hann gat en samt svona „þú ert 

heimskur“. Ég man bara að mér leið ógeðslega illa yfir því af því 

að þá hugsaði ég: Pabbi minn er alveg ógeðslega gáfaður og ég 

get ekki neitt og þá eiginlega hætti ég að vilja læra í stærðfræði 

bara almennt..., ...ég hefði aldrei búist við því að pabbi myndi 

gefa það í skyn að maður væri vitlaus. 

En móðir Jóns var „alltaf slök yfir þessu“ eins og hann orðaði það en hann 

sagði jafnframt að hún væri ekki sterk í stærðfræði. Hann fann þó í eitt 

skiptið fyrir verulegum þrýstingi frá henni en það var þegar móðir hans og 

faðir mútuðu honum til að læra margföldunartöfluna með því að kaupa 

rafmagnsbíl og gefa honum. Jón náði þó aldrei þeim árangri að læra töfluna 

en fékk bílinn samt sem áður. 

Gunnari leið aldrei illa vegna álits fjölskyldunnar á erfiðleikunum. Hann 

sagði móður sína styðja sig mjög vel í erfiðleikunum og sýna þeim góðan 

skilning. Móðir hans sagði jafnframt: 

Ég hef ekki pressað hann mikið og kannski þess vegna líður 

honum ekki illa yfir þessu. Ég hef samt verið óánægð með að 

hann er að hanga í tölvunni og segi honum oft að læra en hef 

ekki rekið eftir honum. Ég held að þetta sé ástæðan fyrir því að 

hann hefur aldrei liðið kvalir fyrir þetta. 

Gunnar hefur einnig kost á að sækja stuðning hjá systur sinni sem hefur 

hingað til hjálpað honum mjög mikið og segir hann systur sína alveg hafa 

bjargað sér. Að auki getur faðir hans reiknað en notar allt aðrar aðferðir en 

Gunnar svo hann nær ekki að nýta sér þá aðstoð sem skyldi.  

Sigurður sagðist ekki eiga í vandræðum með að læra heima en 

athyglisskortur hans í tímum stæði í vegi fyrir að hann gæti reiknað þau 

dæmi sem sett væru fyrir. Hann sagðist verða að taka betur eftir í tímum til 

þess að geta unnið heima og að hann hefði ekki náð að einbeita sér síðan 

við upphaf náms í fjölbrautarskóla.  

Móðir Svövu lýsir heimanáminu sem viðvarandi baráttu. Hún gat ekki 

aðstoðað dóttur sína en sagði kennarana hafa sýnt því skilning á seinni 

árum námsins og sleppt því að „punkta“ Svövu. Svövu fannst heimanámið 

erfitt og sagði að kennarinn hafi hlaðið því á þau. Hún lýsti líðan sinni með 

tilliti til heimanáms á þennan veg: 

Erfitt, eins og mér finnst bara heimanám, þú veist það geta 

ekkert allir bara gert það, það geta ekkert bara allir heima þú 
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veist hjálpað... og síðan kemur maður ekki með neitt 

heimanám af því maður gat ekkert gert það og þá er maður 

skammaður fyrir það eða eitthvað. Maður fær kannski 

upplýsingar en maður skilur það bara ekkert, eins og yfirleitt 

þegar ég er að gera heimanámið í stærðfræði og þannig, þá sit 

ég bara í rúminu eða eitthvað, og kannski þá gefst ég bara upp. 

Svövu er sýndur skilningur á námsörðugleikunum heima fyrir en hún sagðist 

þó stundum finna fyrir smá óþolinmæði. Sömu sögu er að segja um 

Margréti en hún taldi foreldra sína skilja vandamálið sem hún á við að etja.  

Heimanámið reynist Margréti erfitt og hún sagðist gera allt hvað hún 

gæti til þess að komast undan því að læra heima. Margrét er jafn heppin og 

Gunnar en hún á einnig systur sem aðstoðar hana við námið. Systir hennar 

er einu ári eldri en hún og sátu þær því oft saman og lærðu. Henni fannst 

systir hennar sýna örðugleikum hennar skilning. 

Helmingur þátttakendanna virðist hafa nægan stuðning heima fyrir en 

hinn helmingurinn hefur ekki stuðning. Ástæðurnar eru mismunandi en það 

kom fram að á öllum heimilum virtist að minnsta kosti annað foreldrið ekki 

vera í stakk búið til að sinna heimanámi með nemandanum, barninu sínu. 

Heimanám reyndist öllum þátttakendum erfitt og þeir gerðu ýmislegt til að 

komast hjá því. Þeim fannst leiðinlegt að skila ókláruðu heimanámi og 

fannst óþægilegt að fá tiltal vegna þess. Systkini virtust helst geta aðstoðað 

þátttakendur rannsóknarinnar með heimanám. 

Það kom berlega í ljós að stuðningur foreldra og virðing þeirra og 

skilningur gagnvart örðugleikunum er þátttakendunum mikilvægur. Þá er 

jafn mikilvægt, ef ekki mikilvægara, eins og sést í tilfelli Jóns, að 

nemendurnir finni ekki fyrir uppgjöf eða neikvæðni foreldra sinna gagnvart 

örðugleikunum.  

4.6 Framtíð nemenda 

Allir þátttakendurnir hafa velt framtíð sinni fyrir sér. Nokkrir þeirra eru í 

mikilli óvissu um nám sitt vegna sértæku stærðfræðiörðugleikanna en aðrir 

hafa fengið úrlausn mála sinna. Gunnar er í bestu jafnvægi hvað framtíðina 

varðar. Hann ætlar sér í rafvirkjanám þar sem reynir mikið á stærðfræðina 

og sagði að félagar sínir segðu að það væri mjög erfitt. Spurður að því hvort 

hann hafi einhvern tíma verið við það að gefast upp í stærðfræðinámi sínu 

svarar hann: „Oft verið þreyttur á þessu og svona en ekki algjöra uppgjöf“. 

Hann sagðist kvíða því aðeins að fara í áfangana í framhaldsskólanum þar 
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sem ekkert dugar nema 5 í einkunn eða hærra. Mestu áhrifavaldana á 

námsárangur Gunnars sagði móðir hans vera eftirfarandi:  

Sko, þegar hann fór í minni hóp hjá .... þá fór eitthvað að 

gerast. Ég tel það vera mjög gott að sérhæfa kennara, setja 

rétta kennarann í þetta. Það er ekkert fyrir alla að kenna. Mér 

fannst hann vera að fá réttan skammt í vetur.  

Svarið hjá Sigurði, aðspurður hvort hann ætlaði aftur í skóla, var stutt og 

hnitmiðað. Hann sagði: „Ég er hættur for good“. Þegar rannsakandi spurði 

hann hvað hann teldi skipta mestu máli þegar kæmi að árangri hjá honum 

ef hann myndi snúa aftur í skólann sagði hann að framlag sitt myndi vera 

stærsti þáttur námsárangurs. 

