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Ágrip 
 

Í þessarri ritgerð verða kynntar meginniðurstöður eigindlegrar rannsóknar á 

sjónarhornum nemenda varðandi eigin lífsgæði og líðan í skólanum. Leitað var 

til fjórtán nemenda á unglingastigi grunnskóla í fimm skólum sem allir höfðu 

notið sérkennslu. Um var að ræða tólf drengi og tvær stúlkur. Markmiðið var 

að gefa innsýn í reynslu og óskir unglinganna útfrá þeirra eigin sjónarhorni. 

Einnig er rannsókninni ætlað að vera innlegg í umræðuna um hvernig megi 

mæta þörfum nemenda á unglingastigi þannig að þeim líði vel og að þeir hafi 

sem mest gagn af skólagöngunni. Rannsóknarspurningin er: Hvernig lýsa 

nemendur á unglingastigi grunnskóla skólalífsgæðum sínum? 

Í rannsókninni er byggt á hugtakinu skólalífsgæði (n. skolelivskvalitet) sem 

Tangen (1998) þróaði til að skoða markvisst skólalíf nemenda og sækir það til 

lífsgæðarannsókna í heilbrigðis- og félagsvísindum. Skólalífsgæði ná yfir allt 

líf nemandans í skólanum. 

Helstu niðurstöður eru að nemendurnir sem rætt var við virtust sáttir við 

eigin skólagöngu og bjuggu við góð skólalífsgæði að mestu leyti. Nýttist 

skólalífsgæðahugtakið vel til að skoða þessa reynslu þeirra. Hjá flestum fór 

sérkennslan fram í litlum hópum utan bekkjarstofu og hjá einstaka í 

einstaklingstímum í tvo til tíu tíma í viku. Tveir voru nær alfarið í sérdeild, 

tveir sögðust hættir að nýta sér sérkennslu utan bekkjar og einn fékk tölvu og 

aðlögun verkefna inni í bekk. Því lýsa niðurstöðurnar mest reynslu þeirra sem 

fengu sérkennslu utan bekkjar. Þátttakendurnir lögðu áherslu á að ró, 

vinnufriður og góð kennsla skipti þá einna mestu máli hvort sem um var að 

ræða kennslu innan eða utan bekkjar. Þeir sögðu ekkert feimnismál að fá 

aðstoð við bóklegt nám og þeim fannst gott að fá stuðning við það sem þeir 

þurftu aðstoð við þótt þeir gagnrýndu líka ýmislegt. Allir sáu tilgang með 

skólagöngunni og fannst margar námsgreinar nýtast sér. Vinir og skólafélagar 

voru nemendunum mikilvægir en góð samskipti við kennara skiptu einnig máli.   
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Abstract 
 

The research is a qualitative study. Fourteen students that had received 

special education, twelve boys and two girls, were interviewed and asked about 

their experience with school, with their teachers and their wishes concerning 

school and education. The research question is: How do 13-16 year old 

students describe their quality of life in Icelandic schools? The main theoretical 

reference point in the research is called the quality of life in school (n. 

skolelivskvalitet) a concept developed by Tangen (1998) thought as a guideline 

to use to look at pupil’s life in school. It has it’s basis in life-quality research. 

According to it each individual is thought to be the one best qualified to 

evaluate his own life quality and to find out what can make his quality of life 

better. The quality of life in school encompasses the pupil’s entire school 

experience. 

The students interviewed seemed content with their own life in school 

although they also were critical of some aspects. Most of them experienced 

special education in small groups in special education classrooms outside 

regular classrooms, two to ten periods a week, but two of them were in a 

special educational setting most of the time and three had stopped receiving 

special education. According to the teenagers peace and quiet to be able to 

concentrate was one of the things that mattered most to them, both in the 

regular classroom and in the special education classroom. They were not 

embarressed to receive special education. All the pupils interviewed could see 

the purpose of being in school, found many lessons valuable and to have good 

friends and teachers was important to them.  
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 Formáli 
 
 

Þessi ritgerð svarar til 15 eininga í meistaranámi við framhaldsdeild 

Kennaraháskóla Íslands með áherslu á sérkennslufræði. Hún var unnin frá 

sumrinu 2006 fram til sumarloka 2007 og fór gagnasöfnun fram á vormisseri 

2007. 

Þátttakendurnir voru fjórtán unglingar úr fimm ólíkum skólum á 

höfuðborgarsvæðinu og í nágrenni þess. Eiga þeir innilegar þakkir skildar fyrir 

að hafa gefið mér tækifæri til að fræðast um líf þeirra í skólanum og innsýn í 

og skoðanir þeirra á náminu og sérkennslunni. Þeir voru allir fyrirmyndar 

viðmælendur og höfðu margt merkilegt að segja um líf sitt í skólanum og 

aðstæður. Ég vil einnig þakka skólastjórnendum og deildarstjórum sérkennslu í 

skólunum fyrir hjálpina við að finna viðmælendurna og fyrir að bjóða fram 

aðstöðu í skólunum til að taka viðtölin. 

Hafdís Guðjónsdóttir leiðbeinandi minn fær þakkir fyrir góð ráð, hvatningu 

og aðstoð í gegnum allt ferlið. Einnig þakka ég Sigríði Einarsdóttur fyrir 

gagnlegar ábendingar, Kristínu Jónsdóttur og Allyson Macdonald fyrir frábæra 

þjónustu í náminu. Hafsteinn Karlsson las ritgerðina yfir fyrir mig á 

lokasprettinum og á hann einnig þakkir skildar. Síðast en ekki síst þakka ég 

fjölskyldu minni þolinmæði og sveigjanleika meðan á vinnutörnunum stóð og 

eiginmanninum sérstaklega fyrir yfirlesturinn.  
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1. Inngangur 
  

Í grunnskólum landsins er fjölmennur og fjölbreyttur hópur nemenda sem hafa 

mismunandi getu og þarfir. Í þessari rannsókn var rætt við nokkra ólíka 

unglinga, sem áttu það sameiginlegt að sérkennarar höfðu komið að námi 

þeirra, um reynslu þeirra og upplifun af skólanum. Ég fékk hugmyndina að 

henni þegar ég var nýráðin í stöðu sérkennara á unglingastigi skóla á 

höfuðborgarsvæðinu haustið 2005. Ég er þroskaþjálfi með diplómu í 

sérkennslufræðum og starfsreynsla mín sem fagmenntaður starfsmaður fram að 

því hafði að mestu leyti falist í þroskaþjálfun og sérkennslu í almennum 

leikskólum bæði hérlendis og í Danmörku á árunum 1996 - 2005. Í 

leikskólunum var unnið samkvæmt kenningum um nám án aðgreiningar og 

sinnti ég öllum börnunum á deildinni en sá einnig um ráðgjöf til annarra 

starfsmanna og gerð einstaklingsáætlana í samvinnu við foreldra og annað 

starfsfólk. Í umsjónarhópi mínum á leikskólunum voru börn bæði með 

líkamlegar og andlegar fatlanir.  

Ég hef ávallt talið mikilvægt að fólk með sérþarfir sé fullgilt í samfélaginu. 