Margrét var strax farin að hafa áhyggjur af því að hún muni ekki ná að 

ljúka framhaldsskólanum. Hún hefur sætt sig við örðugleikana upp að vissu 

marki og sagði meðal annars: 

Já, maður er ekki heimskur, ömurlegur eða neitt þó maður 

kunni ekki stærðfræði, eða nái ekki að læra hana en ég útaf 

þessum erfiðleikum, þá er ég skíthrædd um að ná ekki að klára 

skólann, útaf því að þú veist, það er svo mikil stærðfræði og ég 

á ekki í erfiðleikum með neitt annað sko. 

Hún er hrædd um að ná ekki að útskrifast en hefur komist að því að hún er 

ekki ein í þeim sporum sem hún stendur í. Margrét sér fram á að sækja um 

undanþágu í stærðfræði en veit ekki alveg hvernig það á eftir að virka fyrir 

hana þar sem áhugasviðin hennar eru mikið tengd stærðfræði og 

náttúrufræði. Hún er því í óvissu sem stendur. 

Jón er mjög ósáttur við stöðuna eins og hún er í dag. Hann sér fram á að 

sækja um undanþágu en hefur ekki fundið samstarfsvilja meðal stjórnenda 

skólans. Hann sagði meðal annars: 

Í fjölbrautinni var það þannig að þau voru ekki alveg að kaupa 

það að ég ætti við svona stærðfræðilesblindu og já..., ...ég þarf 

að reyna og reyna... svo fóru þau að segja mér hryllingssögur 

að þegar ég myndi vilja koma seinna þá væru allir svo ungir og 

ég svo gamall og voru eitthvað að hræða mig við að geyma 

stærðfræðina. 
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Hann er hættur að álíta sig heimskan og búinn að átta sig á að enginn er 

góður í öllu og allir eru góðir í einhverju. Stærðfræðiörðugleikarnir seinka 

útskrift hjá Jóni og sagðist hann vera frekar súr vegna þess. Þegar þetta er 

skrifað er farin af stað umsókn um undanþágu fyrir stærðfræði í 

framhaldsskóla, en óvíst með svör. 

Svava horfði ekki mikið til framtíðar og virtist bara taka eitt skref í einu. 

Henni fannst stærðfræðin þyngjast með hverri vikunni og var ekki viss hvort 

hún myndi ná áfanganum sem hún var í þegar viðtalið var tekið. Hún hefur 

samt ákveðnar skoðanir um nám sitt og segist vita hvað hún þurfi að gera til 

að ná árangri: 

Held að það hjálpi kannski ekkert að vera í auðveldara efni... 

Vera bara duglegri, gera meira í þessu og reyna meira, eins og 

að gefast ekki upp jafn auðveldlega, ef ég næ ekki einhverju þá 

kannski bara gefst ég bara upp... hef kannski mátt reyna meira 

hingað til. 

Móðir hennar hefði viljað sjá námið meira einstaklingsmiðað og að gripið 

hefði verið inn í námið fyrr, til dæmis með auðveldara námsefni.  

Gísli var ákveðinn að láta nám sitt ganga upp. Hann berst enn við 

sértæka stærðfræðiörðugleika og telur grunn sinn veikan. Hann ætlar að 

kosta kapps um að gera allt sem hann getur til að ná árangri og er nokkuð 

viss um að það muni takast. Hann segist vera stoltur af örðugleikum sínum í 

dag og að þeir hafi fært honum fleiri gjafir en vandræði. 

Þátttakendurnir eru flestir enn í óvissu um framtíð sína. Aðeins Gísli og 

Sigurður virðast algjörlega fastir á sínu, Gísli að ljúka námi sínu sem hann 

stundar núna og Sigurður á því að fara ekki aftur í skóla. Aðrir nemendur 

vita ekki alveg hvað framtíðin mun bera í skauti sínu og hvort eða hvernig 

stærðfræðiörðugleikarnir komi til með að há þeim þegar fram líða stundir. 

Tveir þátttakendanna, Jón og Margrét, voru hrædd um að sértæku 

stærðfræðiörðugleikar þeirra myndu hamla útskrift þeirra úr 

fjölbrautarskóla en tveir yngstu þátttakendurnir voru ekki farnir að hugsa 

svo langt. 

4.7 Samantekt 

Hér að ofan hafa þátttakendur rannsóknarinnar verið kynntir sem og 

niðurstöður rannsóknarinnar. Þeir hafa allir misjafnan bakgrunn og eru á 

misjöfnum aldri. Engir tveir nemendur lýsa stærðfræðiörðugleikum sínum 

með sama hætti en ljóst er að þeir eiga allir við sértæka 
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stærðfræðiörðugleika að etja, nema þá helst Sigurður þar sem 

athyglisbrestur er ástæða vanda hans.  

Líðan þátttakendanna sex er mjög misjöfn og áhrifaþættirnir ekki þeir 

sömu. Hluti nemenda upplifði mjög erfiða tíma gagnvart samnemendum 

sínum, sumir vegna vanþekkingar og vanvirðingar kennara, aðrir vegna 

viðhorfs fjölskyldumeðlims og enn aðrir vegna alls þessa og fleira til.  

Sterklega kemur í ljós að þátttakendurnir vilja fá að hafa sínar skoðanir á 

því hvernig skólagöngu þeirra er háttað og hafa áhrif á ýmsa þætti, svo sem 

námsaðferðir, getuskipta hópa og fleira. Viðhorf þeirra til örðugleikanna 

breytist eftir því sem þeir eldast og námið þyngist og verður nokkurs konar 

farartálmi í lífi þeirra.  

Viðtölin við þátttakendurna voru jafn misjöfn eins og viðmælendurnir 

voru margir. Sumir höfðu frá mörgu að segja og höfðu ákveðnar skoðanir á 

ýmsum atriðum en aðrir voru frekar hlutlausir og höfðu lítið frumkvæði að 

samræðum. Hálf-opnu spurningarnar dugðu skammt í sumum viðtölunum 

og stundum þurfti ég að búta spurningarnar niður í margar smáar og 

lokaðar spurningar til að fá svör. Í heildina litið fékk ég samt sem áður 

nokkuð góða mynd af örðugleikum og líðan allra þátttakenda.  

Í næsta kafla verða niðurstöður rannsóknarinnar greindar með tilvísun í 

fræðilegan bakgrunn verkefnisins og vöngum velt yfir ýmsu sem upp kom 

við vinnslu verkefnisins. 
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5 Umræður  

Niðurstöður mínar gefa ágæta mynd af líðan og skoðunum þátttakendanna 

í rannsókninni. Skoðanir og hugmyndir voru ólíkar og einnig var misjafnt 

hvaða atriði höfðu áhrif á líðan hvers og eins. Þó voru ákveðin atriði sem 

komu fram hjá öllum þátttakendunum og önnur sem sköruðust. Hér verður 

fjallað um helstu niðurstöður mínar í samhengi við fyrri rannsóknir og fræði.  

5.1 Stærðfræðiörðugleikar þátttakenda 

Þátttakendurnir í rannsókninni glímdu allir við sértæka 

stærðfræðiörðugleika. Ekki fer á milli mála að Gísli, Jón, Gunnar, Margrét og 

Svava eiga í sértækum örðugleikum með stærðfræðinám sitt en deila má 

um í hvaða flokk erfiðleikar Sigurðar raðast. Mazzacco (2005) leggur til að 

hugtakið almennir stærðfræðiörðugleikar (Mathematical Difficulties) sé 

notað þegar breiður hópur barna á við örðugleika að etja og að 

stærðfræðiblinda eða sértækir stærðfræðiörðugleikar (Mathematical 

Disabilities) sé notað þegar um er að ræða erfiðleika sem koma til vegna 

líffræðilegra orsaka. Mazzocco (2007) segir að hægt sé að greina á milli 

erfiðleikastiganna með íhlutun. Nái nemendur árangri eiga þeir við almenna 

stærðfræðiörðugleika að etja en nái þeir litlum sem engum árangri eiga þeir 

í sértækum örðugleikum með námið. Zentall (2007) segir að tvö 

mikilvægustu atriðin í ferli við úrlausn stærðfræðidæmis séu athygli og 

vinnsluminni en orsakir örðugleika Sigurðar er að finna í lyfjaleysi við ADHD 

enda hefur hann aðeins átt í vandræðum með stærðfræðinám sitt síðan 

hann hætti að taka lyfin sín. Sterk tengsl eru á milli ADHD og sértækra 

stærðfræðiörðugleika (Zentall, 2007).  

Námsörðugleikar Jóns einskorðast við sértæka stærðfræðiörðugleika en 

einungis um 25% þeirra nemenda sem eiga við sértæka 

stærðfræðiörðugleika að etja glíma ekki við aðra örðugleika (Basso, Caporali 

og Faglioni, 2005). Hann var sá eini sem var greindur sérstaklega með 

sértæka stærðfræðiörðugleika á skólagöngu sinni. Viðbrögð skólans 

gagnvart greiningunum endurspeglast í orðum Hansen o.fl. (2006) þar sem 

þeir spyrja sig hvers vegna þurfi að greina þegar ekki er til eitt ákveðið 

meðal til þess að lækna það sem er að hinum veika. Jóni fannst greiningar 

hans hvorki hjálpa honum né hamla og eru þær því tilefnislausar í hans 

tilfelli. Greining getur þó í einhverjum tilfellum verið af hinu góða, sé leitað 

eftir auknum stuðningi í kennslustofunni fyrir ákveðna nemendur. Í Lögum 



 

66 

um grunnskóla frá árinu 2008, 17. gr., segir meðal annars að nemendur með 

sérþarfir eigi rétt á auknum stuðningi í samræmi við þarfir. Jón var eini 

nemandinn sem hafði farið á lesblindusetrið til þess að reyna að bæta 

stærðfræðiskilning sinn og kunnáttu en án árangurs. Það staðfestir sértæka 

stærðfræðiörðugleika hans samkvæmt Mazzocco (2007).  

Aðrir þátttakendur, Margrét, Svava, Gunnar og Gísli, eiga allir í 

örðugleikum með lestur en talið er að um 60% allra þeirra nemenda sem 

eiga við sértæka stærðfræðiörðugleika glími líka við erfiðleika í lestri 

(Butterworth og Yeo, 2004). Lestrarörðugleikar eru jafnframt algengustu 

örðugleikarnir sem fylgja sértækum stærðfræðiörðugleikum (Chinn, 2004; 

Geary og Hoard, 2005). Þátttakendurnir í rannsókninni voru flestir með slakt 

skammtíma- og langtímaminni en minnið virðist oft svíkja nemendur sem 

eiga í erfiðleikum með nám (Butterworth og Yeo, 2004; Chinn og Ashcroft, 

1993; Hallahan o.fl., 2012). Þá eru vinnsluaðferðir þeirra oft á skjön við 

aðferðir annarra og kom það glöggt fram hjá Jóni og Gísla.  

Mun auðveldara var að finna stráka til þátttöku í rannsókninni en 

stúlkur, samanber hlutfallið sem Hallahan o.fl. (2012) gefa upp í bók sinni en 

þar segir að þrír strákar eigi við námsörðugleika að etja á móti hverri einni 

stúlku með sömu örðugleika. Mér fannst mikilvægt að fá sýn stúlknanna inn 

í rannsóknarniðurstöðurnar, enda oft gjörólík sjónarmið hjá stúlkum og 

drengjum. Munurinn á niðurstöðum milli kynjanna er þó ekki afgerandi og 

erfitt er að finna eitthvað eitt frekar en annað sem er ólíkt. Í ljós kom að 

hver einstaklingur, án tillits til kyns og aldurs, hafði sína sögu að segja og 

upplifði reynslu sína á sinn sérstæða hátt. 

Þátttakendurnir lýstu einnig fjölbreyttum einkennum örðugleika sinna og 

virtist birtingarform þeirra ekki vera það sama í öllum tilfellum, enda eru 

einkenni sértækra stærðfræðiörðugleika margs konar og lýsa sér ekki eins 

hjá öllum þeim sem eiga við þá að etja (Mazzocco o.fl., 2007). Séu 

örðugleikar þátttakenda skoðaðir út frá hæfnisflokkum KOM-skýrslunnar 

má sjá að Gísli á meðal annars í örðugleikum með fyrstu fjóra flokkana, sem 

fjalla um að geta spurt og svarað með stærðfræði. Hjá Jóni virtust 

örðugleikarnir falla undir flesta hæfniflokkana en hann virtist hafa hæfni í 

notkun tæknigagna, svo sem reiknivélarinnar. Samskipti virtust honum 

erfið, hugarreikningur erfiður og talnaskilningur slakur. Örðugleika Sigurðar 

er erfitt að flokka undir hæfnisflokka KOM-skýrslunnar. Það er einna helst 

að athyglisörðugleikar hans flokkist undir hæfnisflokk númer 4 þar sem 

hann skortir hæfni til stærðfræðilegrar röksemdafærslu þegar athyglin 

brestur. Margrét og Svava eiga, rétt eins og Jón, í örðugleikum með flesta 

þætti stærðfræði hæfni en örðugleika Gunnars má, miðað við lýsingu hans 



 

67 

og móður hans, einna helst tengja við hæfnisflokka 2, 4, 6 og 8 þar sem 

helstu örðugleikar hans eru tengdir algebrulegri hugsun, en í algebru þarf 

hæfni til að fara með táknmál stærðfræðinnar og að setja hana fram á 

formlegan hátt að vera til staðar.  

Þátttakendur í rannsókninni höfðu allir fundið fyrir vanlíðan á 

skólagöngu sinni og verður fjallað um það í næsta kafla.  

 

5.2 Sjálfstraust nemenda og líðan tengd samnemendum 

Þátttakendur áttu það sameiginlegt að hafa lítið sjálfstraust gagnvart 

stærðfræði. Þeir álitu sig heimska og vitgranna og kemur titill verkefnisins 

frá Jóni þar sem hann lýsir reynslu sinni frá því hann var yngri. Gunnar var sá 

eini sem fann aldrei fyrir vanlíðan gagnvart samnemendum sínum og hann 

var einnig með nokkuð gott sjálfstraust gagnvart hæfni sinni í stærðfræði, 

það er hann leit ekki á sig sem heimskan þrátt fyrir að eiga í töluverðum 

örðugleikum með stærðfræðinámið. Móðir hans taldi að vellíðan hans 

mætti að hluta til þakka þeim stuðningi sem hún veitti honum á 

skólagöngunni og því að hún hefði aldrei lagt hart að honum eða sýnt 

honum vanvirðingu. Svava sýndi ekki miklar tilfinningar gagnvart 

samnemendum sínum en sagðist þó sakna bekkjarkerfisins þar sem allir 

nemendurnir þekktu hana og örðugleika hennar og má þar greina óöryggi 

gagnvart nýjum skóla og nýju skólaumhverfi (Jefferson, o.fl., 2005). 