Reynsla mín úr leikskólunum studdi enn frekar við þá sannfæringu mína að 

hægt væri að skapa samfélag sem kæmi til móts við alla þegna sína þannig að 

þeim liði vel. Við upphaf starfs míns í grunnskólanum gerði ég ráð fyrir að 

vera að mestu leyti inni í bekkjunum við kennslu ásamt bekkjarkennara. Ég 

miðaði við reynslu mína úr leikskólunum og taldi það fyrirkomulag reynast 

nemendum og kennurum best. Sumir kennarar sem ég hafði rætt við töluðu um 

að erfitt væri að taka á móti öllum nemendum í almenna bekki og að ekki væri 

endalaust hægt að aðlaga kennsluna að alls kyns sérþörfum. Ég átti samt ekki 

von á að slík sjónarmið kæmu fram hjá nemendum. Það kom mér því á óvart að 

sumir nemendurnir báðu um að fá að koma í kennslustofuna mína þá tíma sem 
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ég vann með þeim. Þeir vildu það frekar en að ég væri inni í bekknum. Nokkrir 

vildu helst vera einir en flestir í litlum hópi. Ástæðurnar sem nemendurnir gáfu 

voru meðal annars þær að þeir gætu ekki einbeitt sér inni í bekknum, það væri 

meiri vinnufriður í námsverinu því þar væru færri og einnig að þá gætu þeir 

leyft sér að spyrja aftur og aftur um það sama sem þeir skildu ekki án þess að 

hinir krakkarnir álitu þá heimska. 

Til að skoða þessi viðhorf og reynslu nánar kynnti ég mér rannsóknir og 

verkefni þar sem viðhorf nemenda voru skoðuð með því að ræða við þá. Ég 

fann einungis fáar rannsóknir sem tengdust efninu og aðferðinni. Helstu 

íslensku rannsóknirnar sem gerðar hafa verið eru rannsókn Hjördísar 

Jónsdóttur og Selmu Barðdal (1999) þar sem reynsla framhaldsskólanema sem 

höfðu fengið sérkennslu í grunnskóla var athuguð með hjálp spurningalista og 

rannsókn Sigríðar Einarsdóttur (2003) sem ræddi við fyrrum 

sérdeildarnemendur, meðal annars um reynslu þeirra af veru í sérdeildinni. 

Ágústa Ingþórsdóttir (2007) rannsakaði reynslu unglinga og fullorðins fólks 

með athyglisbrest með ofvirkni, meðal annars af grunnskólanum. Nokkrar 

erlendar rannsóknir lögðu áherslu á reynslu nemenda á grunnskólastigi af 

sérkennslu, meðal annars var það efni rannsókna Jönsson og Tvingstedt (2002), 

Risku og Sigfrids (2004), Väyrynen (1995) og Wade og Moore (1993). 

Síðastnefnda rannsóknin var sú eina þar sem einhverjir þátttakenda voru 

unglingar sem enn voru í skyldunámi þegar rannsóknin var gerð. Í hinum 

rannsóknunum var rætt við yngri börn, ungt fólk í framhaldsskóla eða fullorðna 

einstaklinga um reynslu sína af grunnskólanum. 

Tilgangur minn var að kanna nánar reynslu, skoðanir og óskir nemenda sem 

tengdust sérkennurum á unglingastigi grunnskóla. Ég vildi skoða hvernig þeim 

liði í skólanum, hvaða reynsla lægi að baki upplifunum þeirra og hvaða 

hugmyndir og óskir þeir hefðu um kennslu og námsaðstæður. Einnig vildi ég 

kynna mér mismunandi upplifun nemenda með ólíkar þarfir og skoða hvort 

úrræði skólanna hefðu áhrif á óskir þeirra. Tilgangur rannsóknarinnar er að 

gefa innsýn í reynslu og óskir unglinganna frá þeirra eigin sjónarhorni. Einnig 
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að vera innlegg í umræðuna um hvernig megi mæta þörfum nemenda á 

unglingastigi þannig að þeim bæði líði vel og um leið að þeir hafi sem mest 

gagn af skólagöngunni.  

Sjónarmið þeirra sem eru í ákveðnum aðstæðum eða fá einhvers konar 

sérstaka þjónustu hafa verið skoðuð með ýmsum hætti. Hér var valin sú leið að 

styðjast við hefðir lífsgæðarannsókna og nota hugtakið skólalífsgæði (n. 

skolelivskvalitet) sem Tangen (1998) þróaði sérstaklega til að meta lífsgæði 

nemenda. 

Burðarás rannsóknarinnar er skólalífsgæðahugtakið. Í fyrsta kafla þar sem 

fræðilegar áherslur eru þungamiðjan verður því lögð mest áhersla á að 

skilgreina það hugtak og fjalla um rannsóknir sem tengjast því. Einnig verður 

gerð stutt grein fyrir hugtökunum sérkennslu, nám án aðgreiningar og 

einstaklingsmiðað nám en í minna mæli þar sem höfuðmarkmið 

rannsóknarinnar er að kanna reynslu nemendanna og sjónarhorn þeirra. 

Aðferðafræði rannsóknarinnar er lýst í öðrum kafla, þátttakendur kynntir og 

farið yfir siðferðilegar spurningar og vangaveltur varðandi rannsóknina og 

framkvæmd hennar. Í niðurstöðukaflanum er dregið saman það markverðasta 

sem kom fram hjá viðmælendunum. Honum er skipt nokkurn veginn á sama 

hátt og hugtökunum í fræðilega kaflanum með hugtakið skólalífsgæði sem 

grundvallarhugtak. Að lokum eru svo umræður um þær niðurstöður sem fram 

komu, túlkun út frá þeim og fjallað um rannsóknina.  
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2. Skólalífsgæði 
 

Í þessum kafla er fjallað um hugtakið skólalífsgæði og önnur mikilvæg hugtök 

í rannsókn þessari. Kaflinn er hinn fræðilegi þáttur rannsóknarinnar sem 

myndar undirstöðu fyrir þær aðferðir sem valdar voru í rannsókninni og eru 

niðurstöðurnar eru bornar saman við þau hugtök sem hér koma fram.  

Hugtakið lífsgæði (e. quality of life) hefur verið notað í umræðu um 

þjónustu við fólk með fatlanir og innan heilbrigðisgeirans. Félagsfræðingar, 

sálfræðingar, hjúkrunarfólk og þroskaþjálfar hafa einkum notað það en lítið 

hefur hinsvegar verið fjallað um það í tengslum við skólastarf og nemendur. 

Margar tilraunir verið gerðar til að skilgreina hugtakið. Það er félagsleg 

hugsmíð (e. social construct) og var skapað til að reyna að skilja hvernig hægt 

er að bæta líf fólks og er nú notað fyrst og fremst til að vekja fólk til 

umhugsunar um líf sitt á nýjan og fjölbreyttan hátt. Hugtakið hefur mest gildi 

fyrir skóla þegar rætt er um lífsgæði út frá því sjónarmiði að bæta allt líf 

einstaklinga. Sé það sjónarmið haft til grundvallar er litið á líf einstaklinga sem 

heild þar sem allir þættir lífsins hafa áhrif hver á annan og tengjast einnig því 

umhverfi sem einstaklingarnir eru í. Best er talið að skoða lífsgæði frá 

sjónarmiði þeirra sem um ræðir í hvert skipti og treysta því að fólk sé í 

langflestum tilfellum dómbært á hvað auki lífsgæði þess. Þótt lífsgæði séu á 

margan hátt svipuð fyrir fólk almennt, svo sem varðandi næringu, heilbrigði, 

félagsleg tengsl, heimili og frítíma þá er mismunandi eftir einstaklingum hvað 

þeir telja mikilvægast til að auka lífsgæði sín og það getur einnig breyst með 

tímanum (Brown og Brown, 2003). 

Í vinnu við doktorsrannsókn sína þróaði Reidun Tangen (1998, 2001) 

hugtak sem sækir í þennan bakgrunn og nefnist það skólalífsgæði (n. 

skolelivskvalitet). Þrátt fyrir að lífsgæðahugtakið hafi lítið verið notað í 
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kenningum um skóla og nemendur fram til þessa getur það vel átt þar við. Til 

dæmis fallið að hugmyndum Bruners (1998:38) þegar hann talar um að þrátt 

fyrir að manneskjur skapi menninguna þá séu þær einnig hluti af þeirri 

menningu sem þær fæðast inn í og um leið þeim viðhorfum og hefðum sem þar 

ríkja. Nám og hugsun eru alltaf í menningarlegum ramma og alltaf háð þeim 

tækifærum sem gefast. Mat nemenda á lífsgæðum sínum í skólanum er háð því 

umhverfi og þeirri menningu sem þeir eru í ásamt þeim möguleikum sem þar er 

boðið upp á. Innan menningarsálfræði sem Bruner byggir á er litið á 

menninguna sem kerfi gilda, réttinda, samskipta, skyldu, möguleika og valds. 

Menningarleg kerfi hafa áhrif á þá sem verða að fóta sig innan þeirra (Bruner 

1998:50). Það er sá þáttur menningarinnar sem tengja má hugtakinu 

skólalífsgæði. Skólaumhverfið er þá kerfið sem hefur áhrif á þá nemendur sem 

lifa og læra í skólanum. Skólalífsgæði er hugtak sem ætlað er til að vekja 

meðvitund um reynslu nemenda af skólanum. Það er hugsað til að fá yfirlit yfir 

allt líf nemenda í skóla. Ætlunin með notkun þess er að fá fram sjónarmið 

einstaklinganna og túlkun á eigin skólalífi og skoða samhengið á milli reynslu 

þeirra og þeirra aðstæðna sem boðið er upp á í skólanum.  

Hægt er að afla sér upplýsinga um sjónarhorn nemenda eftir mismunandi 

leiðum, Tangen (1998:21-24) nefnir þrjár leiðir. Í fyrsta lagi, rannsóknir sem 

fjalla um „þemað” nemendur. Þá eru oft notaðir aðrir heimildamenn en 

nemendurnir sjálfir svo sem kennarar, námsráðgjafar og foreldrar en byggt á 

reynslu nemendanna. Rannsóknirnar fjalla oft um nemendur í skólakerfinu, t.d. 

er brottfall úr skólum skoðað eða nemandinn sem móttakandi kennslu. Þá er 

hægt að leggja áherslu á hvað nemendur læra í ákveðnum fögum, reynslu 

þeirra af þeim og fleira slíkt. Nálgunin tengist sterklega inn í þessa rannsókn 

þar sem verið er að leita eftir reynslu nemenda af sérkennslu en rannsóknin er 

útfærð nánar eftir þriðju nálguninni sem greint er frá hér á eftir. Í öðru lagi 

nálgun þar sem gögnum er safnað um nemendur og unnið út frá þeim. Oft er 

um að ræða prófniðurstöður eða að kennarar eru spurðir um nemendur sína. 

Líka getur verið um að ræða viðtöl við nemendur, dagbókarskrif og fleira þar 
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sem byrjað er að skoða reynslu nemenda „innan frá”. Í þriðja lagi er sú nálgun 

sem notu er í þessari rannsókn. Hún gengur út á að skoða eigin sjónarmið 

nemenda og reynslu. Hægt er að fá sjónarmið nemenda fram með ýmsum 

leiðum. Til dæmis með viðtölum við þá sem er hægt að túlka á tvenns konar 

hátt, það er annað hvort með augum rannsakandans sem þá notar eigin hugtök 

og viðmið til að flokka það sem nemandinn segir eða túlka það sem nemandinn 

segir eftir þeim hugtökum og viðmiðum sem koma fram hjá honum sjálfum. 

Seinni túlkunarleiðin er nauðsynleg umræðunni um lífsgæði nemenda og sú 

leið sem ég tel henta best mínu viðfangsefni þó þær fyrri verði einnig notaðar 

að einhverju leyti. Gengið er út frá eftirfarandi spurningum: Hvaða merkingu 

leggja nemendur í það sem verið er að gera?  Hvers óska þeir nú og í 

framtíðinni?  Hvað gerir það að verkum að óskir þeirra rætast og hvað kemur í 

veg fyrir þær? Hvernig líður nemendum í skólanum með bekkjarfélögum og 

kennurum?  

Ýmis ytri skilyrði hafa áhrif á hvernig nemendur meta skólalífsgæðin. Til 

dæmis fer það eftir því hvaða úrræði eru í boði fyrir þá í skólanum og hvað 

lögin segja um réttindi þeirra (Tangen, 1998:41-45; Tangen, 2001:484). 

Hugtakið skólalífsgæði felur í sér fjóra þætti (n. dimensjoner), þ.e. tímaþáttinn, 

stjórn nemandans á eigin skólagöngu, tengslum við aðra og vinnu nemandans 

og starf. 

1. Tími: fortíð, nútíð og framtíð  

Þessi þáttur fjallar um það sem nemandinn upplifir nú og það hvers hann 

væntir af framtíðinni. Væntingar til framtíðarinnar litast af reynslunni sem 

hann býr yfir. Framtíðin er oft í brennidepli í skólanum, enda á hann að búa 

nemendur undir hana. Í rannsókn Tangen (1998:379) kom í ljós að skólinn 

virðist hafa lítið gildi í sjálfu sér fyrir nemendurna þegar þeir töluðu um 

nútíðina. Þeir litu fremur á skólagönguna sem undirbúning fyrir framtíðina. 

Fortíðin, nútíðin og framtíðin hanga sterkt saman. Góð líðan í skólanum skapar 

jákvæðar væntingar til framtíðarinnar og slæm líðan neikvæðar. Til að auka 
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skólalífsgæði nemendanna verður skólagangan að hafa tilgang í augum 

nemandans annað hvort fyrir aðstæður hans nú þegar eða í framtíðinni.  

 Risku og Sigfrids (2004:48) sem lögðu spurningalista fyrir og tóku viðtöl 

við 93 nemendur í 4. og 6. bekk og Jönsson og Tvingsted (2002:57) sem töluðu 

við tíu nemendur, 10-13 ára, sem höfðu notið sékennslu í skóla, komust að því 

í rannsóknum sínum að nemendurnir virtust ánægðir í skólanum. Allir sáu 

gagnsemi með sérkennslunni, annað hvort strax eða með tilliti til 

framtíðarinnar. Þeir nemendur sem voru óánægðastir voru elstu nemendurnir 

eða þeir sem voru að nálgast unglingsárin. Töldu rannsakendurnir það geta 

tengst aldri þeirra og þeim breytingum sem þessi ár bera með sér, bæði 

varðandi uppbyggingu skóla og náms og breytinga hjá nemendunum sjálfum.   