Nemendur sem eiga við sértæka stærðfræðiörðugleika að etja þróa oft 

með sér neikvætt viðhorf og hugsanir eins og til dæmis „ég er of heimskur 

fyrir stærðfræði“, „ég get ekki neitt í stærðfræði“ og „ég mun aldrei geta 

lært stærðfræði“ eru algengar (Chinn, 2004). Þessar setningar eiga mjög vel 

við orð margra þátttakenda rannsóknarinnar. Það átti þó við flesta þeirra að 

þeir höfðu þróað með sér breytt viðhorf gagnvart örðugleikum sínum. Jón 

og Margrét sögðust bæði hafa breytt viðhorfinu þegar þau sáu að það væru 

fleiri í sömu sporum og þau. Gísli sagðist hafa breytt viðhorfi sínu þegar 

hann uppgötvaði hæfileika sína í rýmisskynjun og sjónrænni úrvinnslu. 

Athyglisvert er að Sigurður sættir sig við námshömlur sínar og segist hættur 

í námi, hann vilji heldur láta sér líða vel og vera „gráðulaus“ en að líða illa og 

halda áfram í skóla.  

Velta má fyrir sér hvort líkja megi viðhorfsbreytingu þátttakendanna við 

færslu hugsana þeirra frá læknisfræðilegu sjónarhornunum til þeirra 

félagslegu. Í upphafi eru þeir inni í ramma þeim sem skólinn setur þeim, 

ramma sem allir nemendur eiga að passa inn í. Þar sem þeir passa ekki alveg 

inn í rammann upplifa þeir vanlíðan og vangetu sína. Þar sem slíkir 
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örðugleikar eru ekki algengir vita þeir ekki um aðra nemendur sem eru í 

sömu sporum og þeir. Þegar þeir koma svo í framhaldsskóla sjá þeir að ekki 

eru allir steyptir í sama mót, sumir eru góðir í þessu og aðrir einhverju öðru. 

Og þegar öllu er á botninn hvolft er það hreinlega þannig að það þurfa ekki 

allir að vera góðir í því sama, það lærir hver það sem hann vill og getur (sbr. 

áfangakerfið) og þeir sem ekki fara í nám geta farið út á vinnumarkaðinn í 

störf sem þeim hentar. Slík þróun er mjög mikilvæg og Dalvang og Lunde 

(2006) telja að mikilvægt sé að einblína ekki á greiningar, hindranir og 

vandamál nemenda heldur þurfi að huga að því hvað þeir geti og hvað 

standi þeim til boða í skólanum út frá hæfileikum þeirra.  

Líðan Gísla og Jóns í hópi samnemenda sinna einkenndist af mikilli 

vanlíðan. Jón þoldi til að mynda ekki að þurfa að útskýra fyrir þeim í hvaða 

efni hann var eða af hverju hann þyrfti aukakennslu. Honum fannst þeir ekki 

skilja örðugleika sína og sömu sögu hafði Gísli að segja. Þetta er sama 

niðurstaða og Stage og Milne (1996) komust að í rannsókn sinni en þeir 

fundu út að nemendum finnst oft óþægilegt að útskýra erfiðleika sína fyrir 

samnemendum og mæta oft skilningsleysi þeirra. Rodd (2006) segir að 

nemendur afsaki erfiðleika sína stundum með greiningum en svo virðist ekki 

vera í tilfelli þeirra sem ég tók viðtöl við.  

Margrét leið ekki jafn mikið fyrir örðugleika sína en hún hafði góða 

vinkonu sér við hlið. Henni fannst samt sem áður erfitt að horfa upp á 

bekkjarfélaga sína vinna öll verkefni á skothraða en hún gat ekki byrjað á 

þeim vegna getuleysis. Hún rifjar upp nokkur atvik þar sem hún minnist þess 

að hafa átt erfitt andlega vegna þessa. Nemendur upplifa þetta stundum, 

það er að þeim finnst erfitt að sjá félaga sína vinna sömu verkefni á miklu 

styttri tíma en þeir sjálfir (Stage og Milne, 1996). 

Gísli var sá eini sem varð fyrir einelti á skólagöngu sinni vegna 

námsörðugleikanna en alla jafna líður nemendum mjög illa þegar þeir eru 

lagðir í einelti, ekki síst vegna námsörðugleika (Jefferson o.fl., 2005).  

5.3 Námsaðferðir og getuskiptir hópar 

Þátttakendurnir höfðu allir ákveðnar skoðanir á því hvernig þeim fannst 

best að læra. Fæstir sögðust hafa haft not af hjálpargögnum, svo sem 

kubbum eða talnalínum, en ekki liggur fyrir hvernig gögnin voru nýtt hverju 

sinni. Einhverjir nefndu sýnidæmi sem nýtilega hjálp við reikninginn. Fyrri 

rannsóknir benda þó til þess að nemendur sem vinna hlutbundna vinnu nái 

að þróa með sér meiri nákvæmni og dýpri skilning á þeim viðfangsefnum 

sem liggja til grundvallar hverju sinni (Hafdís Guðjónsdóttir, 2010). 

Endurtekningardæmi voru vinsæl hjá þátttakendunum og virtust þeir hafa 



 

69 

litla ánægju af hópverkefnum þar sem þeir sátu yfirleitt hjá í vinnunni sem 

þar fór fram. Oft mátti skilja þá sem svo að þeir myndu vilja láta mata sig á 

þekkingunni, líkt og hugmyndir atferlissinna ganga út á. Samkvæmt þeim 

snýst miðlun þekkingar um það að heilinn sé tómt ílát sem þekking sé flutt í 

án nokkurrar mótunar fyrri þekkingar (Scheurman, 1998). Jón vildi til að 

mynda fá þekkinguna afhenta á fati en fá svo að nota sínar eigin aðferðir í 

framhaldi af því, aðferðir sem kennararnir samþykktu jafnvel ekki en gáfu 

samt sem áður rétta lausn. Hugsanir hans eru í takt við áherslur þeirra sem 

aðhyllast vitsmunahyggju; að kennari flytji þekkingu til nemenda en þeir 

móti hana að einhverju leyti með fyrri þekkingu sinni og öðlist þannig að 

hluta til sinn eigin skilning á efninu (Mergel, 1998).  

Námsaðferðir eins og eigin lausnaaðferðir, uppgötvunarnám, 

samvinnunám eða slíkt virtist ekki ofarlega í huga þátttakendanna. 

Nemendur sem eiga í erfiðleikum með nám eiga erfiðara með að 

skipuleggja lausnaraðferðir sínar en aðrir og gæti þetta mótað sýn þeirra á 

nám þar sem þeir þurfa að leggja fram eigin hugsanir og aðferðir (Hallahan 

o.fl., 2012). Aðferðirnar sem hér er gerð grein fyrir byggja á hugmyndum um 

hugsmíði en samkvæmt þeim þurfa nemendur að þróa eigin skilning (Fosnot 

og Perry, 2005). Umhverfi og fyrri þekking skiptir miklu máli og hver og einn 

byggir upp sína eigin þekkingu (Flick, 1998; Glaserfeld, 2005). 

Samvirkt nám er talið vænlegt til árangurs af þeim sem aðhyllast 

kenningar um hugsmíði. Það byggir á að allir hjálpist að við að ná þeim 

markmiðum sem hverjum og einum nemanda er ætlað að ná (Sapon-

Shevin, 2007). Ólíkir nemendur koma með mismunandi styrk- og veikleika í 

stærðfræði en það er talið hafa góð áhrif á lærdómssamfélagið (Chinn og 

Ashcroft, 1993). Rannsóknir benda einmitt til þess að samvirkt nám sé ein af 

mörgum kennsluaðferðum sem henti vel til að efla samvinnu nemenda, 

stuðla að jákvæðum samskiptum og góðum námsárangri (Ferguson, o.fl., 

2012). Þátttakendurnir í rannsókninni höfðu ekki jákvæða reynslu af 

samvinnu og sögðu flestir þeirra, þeir sem á annað borð töluðu um 

samvinnu, að þeir hefðu verið afskiptir í hópavinnu og hlutverk þeirra hafi 

verið lítið sem ekkert. Jón upplifði neikvætt viðhorf samnemenda sinna 

gagnvart sér í slíkri vinnu og Gísli sagðist hafa forðast svona vinnu þar sem 

hann hefði ekki getað lagt til neina vitneskju. Gunnar sagðist gera lítið í 

svona vinnu og Margrét var hvorki jákvæð né neikvæð. Það má velta því 

upp hvort þau hópverkefni sem þátttakendurnir unnu hafi verið sett upp í 

anda samvirks náms eða hvort þetta hafi hreinlega verið hópvinna þar sem 

nemendurnir voru ekki meðvitaðir um tilgang hennar. 
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Getuskiptir hópar voru mikið hitamál hjá þátttakendunum og sköpuðust 

alla jafna miklar umræður um þær í viðtölunum. Samkvæmt Rodd (2006) er 

nemendum sem eiga í erfiðleikum með nám stundum raðað saman í 

sérstakan getuskiptan hóp og telur hún að þannig einangrist þeir frá 

skólafélögum sínum. Viðmælendur mínir töluðu um ákveðna einangrun en 

að á móti kæmi betra næði til náms og betri aðstoð frá kennara. Allir 

þátttakendur voru á þeirri skoðun að betri árangur næðist í getuskiptum 

hópum þar sem einn kennari væri til staðar. Flestir sögðust vilja fá að vera í 

litlum hópum þrátt fyrir að hægt væri að koma til móts við þarfir þeirra inni 

í bekk, svo sem með aðlöguðu námsefni, meiri stuðningi og svo framvegis. 

Þetta samræmist niðurstöðum Sigríðar Einarsdóttur (2003) sem fann það út 

að sumum nemendum líður vel í litlum getuskipum hópum. Miklar 

mótsagnir er að finna í rannsóknum sem snúa að börnum sem fá sér- 

meðferð. Margir telja að sé unnið með nemendum með sérþarfir á sama 

hátt og aðra nemendur sé hætta á að ekki sé komið nægilega vel til móts 

við þá en aðrir telja að fái þeir sérkennslu sé verið að greina þá á vissan hátt 

frá öðrum börnum (Lunt og Norwich, 1999).  

Öllum þátttakendunum, nema Margréti, fannst sér líða vel í litlum 

getuskiptum hópum. Margrét hafði sérstöðu gagnvart hópaskiptingu. 

Viðtalið við hana var erfitt og tilfinningaþrungið þegar hún lýsti erfiðri 

reynslu sinni þar sem hún var sett í stuðningshóp með nemendum sem voru 

meðal annars með tourette og þroskaskerðingar. Augljóst er að skólinn þar 

sem Margrét stundaði nám flokkaði þá nemendur sem áttu við einhvers 

konar örðugleika að etja frá öðrum. Læknisfræðilegu sjónarhornin hafa 

verið ráðandi í þessu tilviki þar sem Margrét er sett til hliðar þar sem hún 

passar ekki inn í ramma þess skólasamfélags sem hún stundar nám í 

(Rannveig Traustadóttir, 2006).  

Hvað hina þátttakendurna varðar máttu getuminni hóparnir ekki verða 

of litlir eins og gerðist hjá Jóni þar sem þeir fóru tveir saman í sérstofu. Það 

varð viðkvæmt mál hjá Jóni og var hann mjög á móti slíkri skiptingu. Honum 

fannst hann niðurlægður og hélt því fram að kennarinn hefði einungis viljað 

losna við sig og hinn strákinn til þess að þeir myndu ekki trufla kennsluna. 

Þátttakendunum fannst öllum gott að vera í litlum getuskiptum hópum og 

sögðu það auka afköst sín og skilning í námi. Þetta er í takt við niðurstöður 

Sigríðar Einarsdóttur (2003) sem fann út í rannsókn sinni að sumum 

nemendum líður vel í litlum hópum þar sem einungis getuminni krökkum er 

kennt saman. Það er reyndar í mótsögn við niðurstöður Boaler o.fl. (2000) 

sem komust að því að nemendum líður mjög illa að vera í slíkum 

getuskiptum hópi og vilja fá að vera með öðrum nemendum í bekknum í 

kennslustundum. 
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5.4 Líðan tengd kennurum, fjölskyldu og prófum 

Flestir þátttakendurnir gátu sótt stuðning til einhvers sem þeir þekktu. 

Misjafnt var hvort sá stuðningur kom frá vinum, systkinum eða foreldrum. 

Aðgengi að stuðningnum var þó ekki alltaf gott. Til dæmis þurfti Gísli að 

leita stuðnings út á land en hann hafði ekki tækifæri til þess nema í fríum í 

skólanum. Jón hafði einungis stuðning þegar faðir hans var heima við og 

Svava hafði einungis stuðning þá daga sem hún dvaldi á heimavistinni. 

Gunnar og Margrét bjuggu við það lán að hafa stuðning alla daga. Þar sem 

nemendur sem eiga í erfiðleikum með nám líta oftar en ekki á sig sem minni 

máttar og jafnvel „tapara“ þá skiptir miklu máli hvernig stuðning og aðstoð 

nemendurnir fá hverju sinni (Rodd, 2006). Einnig er mjög mikilvægt að þeir 

geti treyst þeim sem standa þeim næstir (Jefferson o.fl., 2005; Williams og 

Heslop, 2006).  