2. Stjórn nemandans á eigin skólagöngu  

Samkvæmt rannsókn Tangen (2001:485) tengjast bæði áhyggjur og jákvæð 

reynsla því hvernig nemendur líta á möguleika sína til að hafa áhrif á eigin 

skólagöngu. Þeim sem finnst þeir hafa litla stjórn á eigin lífi getur liðið eins og 

peði í óskiljanlegu tafli og því mikilvægt að stuðla að því að sú tilfinning verði 

ekki ríkjandi hjá nemendum. Niðurstöður Tangen (1998:380-381) sýndu að 

mikill munur var á því hversu mikla stjórn nemendum fannst þeir hafa á eigin 

skólagöngu. Sumum nemendum fannst nægilegt að áhrif þeirra á eigin 

skólagöngu fælust í að leggja sig fram. Það dugði til að þeir hefðu jákvæðar 

væntingar fremur en áhyggjur. Aðrir voru háðari þeim aðstæðum sem skólinn 

bauð uppá og töldu ekki nóg til að bæta aðstæður sínar í skólanum að þeir 

legðu sig fram. Hjá Shevlin og Rose (2004:157) kom fram að nemendur með 

miklar sérþarfir sem þeir ræddu við hafi haft litla stjórn á því námsefni og þeim 

námsgreinum sem boðið var upp á. Samkvæmt niðurstöðu Tangen (2001:486) 

eykur stjórn nemenda á aðstæðum skólalífsgæði þeirra og hvetur hún kennara 

til að leggja sitt af mörkunum til að nemendum finnist þeir geta stjórnað 

skólalífi sínu. 
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3. Tengsl við aðra 

Í þessum þætti skólalífsgæðahugtaksins eru tengsl nemenda við aðra í 

skólanum skoðuð og metin. Þá er átt við tengsl við bæði kennara og 

samnemendur. Á sama hátt og félagsleg tengsl fólks og tengsl þess við 

fjölskyldur sínar hafa verið mikilvægur þáttur í lífsgæðarannsóknum eru tengsl 

við kennara og samnemendur mikilvæg þegar skólalífsgæði eru skoðuð. 

Jákvæð tengsl, vingjarnleiki og áhugi eru nátengd því að nemendurnir lýsa 

meiri skólalífsgæðum. Hægt er að vinna markvisst að slíkum tengslum til að 

auka vellíðan nemenda í skólanum. Ekki er þó hægt að fullyrða að jákvæð 

tengsl orsaki góð skólalífsgæði eða mikil skólalífsgæði orsaki jákvæð tengsl. 

Allt eins getur verið að annar þáttur liggi að baki því að nemendur sem lýsa 

góðum lífsgæðum eigi líka góð tengsl við fólkið í umhverfi sínu (Tangen, 

2001:486).  

Í skýrslu um rannsókn á vegum Evrópumiðstöðvar fyrir þróun í sérkennslu 

(Meijer, Soriano og Watkins 2006:14-15) segir að þegar nemendur eldast geti 

verið erfiðara fyrir þá sem eiga erfitt með bóklegt nám eða þá sem hafa 

líkamlegar eða andlegar fatlanir að fóta sig skólastarfinu. Á eldri stigum 

grunnskóla er oft meira byggt á námsárangri í hefðbundnum bóknámsgreinum 

og þar er minni sveigjanleiki til að mæta mismunandi þörfum nemenda. 

Rannsókn Kristrúnar Lindar Birgisdóttur (2004:93) á kennsluháttum íslenskra 

kennara sýndi að þetta á við um íslenska kennara líka. 

Bekkjarkennsluaðferðum er beitt meira á unglingastigi en á yngri stigum á 

kostnað sveigjanlegra kennsluhátta. Í skýrslu Meijer og félaga (sama heimild) 

kemur einnig fram að viðhorf kennara hafi einna mest áhrif á það hvernig 

nemendum með sérþarfir gengur á efri stigum grunnskóla. Í rannsókn Kristínar 

Aðalsteinsdóttur (2002:116-117) kemur einnig fram að viðhorf kennara hafi 

mikið að segja varðandi það hvernig nemendum þeirra gengur í náminu. Talið 

er að viðhorfin séu oft neikvæð í garð nemenda með sérþarfir sökum þess að 

kennarar fá ekki næga fræðslu um þarfir og getu nemenda með sérþarfir í 
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kennaranáminu en einnig vegna skorts á stuðningi við nemendurna. Þá hefur 

nemendafjöldi og vinnuálag einnig áhrif. Shevlin og Rose (2004:157) tala um 

að minni væntingar kennara til viss hóps nemenda haldi aftur af þeim 

nemendum og geri það að verkum að þeir vinni undir getu. Tangen (2001:487) 

segir rannsóknir hafa sýnt fram á að smávægilegar breytingar í orðfæri og 

framkomu kennara hafi haft mikla þýðingu fyrir reynslu og afstöðu nemenda 

þeirra og hvers þeir áorka.  

Wade og Moore (1993:23-40) gerðu rannsókn á 160 nemendum með 

sérþarfir á aldrinum fimm til sextán ára í þrenns konar mismunandi 

skólaaðstæðum. Í fyrsta lagi þar sem nemendur voru að fullu í almennum bekk 

(e. fully integrated), í öðru lagi þar sem nemendur sem voru í sérdeild/sérskóla 

og í þriðja lagi þar sem nemendum var boðið upp á sérkennslu í litlum hópum 

utan bekkjar.  Risku og Sigfrids (2004:73-78) rannsökuðu einnig aðstæður 

tæplega hundrað tíu til tólf ára nemenda sem fóru í sérkennslu utan bekkjar 

öðru hverju. Reyndust nemendurnir í báðum rannsóknunum almennt jákvæðir 

gagnvart kennurunum sínum og fannst mikilvægt að þeir væru hjálpsamir, 

réttlátir, skilningsríkir, með skopskyn og lag á að gera kennslustundirnar 

skemmtilegar. Nemendum fannst neikvætt ef kennarar voru of strangir, 

óréttlátir og neikvæðir. Einnig ef þeir æptu, refsuðu, útskýrðu illa og komu 

fram af skilningsleysi og án þess að taka tillit til nemendanna. 

Meistaraprófsritgerð Ásdísar Hrefnu Haraldsdóttur (2006:32-42) sýndi 

svipaðar niðurstöður um skoðun 161 íslensks nemenda á kennurum sínum. 

Nemendurnir voru 10 og 14 ára þegar rannsóknin var gerð. Góður kennari er, 

að mati íslensku nemendanna, skemmtilegur og sveigjanlegur, útskýrir 

námsefnið vel, hefur vissan aga og sýnir nemendum tillitsemi og virðingu. 

Nemendum þykir slæmt ef kennarar eru of strangir, skapvondir og ef þeir 

mismuna nemendum. Opin og hlýleg samskipti virðast því nemendunum 

mikilvæg en þeir leggja einnig áherslu á færni kennaranna í kennslu, ekki síst 

hæfileikann til að útskýra á skiljanlegan hátt.  
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Í rannsókn sinni ræddi Sigríður Einarsdóttir (2003:120) við átján unga 

einstaklinga sem höfðu verið í sérdeild í grunnskóla. Margir þeirra lögðu 

áherslu á náin tengsl við kennarana og að tengslin hafi skipt þá máli. Nemendur 

í öðrum rannsóknum hafa haft sömu sögu að segja. Í nokkrum rannsóknum 

virtust tengsl nemenda og kennara skipta jafnvel meira máli en það sem kennt 

var (Risku og Sigfrids, 2004:93; Wade og Moore, 1993:55). Þar sem þessar 

rannsóknir eru byggðar á nemendum sem voru í sérdeild og svo yngri 

nemendum er ekki víst að hægt sé að heimfæra niðurstöður þeirra á nemendur 

á unglingastigi þó megi skoða einhverjar vísbendingar. Unglingar eru fæstir 

eins háðir kennurum sínum og yngri börn eins og Ásdís Hrefna Haraldsdóttir 

(2006:52) komst að og tengsl við félaga skipta þá oft meira máli.  