Mér fannst þátttakendur mínir alla jafna geta treyst þeim sem stóðu 

þeim næstir. Gísli og Jón áttu það þó sameiginlegt að fá lítinn stuðning 

heima, samanber óreglu á heimili Gísla og uppgjöf föður Jóns gagnvart 

sértæku stærðfræðiörðugleikum hans. Þeir sögðu báðir að þeir héldu að 

þeir hefðu náð betri árangri hefðu þeir haft betri stuðning heima en eins og 

Nanna Kr. Christiansen (2010) segir þá stuðlar markviss aðkoma foreldra að 

námi og starfi barna sinna að aukinni vellíðan og námsárangri. Margrét og 

Gunnar áttu nákominn ættingja, í þeirra tilfelli systkin, sem gat alltaf stutt 

þau og aðstoðað og virtist það hafa skipt þau mjög miklu máli í náminu.  

Þátttakendurnir höfðu mismunandi reynslu af kennurunum sínum. Svava 

sagðist hafa fundið fyrir óþolinmæði frá kennaranum sem kenndi henni á 

unglingastigi og að það hafi hindrað hana í að spyrja eins mikið og ella en 

Margrét fann aldrei fyrir óþolinmæði gagnvart örðugleikum sínum. Svava 

sagði að helsti gallinn við kennara sína væri hversu hratt þeir færu yfir efnið 

en eins og komið hefur fram er nauðsynlegt að gefa nemendum nægilega 

langan tíma til þess að settum markmiðum verði náð (Dalvang og Lunde, 

2006).  

Jón fer ekki fallegum orðum um kennarana sína. Í minningunni klöppuðu 

þeir honum bara á bakið og voru hættir að reyna að kenna honum. Hann 

mátti ekki nota sínar eigin aðferðir en það er algengt að nemendur sem eiga 

í erfiðleikum með nám noti aðferðir á skjön við aðra (Stage og Milne, 1996). 

Þá er einnig mikilvægt, eins og kom fram hjá Jóni og Gísla, að kennarar og 

starfsmenn hlusti á hvað nemendur vilji og virði skoðanir þeirra varðandi 

hina ýmsu þætti í skólastarfinu (Jefferson o.fl., 2005). 

Í rannsókn Hafsteins Karlssonar (2009) kom fram að tvær algengustu 

kennsluaðferðirnar í íslenskum grunnskólum eru vinnubókarvinna og 
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töflukennsla. Þetta rímar við frásögn þátttakenda og virðast þeir vera 

ánægðir með þær aðferðir kennararnir nota við kennslu. Síðustu ár hafa 

orðið áherslubreytingar á stærðfræðikennslu á Íslandi en þær virðast ekki 

hafa skilað sér í kennslu þeirra nemenda sem ég ræddi við. Má velta því upp 

hvort vanti stuðning fyrir starfsfólk til þess að ná fram slíkum 

kennsluháttum en eins og Sapon-Shevin (2007) bendir á þarf að þjálfa 

starfsfólk upp í þeim starfsháttum sem viðhafðir eru, efla hugrekki þeirra og 

nemendanna til breytinga og gagnrýni á fyrra skólastarf þarf að vera til 

staðar. 

Gísli ræddi um mikilvægi hvatningar kennara og þeirra sem næstir 

nemandanum standa en eins og Stage og Milne (1996) koma inn á er 

hvatning mjög mikilvæg fyrir nemendur með sértæka stærðfræðiörðugleika 

þar sem þeir eiga oft erfitt með að sjá þegar þeir standa sig vel. Einnig er 

mikilvægt að kennarar séu hughreystandi og jákvæðir (Butterworth og Yeo, 

2004; Rodd, 2006) en því má ekki ofgera, samanber reynslu Jóns af klappinu 

á öxlina. Mikilvægast er að nemendurnir finni ekki fyrir mismunun og að 

komið sé fram við þá af virðingu líkt og aðra nemendur skólans (Carpenter 

og Morgan, 2003; Wenz-Gross og Siperstein 1998) en það er sama 

niðurstaða og fékkst almennt frá þátttakendunum sem ég tók viðtöl við.  

Þátttakendurnir upplifðu flestir mjög mikla streitu tengda prófum og 

sýndu margar lýsingar þeirra fram á mikla vanlíðan er orsakast af þeim 

vanda. Yfirleitt fannst þeim mikið álag að taka próf og fundu fyrir streitu og 

kvíða. Kvíði getur meðal annars valdið lakari árangri í prófum þar sem 

tilfinningar geta haft áhrif á vinnsluminni nemenda (Goleman, 2000). 

Þátttakendurnir höfðu flestir skýrar hugmyndir um þær aðstæður sem 

myndu skila þeim mestum árangri í prófum og fannst vanta úrræði gagnvart 

þeim sem ættu við sömu örðugleika að etja og þeir. Það samræmist 

mikilvægi þess að nemendur fái að láta rödd sína heyrast um nám sitt og 

námsaðstæður (Futter, 2007). 

Þegar nemendur eiga við mikla örðugleika að etja getur reiði þeirra, 

vanmáttur og vonbrigði breyst í andúð gagnvart stærðfræðinni. Það skein 

mjög í gegnum orð Jóns að hann væri kominn með andúð á stærðfræði en 

þá hafa stærðfræðiörðugleikarnir valdið nemendum það mikilli sálarkvöl að 

þeir mynda nokkurs konar andúð á stærðfræði (Butterworth og Yeo, 2004). 

Gísli sýndi ekki jafn mikla andúð gagnvart stærðfræði en samkvæmt 

lýsingum fann hann fyrir slíkri tilfinningu á yngri árum, þegar hann hætti í 

skólanum. Margrét sýndi mjög heitar tilfinningar gagnvart gengi sínu í 

stærðfræði og leiða má líkur að því að einhvers konar andúð sé farin að 

myndast hjá henni. Aðrir þátttakendur sýndu ekki jafn miklar tilfinningar 
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varðandi gengi sitt og því ekki hægt að leiða líkur að því að slík andúð hafi 

myndast.  

Ljóst er að samskipti við kennara, foreldra og aðra sem koma að námi 

barnanna skipta nemendur gríðarlega miklu máli og vanda verður til verka.  

5.5 Framtíðarsýn þátttakenda 

Reynsla þátttakenda hefur sett mark sitt á nám þeirra og eru þeir nánast 

allir í ákveðinni óvissu hvað framtíð sína varðar. Þeir eru langþreyttir á 

baráttu sinni og vita ekki hversu langt þeir munu ná. Eins og Rodd (2006) 

segir setur reynslan af því að vera alltaf lélegur og lítils megnugur mark sitt 

á sjálfsímynd barnanna og þar af leiðandi löngun þeirra til þess að leggja sig 

fram í faginu. Þetta er í samræmi við fyrri rannsóknir þar sem fram kemur 

að reynsla fólks af skólagöngu sinni getur tekið sinn toll af lífi þess og 

sértækir stærðfræðiörðugleikar gufa ekki upp við það eitt að hætta í skóla. 

Fyrri reynsla nemenda hefur áhrif á stærðfræðinám þeirra í framtíðinni 

(Chinn og Ashcroft, 1998) og samkvæmt Hafdísi Guðjónsdóttur (2002) verða 

margir kvíðnir og áhyggjufullir þegar reynir á færni í stærðfræði í hinu 

daglega lífi og sjálfsmyndin verður oft veik.  

Þeir þátttakendur sem komnir eru styttra í námi, Svava og Gunnar, velta 

framtíðinni minna fyrir sér en hinir. Það má geta sér þess til að það sé vegna 

þess að enn sem komið er hafi hvorugt þeirra upplifað þá hindrun sem 

áfangakerfi framhaldsskólans getur verið, fimma eða fall, og gera sér því 

ekki grein fyrir því hversu hamlandi sértækir stærðfræðiörðugleikar eru 

þeim. Gísli, Jón og Margrét hugsar þó mikið um þessa þætti vegna fyrri 

reynslu sinnar í framhaldsskólanum. Sigurður hefur nú þegar fundið hversu 

hamlandi örðugleikar hans eru honum í námi og hefur gefist upp. 

Úrræði fyrir nemendur með sértæka stærðfræðiörðugleika eru fá sem 

engin í framhaldsskólum og svo virðist sem þeir þurfi að berjast á sínum 

eigin vegum til þess að fá einhvers konar undanþágur eða aðstoð til þess að 

þeim vegni betur. Kaflaskipt próf í stað lokaprófs, lengri próftími, lituð próf 

og fleira voru dæmi um aðlögun sem þátttakendurnir nefndu sem hjálpleg 

atriði, en eins og fyrr segir virðist erfitt fyrir þá að sækja þá ívilnun. Gísli 

hefur þó hafið nám við svokallaðan farskóla sem er fyrir nemendur eldri en 

25 ára þar sem hægt er að taka próflausa áfanga. 

5.6 Samantekt 

Hvaða þættir eru það þá sem hafa áhrif á líðan og námsárangur nemenda 

með sértæka stærðfræðiörðugleika? Af ofangreindu má sjá að líðan hefur 

mikil áhrif á jákvæðni nemenda og vinnuframlag. Þeim finnst kennararnir 
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skipta mjög miklu máli og mikilvægt er að þeir nái sambandi við þá. Þeir vilja 

fá að ráða meiru og hafa meiri áhrif á þær ákvarðanir sem teknar eru 

varðandi kennslufyrirkomulag og val á námsefni. Stuðningur foreldra er 

mikilvægur eins og sjá má hjá Jóni því þegar hann missir stuðning og trú 

föður síns finnst honum heimurinn hrynja endanlega. Sumum finnst 

kennsluhæfni kennara skipta höfuðmáli en aðrir telja ástundun sína vera 

það sem skiptir einna mestu máli í námi. En þá snýr spurningin að því hvað 

er góður kennari? Þeir þátttakendur sem tjáðu sig um það sögðu meðal 

annars að góður kennari væri skemmtilegur, félagi nemendanna (ég skildi 

þetta sem umhyggjusamur og til í að spjalla við nemendur um annað en 

námið) og þyrfti að gefa hverjum nemanda fyrir sig svigrúm til að nota sínar 

eigin aðferðir við lausn dæma. Einnig mátti lesa út úr viðtölunum mikilvægi 

þess að kennarinn væri styðjandi jafnt sem hvetjandi og að ákveðið 

jafnvægi þyrfti að nást þar á milli. Þetta samræmist niðurstöðum fyrri 

rannsókna. 

Stuðningur heimilis við nemendur virðist mikilvægur og segir Gísli til 

dæmis að hann hefði tvímælalaust náð betri árangri hefði einhver 

stuðningur verið fyrir hendi heima hjá honum. Jón segist hafa viljað hafa 

stöðugan stuðning heima fyrir og Svava segir að erfitt sé að geta ekki lært 

heima um helgar vegna stuðningsleysis og svo mætti halda áfram. Því má 

ætla að mikilvægt sé að einhver stuðningur sé fyrir hendi heima hjá 

nemendum og að skólakerfið verði að leggja foreldrum lið í að veita þeim 

stuðning. Sé ég þá fyrir mér einhvers konar stuðningsver í skólanum þar 

sem nemendur gætu leitað sér aðstoðar þegar þeir þyrftu á að halda.  

Sjálfstraust og sjálfsmynd þátttakendanna er mjög brotin. Ekki er hægt 

að alhæfa út frá niðurstöðum mínum eða niðurstöðum annarra rannsókna 

en mjög líklegt þykir að þær endurspegli líðan flestra nemenda sem eiga við 

námsörðugleika að etja. Mikilvægt er að vinna með nemendum í tengslum 

við sjálfstraust þeirra og virðingu gagnvart sjálfum sér. Slæmt er að þeir álíti 

sig heimska ungir að árum vegna örðugleika sem þeir geta ekki stjórnað.  

Augljóst er að þátttakendunum finnst öllum betra að læra í minni 

getuskiptum hópum en þeir mega ekki vera of litlir eða of einsleitir. Fái 

nemendurnir tækifæri til að læra með jafningjum sínum, að fá útskýringar á 

forsendum fyrir getuskiptum hópum sem þeir eru settir í og fá aukna aðstoð 

frá kennaranum, virðast þeir mjög ánægði, ánægðari en í stórum 

getublönduðum hópum þar sem þeir eru meðal bekkjarfélaga sinna og þar 

sem stuðningskennari er til viðbótar við fagkennara. 

Þegar öllu er á botninn hvolft virðist það vera virðing, umhyggja og 

lýðræði sem færir þátttakendum mínum vellíðan í skólanum. Vellíðan 
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nemenda skiptir svo sköpum þegar tekið er tillit til námsárangurs þeirra og 

því ánægðari sem þeir eru í skólanum, þeim mun meiri áhuga hafa þeir á að 

leggja sig fram til að ná framförum.  

Það er í höndum skólakerfisins og þeirra sem innan þess starfa að gera 

nám nemenda okkar sem bærilegast og árangursríkast. Við þurfum að huga 

að hverjum nemanda fyrir sig en jafnframt að huga að honum sem hluta af 

heildinni. Í Lögum um grunnskóla (Lög nr. 91/2008, 17.gr.) kemur fram að 

nemendur sem eiga erfitt með nám vegna námsörðugleika eigi rétt á 

sérstökum stuðningi í námi sínu og því er mikilvægt að nemendur öðlist 

jákvæða reynslu af veru sinni í skólanum, fái þann stuðning sem þeir eiga 

rétt á og finnist þeir vera metnir og virtir, hvort sem þeir eiga við sértæka 

stærðfræðiörðugleika að etja eða ekki. 
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6 Lokaorð 

Í þessu verkefni hef ég nú farið yfir hin ýmsu atriði tengd 

stærðfræðiörðugleikum; almennum og sértækum, sem og greint frá 

rannsókninni sem ég vann við gerð verkefnisins. Hugmyndin að verkefninu 

kom til vegna þess að í starfi mínu sem kennari vil ég búa nemendum 

mínum sem bestar aðstæður til náms, mér er ávallt umhugað um líðan 

þeirra og ég hef áhyggjur af framtíð þeirra að lokinni grunnskólagöngu.  

Rannsóknin fór þannig fram að ég tók viðtöl við sex nemendur á 

aldrinum sextán ára til tuttugu og sjö ára. Þeir höfðu allir átt við sértæka 

stærðfræðiörðugleika að etja og hafði einn þeirra hætt námi vegna þeirra. 