Í rannsókn Hjördísar Jónsdóttur og Selmu Barðdal (1999:27) kemur fram að 

41% nemenda töldu það að hafa notið sérkennslu hafa haft áhrif á félagsleg 

tengsl sín. Af þessum tæpa helmingi nemendanna töldu 76% að þau áhrif hafi 

verið neikvæð, til dæmis hafi þeim verið strítt eða þeim þótt sérkennslan 

niðurlægjandi og að þeir hafi verið lengur að kynnast öðrum. Um 59% 

nemenda töldu að sérkennslan hafi ekki haft nein áhrif á félagsleg tengsl sín. 

Þessir nemendur voru í grunnskóla á árunum frá 1985 til 1997 og kann 

ýmislegt að hafa breyst síðan þá, meðal annars kennsluhættir í skólum og 

viðhorf til sérkennslu. Oft voru samskipti við skólafélagana það sem skipti 

nemendur einna mestu máli hvað snertir líðan þeirra innan og utan skóla og 

skólalífsgæðin (Tangen, 1998:381). Rannsókn Sigríðar Einarsdóttur (2003:124-

125) leiddi í ljós að það hvernig þátttakendum í rannsókn hennar reiddi af í 

félagahópnum var tengt því hvort þeir áttu sér áberandi sterka hlið sem vakti 

virðingu samnemendanna, til dæmis í íþróttum eða frístundastarfi. 

Þátttakendurnir sem svo var ástatt um öðluðust virðingu annarra nemenda í 

gegnum tómstundirnar og þessar sterku hliðar sínar. 

Nemendur leggja mikið upp úr vináttu í skólanum. Nemendurnir í rannsókn 

Wade og Moore (1993:115) mátu vinasambönd sín ekki neikvæðar en aðrir 

nemendur. Þeir nemendur sem voru í almennum bekk höfðu sterkari vinatengsl 
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en þeir sem voru í sérúrræðum. Það er mikilvægt að kennarar geri sér grein 

fyrir hve nauðsynleg jákvæð vinatengsl eru fyrir góða sjálfsmynd nemenda. 

Um 20% nemenda í rannsókn Hjördísar Jónsdóttur og Selmu Barðdal 

(1999:27) sögðu vinina eða félagslífið hafa verið það skemmtilegasta við 

grunnskólann. Jönsson og Tvingstedt (2002:55) halda fram að í augum 

nemendanna sé skólinn fyrst og fremst félagslegt svæði þar sem þeir finna út 

hverjir þeir eru og eru ekki, hvað þeir geta og hvað ekki miðað við jafnaldrana. 

Þetta gerist bæði í frímínútum og í kennslustundum. Það sem sýnir einna best 

mikilvægi góðra tengsla í skólanum að mati þeirra er að tíu árum eftir að skóla 

lýkur muna fyrrverandi nemendur best tengslin við aðra, nemendur og kennara.  

4. Vinna og starf nemenda  

Nemendur upplifa skólagönguna sem vinnu sína. Það er þvi mikilvægt fyrir þá 

að finnast hún skipta máli og að hún hafi gildi fyrir þá. Tangen (2001:487) 

leggur mesta áherslu á námsgreinarnar og innihald þeirra innan þessa þáttar. 

Nemendum finnst námið hafa gildi þegar þeir læra eitthvað og þeim líður eins 

og það sem þeir eru að gera skipti máli. Í því getur falist að fá betri einkunnir 

en áður eða búa til eitthvað sem er gagnlegt eða fallegt. Breytilegt er eftir 

nemendum hvað þeim finnst hafa gildi. Í rannsókn Hjördísar Jónsdóttur og 

Selmu Barðdal (1999:27) kom fram að það skipti nemendurna miklu máli að ná 

árangri og að viðfangsefni þeirra gæfu þeim möguleika á að ná árangri og að 

standa sig vel. Aðspurðir um það skemmtilegasta í grunnskólanum töluðu 32% 

þátttakenda um verkgreinarnar og önnur 25% nefndu námsgrein sem þeir voru 

góðir í. 

Kenningar Tangen (1998:416-417) um skólalífsgæði byggja á upplifunum 

nemendanna af skólanum og náminu og þar með á fyrirbærafræðilegu hugtaki 

um reynsluheim fólks sem hún tengir kenningum heimspekingsins Habermas. 

Þar er talað um reynsluheim (n. livsverden) fólks og það kerfi sem 

reynsluheimurinn tilheyrir. Í þessu tilviki er um að ræða reynsluheim nemenda 

og skólinn er það kerfi sem reynsluheimurinn þróast í. Kerfið byggir á 
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skynsemi og ákveðnum leiðum að ákveðnum markmiðum og skapar möguleika 

fyrir nemendur til að takast á við og taka inn nýjar upplýsingar en takmarkar 

einnig reynsluheim þeirra. Sem dæmi um þetta má nefna að Aðalnámskrá 

grunnskóla kveður á um námsmarkmið og kennarinn velur svo leiðir, námsefni 

og kennsluhætti til að aðstoða nemendur við að ná þeim markmiðum. Þar með 

er búið að velja úr ákveðin atriði fyrir nemandann til að takast á við á ákveðinn 

hátt en jafnframt að útiloka önnur. Reynsluheimurinn er hvers einstaklings, 

sem m.a. í samskiptum og rökræðum við aðra einstaklinga kemst að 

niðurstöðum sem eru „réttar“ í hverju samhengi (Skirbekk og Gilje 1999:722). 

Bruner (1998:63) heldur því fram að líf einstaklinga innan þeirrar menningar 

sem hann er hluti af sé samspil á milli þeirrar útgáfu af veröldinni sem 

einstaklingarnir skapa sér, með rætur í ríkjandi stofnunum menningarinnar og 

þeirrar útgáfu af veröldinni sem skapast af sögu og reynslu hvers einstaklings. 

Það sem einstaklingunum finnst hafa gildi litast því bæði af reynsluheimi þeirra 

og þeirri menningu sem þeir eru hluti af.  

Í rannsókn Wade og Moore (1993:55-56) mátu nemendur kennslustundir og 

námsefni ekki einhliða jákvætt en þó eiga margir ágætar kennslustundir og 

uppáhalds námsgreinar.  Aðrar rannsóknir sem þau vísa til benda til að almennt 

meti nemendur í öðrum rannsóknum kennslustundirnar neikvæðar en 

nemendurnir í rannsókn þeirra. Nemendurnir sögðust leggja sig fram og að 

hægt væri að upplifa góðar kennslustundir ef þeim líkaði fagið, kennaranum 

tækist að gera efnið skemmtilegt eða þeir ættu auðvelt með að leysa þau 

verkefni sem lögð voru fyrir. Því fylgir þó streita fyrir nemendur með 

námserfiðleika að vera í skólanum. Nemendurnir sem Jönsson og Tvingstedt 

(2002:28-29) töluðu við töldu mikilvægt að dragast ekki aftur úr hópnum. 

Túlkun Jönsson og Tvingstedt (2002:60) eftir viðtölin við viðmælendur sína 

var að sú ró sem fylgir því að læra í sérkennslustofu sé mörgum nemendum 

mikilvæg. En það getur líka fylgt því stimplun að njóta sérkennslu sem þau 

segja að nemendum finnist erfiðari eftir því sem þeir eldast. Um helmingur 

nemenda í rannsókn Sigríðar Einarsdóttur (2003:121) sagðist einhvern tímann 
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hafa skammast sín fyrir að fá sérkennslu og þeir tengdu það m.a. bókum sem 

þeir höfðu haft sem voru ætlaðar fyrir yngri nemendur. Ungt fólk sem hafði 

verið í sérkennslu í grunnskóla og ég ræddi við vegna verkefnis í aðferðafræði 

á vorönn 2006 sagði mér (Anna Katrín Eiríksdóttir [óútg.]) að þeim hefði 

fundist mikil niðurlæging fylgja því að vera með námsefni ætlað yngri 

nemendum. Því getur verið að það að fá sérkennslu og/eða það að hafa 

námsefni fyrir yngri nemendur geti verið óþægilegt í augum sumra. 

Wade og Moore (1993:159) komust að því að nemendurnir í rannsókn þeirra 

voru mun neikvæðari í garð námsmats og prófa en annarra atriða sem þeir voru 

spurðir um. Námsmat kallar fram streitu hjá þeim nemendum sem eiga erfitt 

með bóklegt nám meðal annars vegna þess að þeir hafa áhyggjur yfir 

mögulegum einkunnum. Streitan gerir þeim jafnvel erfiðara að sýna fram á 

hvað þeir raunverulega kunna í prófunum og leiðir því mögulega til lægri 

einkunna. Samkvæmt niðurstöðum Wade og Moore (sama heimild) er 

mikilvægt er fyrir nemendur að finnast það sem þeir eru að fást við áhugavert 

og að komið sé til móts við þá til að minnka kvíða þeirra yfir því sem reynist 

þeim erfitt. 

 

Líðan í skóla 
Hugtakið líðan í skóla (d. skoletrivsel) er hér skilgreint sem uppfylling 

vitrænna, félagslegra og tilfinningalegra þarfa nemandans. Það er það sem 

gerist og það sem gert er í skólanum sem samræmist þörfum nemandans, 

reynslu eða viðhorfum til skóla og kennslu. Þetta getur átt við samskipti við 

kennara eða samnemendur, að nemandanum finnist það sem hann sjálfur gerir 

vera nógu gott og að stuðningur sé frá hendi fjölskyldumeðlima (Jørgensen og 

Ertmann, 1997). Rannsóknir meðal annars Risku og Sigfrids (2004:91) hafa 

bent til þess að líðan í skóla sé tengd frammistöðu í námi. Nemendum líður 

betur þegar þeim finnst eitthvað hafa tekist hjá þeim og nemendum tekst betur 

upp ef þeim líður vel. 
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Í rannsókn Wade og Moore (1993:101) kom fram að nemendum leið oftast 

eins og þeir væru eðlilegur hluti bekkjarins og hafði fötlun þeirra ekki áhrif á 

það hvernig þeim leið að þessu leyti. Þeir höfðu þörf fyrir að fá á tilfinninguna 

að þeir hefðu náð árangri, að eftir því væri tekið og að námsefni væri við þeirra 

hæfi. Nemendum í rannsókn Risku og Sigfrids (2004:86) fannst gott að fá 

sérkennslu vegna betri vinnuhraða og meira vinnunæðis en í bekknum og þeim 

leið almennt vel með að fara út úr bekk. Ekki var rætt við nemendur sem fengu 

eingöngu stuðning í bekknum í rannsókn þeirra og viðmælendur þeirra töluðu 

eingöngu um sérkennslu utan bekkjar. Flestum nemendum í rannsókn Sigríðar 

Einarsdóttur (2003:118) leið betur í sérdeild en þeim hafði áður liðið í skóla og 

tengdu þeir það margir náminu og námsefninu. Það er, að þar væri námsefni 

við þeirra hæfi. Það getur bent til þess að fámennari aðstæður henti sumum 

betur en hefðbundinn bekkur eða stuðningur við nám í bekk. En nemendurnir 

gagnrýndu einnig takmarkað námsframboð og litlar kröfur í sérdeildinni svo að 

þeirra mati hefur vera þeirra í sérdeild haft bæði kosti og galla. Varðandi þetta 

verður að hafa í huga að viðmælendur hennar voru í grunnskóla á níunda og 

tíunda áratugnum og því gæti verið að ýmislegt hafi breyst varðandi 

kennsluhætti og skólastarf. Í rannsókn Hjördísar Jónsdóttur og Selmu Barðdal 

(1999:26) kom í ljós að 15% þátttakendanna í rannsókn þeirra, það er nemenda 

á framhaldsskólastigi sem fengið höfðu sérkennslu í grunnskóla, sagði að þeim 

hefði líkað hún illa. 42% nemendanna töldu að sérkennslan hafi ekki skilað 

árangri í þeirra tilviki. Hluti nemendanna taldi það vera vegna þess að þeir ættu 

enn við námserfiðleika að stríða. Annar hluti vegna þess að verkefnin hafi 

verið of létt, of mikið um spil og leiki og af því að þeim fannst niðurlægjandi 

að fara úr bekknum í sérkennslu.  

Ágústa Elín Ingþórsdóttir (2007) komst að því í rannsókn sinni á unglingum 

og fullorðnum með athyglisbrest með ofvirkni að unglingastig grunnskólans 

reyndist þeim nemendum sérstaklega erfitt. Orsakirnar sagði hún vera að 

unglingastigið væri ekki eins skipulagt og yngri stig skólans, kennararnir 

þekktu nemendurna ekki eins vel og á yngri stigum og að heimavinnan krefðist 
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meira skipulags af hálfu nemendanna. Þetta leiddi til þess að námið varð 

nemendunum erfiðara og þeim leið verr. 

Rannsóknir hafa sýnt að nemendur sem fá sérkennslu draga upp jákvæða 

mynd af því hvernig þeir telja að aðrir nemendur sjái þá. Sjálfsmat þeirra 

virðist samkvæmt þessum rannsóknum ekki vera lakara en annarra nemenda en 

rannsóknirnar eru af eigindlegar svo ekki er hægt að fullyrða um það sé raunin 

almennt (Anna Þóra Einarsdóttir 2001; Risku og Sigfrids, 2004; Westling-

Allodi 2000). Sjálfsmat nemenda getur tengst því hvernig þeir upplifa þá 

aðstoð sem þeir fá. Anna Þóra Einarsdóttir (2001:??) segir margt benda til að 

gæði og innihald sérkennslunnar skipti meira máli en það hvar kennslan fer 

fram. Hún nefnir einnig að mikilvægt sé að taka tillit til ólíkra náms- og 

félagslegra þarfa nemenda og minnir jafnframt á nauðsyn þess að nemendur 

upplifi það að ná árangri en séu ekki sífellt minntir á veikleika sína.  

Hugtakið skólalífsgæði er bútað niður í þættina fjóra, tímaþáttinn, stjórn á 

eigin skólagöngu, tengsl við aðra og vinnu og starfsþáttinn. Hugtakið líðan í 

skóla sem hér er fjallað um er nátengt því en haft hér með til að minna á að 

skoða þarf alla þessa þætti saman og skapa samfellda mynd.  Margar þeirra 

rannsókna sem vitnað er til hér á undan hafa þátttakendur sem gengu í 

grunnskóla fyrir 15-30 árum og því getur verið að þær aðstæður sem lýst er í 

niðurstöðum þeirra eigi ekki lengur við.  