Markmið rannsóknarinnar var að öðlast skilning á því sem hefur áhrif á líðan 

og námsárangur þátttakendanna á skólagöngu þeirra og var 

rannsóknarspurningin: „Hvaða þættir hafa áhrif á líðan og námsárangur 

nemenda með sértæka stærðfræðiörðugleika?“.  

Margt áhugavert kom fram hjá þátttakendunum. Meðal þess má nefna 

að nemendunum leið flestum mjög illa á skólagöngu sinni og þeir höfðu lítið 

sjálfstraust. Þeir fundu fyrir vanþekkingu og skilningsleysi samnemenda og 

kennara á örðugleikum sínum og þeir höfðu jafnframt allir mjög ákveðnar 

skoðanir á náms- og kennsluaðferðum, getuskiptum hópum og námsefni 

sem þeim fannst vera gagnlegt fyrir nám þeirra.  

Niðurstöður rannsóknarinnar gefa mér margar vísbendingar um það 

hvernig ég geti stutt betur við nám og líðan þeirra nemenda sem ég starfa 

með. Það sem er mér efst í huga eftir að hafa ígrundað niðurstöðurnar er 

mikilvægi þess að raddir nemenda heyrist. Hvað vilja þeir? Ná nemendur 

betri árangri ef kennarar hlusta á skoðanir þeirra og reyna að koma til móts 

við þarfir þeirra og óskir hverju sinni? Ég er á þeirri skoðun að nái nemendur 

og kennarar góðri samvinnu séum við mun líklegri til að ná sameiginlegum 

árangri í námi og kennslu, auk þess sem gagnkvæm virðing eykst við slíkt 

samstarf. Raddir nemenda þurfa að fá að heyrast og umhyggja þeirra sem 

að nemendunum standa einnig nauðsynleg. Það virðist geta skipt höfuðmáli 

hvað varðar líðan og námsárangur nemenda að þeir finni að þeir sem 

standa þeim næstir sýni virðingu og skilning á örðugleikunum þeirra.  

Verkefni þetta hefur nú þegar nýst mér í starfi. Ég hef til að mynda breytt 

starfsháttum mínum og hlusta betur á hvað nemendur mínir hafa um nám 

sitt að segja, til dæmis er kemur að námsefnisvali, vali á kennsluaðstæðum 
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og hópaskiptingum og aðgengi þeirra að hjálpargögnum í stærðfræðinámi. 

Ég spyr nemendur mína álits á náms- og kennsluháttum og er tilbúin til að 

hlusta á þá ef það er eitthvað sem þeir vilja ræða við mig. Auk þess gæti ég 

mín enn betur á að sýna þeim hlýju og umhyggju í samstarfi okkar.  

Ég sé í niðurstöðum mínum að áhyggjur mínar um framtíð nemendanna 

við lok grunnskóla eru á rökum reistar. Ég tel að endurskoða þurfi 

námsframboð og almennan stuðning í  framhaldsskólum til þess að greiða 

leið þeirra sem eiga við sértæka stærðfræðiörðugleika að etja og til þess að 

þeir finni ekki fyrir jafn mikilli höfnun og stöðnun eins og fram hefur komið í 

rannsókn minni.  

Ég hef lært mikið af vinnslu þessa verkefnis, jafnt við upplýsingaleit og 

skrif á fræðilega hluta þess, sem og rannsóknarvinnunnar í heild. Ég vonast 

til þess að niðurstöður mínar nýtist sem flestum sem starfa með börnum 

sem eiga við námsörðugleika að etja og að saman getum við unnið að því að 

bæta reynslu nemenda af skólakerfinu og líðan þeirra í skólanum.  
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 Viðauki A 

Viðtalsrammi  

 Getur þú sagt mér frá þeim erfiðleikum sem þú hefur upplifað 
tengdum stærðfræði á skólagöngunni þinni? 

 Hvernig upplifðir þú þig sem einstakling í erfiðleikum með nám í 
kringum skólafélaga þína? 

 Eru einhverjir aðrir námsörðugleikar en stærðfræðiörðugleikar sem 
hrjá þig? (svo sem minnisvinnsla, ADHD, hegðun og fleira). 

 Hvað getur þú sagt mér um kennsluaðstæður á skólagöngunni? (svo 
sem hvað varða getuskipta hópa, kennslustofur, hjálpargögn og 
fleira). 

 Hvaða reynslu hefur þú af kennurum þínum og hvað fannst þér gott 
og hvað slæmt í fari þeirra í sambandi við nám þitt? (kennsluaðferðir, 
framkoma, kennsluskipulag). 

 Hvers konar stuðning fékkst þú við nám þitt? (að heiman, 
aukakennsla, litaðar glærur og fleira). 

 Hvernig myndir þú lýsa sjálfstrausti þínu og hvað finnst þér hafa áhrif 
á það varðandi stærðfræðinám þitt? 

 Hvaða þættir finnst þér vera áhrifamestir varðandi gengi þitt í 
stærðfræði og líðan? (kennarinn, kennsluaðferðir, samnemendur , 
sjálfstraust, hvatning, foreldrar/stuðningur að heiman, litlir hópar / 
getuskipting, hegðun,  greining , lestrarerfiðleikar / aðrir 
námsörðugleikar, aðlagað námsefni). 
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Viðauki B 

Leyfisbréf (notað ef nemandi er undir 18 ára aldri): 

Leyfi til viðtals við einstaklinga undir 18 ára aldri 

 

Með undirskrift minni veiti ég Hafdísi Einarsdóttur leyfi til að taka viðtal 

við dóttur mína/son minn ___________________________, 

kt._____________________________ fyrir rannsókn sína tengdri M.Ed. 

verkefni sínu við Uppeldis- og menntunarfræðideild Háskóla Íslands og nota 

þær upplýsingar til vinnslu verkefnisins.  

 

Nafn:__________________________________, 

dagsetning:__________________________. 
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Viðauki C 

Samþykki viðmælenda fyrir viðtali 

Leyfi fyrir notkun upplýsinga 

 

Viðtalið við undirritaða/n er tekið vegna rannsóknar tengdri M.Ed. 

verkefni við Uppeldis- og menntunarfræðideild Háskóla Íslands. 

Upplýsingarnar verða notaðar við vinnslu verkefnisins þar sem áhrifaþættir 

á líðan og námsárangur nemenda með sértæka stærðfræðiörðugleika eru 

skoðaðir í þeim tilgangi að veita kennurum betri vitneskju um hvernig koma 

megi til móts við nemendur sem eiga við sértæka stærðfræðiörðugleika að 

etja. Niðurstöðurnar eru settar fram í ritgerð sem birtist opinberlega en 

nöfn og önnur auðkenni verða tekin út svo viðmælendur þekkjast ekki við 

lestur rannsóknarritgerðarinnar.  

Undirritaður gefur Hafdísi Einarsdóttur leyfi til viðtals auk þess að gefa 

leyfi til notkunar upplýsinganna við vinnu sína með ofangreindum 

forsendum. 

Fulls trúnaðar er gætt við úrvinnslu verkefnisins og geymslu upplýsinga.  

 

 

Nafn:___________________________________ 

Dagsetning:______________________________ 

 

 

 

 

 