 

Nám án aðgreiningar 
Undanfarin tíu til fimmtán ár hefur nám án aðgreiningar (e. inclusion) orðið æ 

mikilvægari þáttur í skólastarfi. Sú stefna felur í sér miklar breytingar á 

skólastarfi sem kemur meðal annars fram í annars konar tilboðum fyrir 

nemendur og viðhorfum til þeirra en áður og er hún í notkun víða (Meijer 

2003:4). Nám án aðgreiningar felur í sér að kennsluhættir og skipulag hins 

almenna skóla gefi svigrúm fyrir mikinn fjölbreytileika nemenda. Nám án 

aðgreiningar er vel til þess fallið að hafa áhrif á skólalífsgæði nemenda með 
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sérþarfir og vinnubrögð og kennsluhættir sem tengjast því ættu að geta bætt 

skólalífsgæðin verulega sé vel að verki staðið og tala Mejer, Soriano og 

Watkins (2006:14-17) um sjö þætti sem skipta miklu máli í því sambandi. Þeir 

eru samvinna í kennslustörfum, einnig samvinna í námi, að nemendur og 

kennarar vinni saman að lausn vandamála, fjölbreytilega hópa með ólíkum 

nemendum innbyrðis, skilvirkar kennsluaðferðir auk heimasvæða og öðruvísi 

námsaðferða á efri stigum grunnskóla.  Baumgart og Giangreco (1996:89) 

leggja áherslu á að nám án aðgreiningar sé leið til betra skólaumhverfis þar 

sem ólíkir nemendur stunda nám sem hefur gildi fyrir þá í bekkjarsamfélagi. 

Loreman, Deppeler og Harvey (2005:2) segja að í námi án aðgreiningar séu 

börn með alls kyns þarfir og getu fullgildir þátttakendur í öllum þáttum 

skólastarfs. Það felur í sér að almennir skólar og almennir bekkir þurfa að 

aðlaga starfsaðferðir sínar þannig að þörfum allra sé mætt og að fjölbreytileiki 

sé talinn kostur. Þessi skilgreining á námi án aðgreiningar útilokar að sögn 

þeirra félaga (sama heimild) ekki að börn með mismunandi þarfir og getu fái 

sérhæfða aðstoð eða kennslu bæði innan og utan bekkjar þegar þess gerist þörf. 

Skilgreiningin gerir ráð fyrir að slík tilboð séu meðal þeirra úrræða sem bjóðast 

öllum börnum og sérhæfð aðstoð sé eitthvað sem öll börn hafa þörf fyrir öðru 

hverju. Sapon-Shevin (2007:81) segir að í námi án aðgreiningar sé skipting í 

alls kyns hópa eðlileg starfsaðferð. Þá er notast við getublandaða hópa og er 

bekknum oft skipt í mismunandi hópa sem fást við alls kyns verkefni. Stundum 

í stutta stund í einu og stundum yfir lengri tímabil. Samkvæmt skýrslu 

Evrópumiðstöðvar fyrir þróun í sérkennslu (Watkins, 2003:4-8) krefst nám án 

aðgreiningar þess að ákveðinn sveigjanleiki sé til staðar hjá skólunum og 

komið sé til móts við ólíkar og oft margþættar þarfir einstakra nemenda. Til 

þess að það gangi upp þarf að vera stuðningskerfi fyrir kennara og nemendur, 

meðal annars sérhæfðir kennarar, þar sem ekki er hægt að ætlast til þess af 

kennurum að þeir geti án aðstoðar brugðist við afar ólíkum þörfum nemenda 

sinna. Einnig er minnst á aðstöðu og úrræði í skólunum. Sé stuðningurinn og 

aðstaðan ekki til staðar getur það hamlað námi án aðgreiningar.  
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Lög og reglugerðir segja til um stefnu stjórnvalda í skólamálum. Í 

Aðalnámskrá grunnskóla (2006:11) segir að í skóla án aðgreiningar eigi fatlaðir 

nemendur, langveikir og nemendur með sértæka námsörðugleika að fá að 

stunda nám við skólann eftir því sem mögulegt er. Í áfangaskýrslu um 

endurskoðun grunnskólalaga (Menntamálaráðuneyti, 2006:13) segir að í 

framtíðinni sé stefnan að grunnskólinn bjóði upp á fjölbreytt nám sem sé miðað 

við þarfir hvers einstaks nemanda. Slíkt nám á að bjóða upp á val, 

sveigjanleika og einstaklingsmiðaða námskrá að nokkru leyti fyrir hvern og 

einn. 

Áherslur um nám án aðgreiningar eru tengdar mannréttindaumræðu á 

alþjóðlegum vettvangi, m.a. frá Sameinuðu þjóðunum (Salamanca yfirlýsingin, 

1995). Umræðan hófst á sjöunda og áttunda áratugnum þegar byrjað var að 

leggja áherslu á rétt allra samfélagsþegna til jafngildrar þátttöku í samfélaginu 

(Tetler, 2004:57). Dóra S. Bjarnason (1995:44-47) lýsir þróun í átt að námi án 

aðgreiningar á Íslandi. Hún ræðir um þær breytingar sem felast í því að færast 

frá hugtakinu samskipan (e. mainstreaming) þar sem áherslan var á að sinna 

nemendum með sérþarfir inni í almennum skólum en vinna með þeim þannig 

að lögð var áhersla á að „gera við“ skerðingar nemendanna yfir í fullgilda 

þátttöku (e. learning membership) þeirra á eigin forsendum í skólastarfinu. 

Einnig fjallar hún um blöndunarhugtakið sem byggir á baráttu fyrir 

mannréttindum nemenda með fötlun og þar af leiðandi rétti þeirra til að sækja 

almenna skóla. Nám án aðgreiningar felur í sér meira en rétt allra nemenda til 

að sækja almenna skóla, það felur í sér að skólastarfið sé endurhugsað þannig 

að það sé lagað að þörfum ólíkra nemenda til að þeir geti verið fullgildir 

þátttakendur á eigin forsendum. 

Nám án aðgreiningar er samkvæmt Tetler (2004:58) og Jönsson og 

Tvingstedt (2002:11) nokkurs konar uppgjör gagnvart þeirri læknis- og 

sálfræðilegu (e. psycho-medical) nálgun sem hefur verið ríkjandi í 

sérkennslufræðum. Í læknis- og sálfræðilega nálguninni er vandinn talinn liggja 
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hjá nemandanum og það þarf að „lækna“ hann eða þjálfa upp veikleikana sem 

hann hefur, oft einstaklingslega og í séraðstæðum.  

Hin nýja nálgun í sérkennslufræðum sem stuðst er við í námi án 

aðgreiningar á rætur í félags- og hugsmíðahyggju (d. social-konstruktivistisk). 

Félagsleg hugsmíðahyggja byggir á því að manneskjur séu hluti af samfélagi 

og að samfélagið hafi áhrif á hvernig þær sjá heiminn og túlka það sem gerist í 

honum. Þekkingin sem verður til hjá einstaklingunum sé byggð á því hvernig 

þeir finna merkingu út úr þeirri reynslu sem þeir verða fyrir (Þuríður 

Jóhannsdóttir, 2006). Félagslega hugsmíðahyggjan byggir á mannúðlegum 

viðhorfum, að nemendur séu virkir þátttakendur í eigin námi og að félagslegt 

námsumhverfi skipti miklu máli varðandi líðan og frammistöðu nemenda í 

skólanum.  

Bruner (1998:50) heldur því fram að menning og umhverfi hafi áhrif á fólk 

og líðan þess auk þess að móta þau tækifæri sem því gefast. Hann segir einnig 

að menning sé búin til af manneskjum sem leita merkingar eða þýðingar með 

hjálp hefða og þeirra „verkfæra“ sem menningin hefur haldbær til að stýra 

hugsun. Samkvæmt þessu felur menntun í sér að nemendur læra að nota 

verkfæri menningarinnar sem þeir tilheyra til að finna hvað hefur þýðingu eða 

merkingu í umhverfinu. Þannig skapa ungmennin veruleika sem gerir það að 

verkum að þau geta betur aðlagast þeim heimi sem þau hrærast í og með hjálp 

sömu verkfæra að breyta heiminum eftir því sem nauðsyn reynist. Vandi 

nemenda getur samkvæmt þessari hugsun verið mismikill. Það fer eftir 

umhverfinu hve alvarlegur vandinn er og það er því umhverfið sem þarf að 

breytast en ekki nemandinn, til að honum farnist betur í skólanum.  

Dyson og Millward (1998:104) benda á að í námi án aðgreiningar felist gildi 

um jöfnuð, þátttöku og valdeflingu (e. empowerment) nemenda. Þessi nýju 

gildi eru þó ef til vill ekki eins einföld og án vandkvæða og virðist í upphafi. 

Skólar og kennarar þurfa í starfi sínu að fást við margs konar gildi á sama tíma 

sem ekki samrýmast alltaf. Sem dæmi má nefna eru jöfnuður og velgengngi 
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einstaklinga víða talin mikilvæg gildi fyrir alla nemendur í skólastarfi og telja 

Dyson og Millward þessi gildi ekki samrýmast að öllu leyti.  

Hvert gildi getur falið í sér margskonar áherslur sem stangast á. Til dæmis 

er hægt að tala um jöfnuð í tækifærum, jöfnuð í framboði á kennslustundum og 

námsefni, jöfnuð í dreifingu á athygli kennarans til nemenda. Dyson og 

Millward (1998) draga í efa að jöfnuður skapist hjá nemendum þegar öllum er 

boðið upp á eins nám og sama námsefni eins og gert hefur verið í gegnum 

tíðina. Þau benda á að það geti skapað enn meiri ójöfnuð að setja alla 

nemendur við sama borð. Gretar L. Marinósson, Stein Erik Ohna og Susan 

Tetler (2007:249) segja að virk þátttaka allra nemenda sé ekki algeng í skólum 

á Norðurlöndum þrátt fyrir góðar fyrirætlanir. Þar lendir virk þátttaka (d. aktiv 

deltagelse) nemendanna nefnilega í klemmu mismunandi sjónarhorna þar sem 

hugmyndin um jöfnuð stendur í reynd ávallt ofar réttindum einstakra barna og 

einstaklingsmiðun. Þetta leiðir til þess að börnin líða fyrir það og geta því ekki 

náð að taka fullan þátt í starfinu heldur lenda á hliðarlínunni.  

Arthur Morthens (2004:28) ræðir jöfnuð nemenda í tengslum við íslensk 

lög. Í grunnskólalögum frá 1995, sem enn eru í gildi þótt verið sé að 

endurskoða þau, stendur að nemendur með fötlun, sértæka námsörðugleika og 

félags- og tilfinningalega örðugleika eigi rétt á sérstökum stuðningi í námi 

(Lög um grunnskóla, 1995). Arthur bendir á að þessir nemendur eigi því rétt á 

jákvæðri mismunun hvað varðar nám og námsaðstæður. 

 Sveigjanleiki, siðferðilegar vangaveltur og útsjónarsemi eru nauðsynleg til 

að stuðla að því að skóli án aðgreiningar gangi upp þannig að réttlætis sé gætt 

fyrir alla nemendur. Nemendur þurfa ólík tilboð og hjálp auk mikillar 

fjölbreytni í kennsluháttum, námsefni og markmiðum til að skapa jöfnuð. 

Kenningar um skóla án aðgreiningar hafa marga kosti. En til að nemendur fái 

notið kostanna þurfa kennarar að vera meðvitaðir um ýmsa þætti sem leiða þarf 

hugann að svo hagsmunum allra nemenda sé sem best borgið.  

Rannsókn sem gerð var í nokkrum Evrópulöndum, svokallað ETAI-verkefni 

(Rósa Eggertsdóttir og Gretar L. Marinósson, 2002:84-87) sýndi að til að nám 
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án aðgreiningar gangi sem best sé nauðsynlegt að miða verkefni að getu og 

þörfum allra einstaklinganna sem í bekknum eru og muna að þeir eru allir 

ólíkir og þurfa mismunandi verkefni til að blómstra. Þegar starf með 

nemendum í námi án aðgreiningar er skipulagt er einkum tvennt sem hafa þarf 

í huga samkvæmt verkefninu. Annað er að beina fremur athyglinni að námi en 

kennslu og hitt er að félagsleg samskipti nemenda eru lykilatriði sem stuðla að 

því að vel geti tekist. Því verða námsaðferðirnar að byggja á félagslegum 

samskiptum og samvinnu nemenda sem taka þátt hver á sínum forsendum. 

Einstaklingsmiðað nám er ein leið sem getur nýst vel í þessum tilgangi en 

Gretar L. Marinósson (2003) minnir á nauðsyn þess að samvinna sé alltaf ein 

meginreglan í einstaklingsmiðuðu námi þar sem nám er í grunninn félagslegt 

og hugmyndir manna mótast í samskiptum við aðra í samfélaginu. 

 

Einstaklingsmiðað nám 
Einstaklingsmiðað nám er ein þeirra leiða sem hentar vel til að laga skólastarf 

að ólíkum þörfum nemenda og er það hluti af skólastefnu á Íslandi þar sem gert 

er ráð fyrir að kennsla og námsefni sé lagað að sérhverjum nemanda, 

styrkleikum hans og veikleikum (Lög um grunnskóla nr. 66/1995; 

Aðalnámsskrá grunnskóla, 1999; Aðalnámsskrá grunnskóla, 2006). Ingvar 

Sigurgeirsson (2005:22-25) segir að einstaklingsmiðað nám eins og það er sett 

fram í skólum í dag, eigi í raun rætur sínar að rekja til þriggja ólíkra stefna. Það 

er í fyrsta lagi stefnan um einstaklingsmiðað nám eins og Fræðslumiðstöð 

Reykjavíkur hefur sett það fram, í öðru lagi stefna um einstaklingsmiðað nám 

frá því sem kallast opni skólinn og í þriðja lagi nálgun Carol Ann Tomlinson 

(e. differentiation). Stefnurnar eiga þó margt sameiginlegt og sækja meðal 

annars allar grunn sinn í hugsmíðahyggju. Flestar áherslurnar eru einnig af 

sama meiði samkvæmt grein Ingvars. Lögð er áhersla á að námsumhverfið sé 

sem fjölbreyttast þannig að það virki hvetjandi fyrir nemendur, nemendur taka 

ábyrgð á eigin námi og hafa val um námsefni og námsaðferðir. Skapandi starf 
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er einnig stór þáttur í einstaklingsmiðuðu námi og lögð áhersla á samvinnu 

kennara. Þá eru margar af kennsluaðferðunum svipaðar hjá öllum stefnunum 

sem felur í sér til dæmis, samvinnunám, þemanám, sjálfstæð vinnubrögð 

nemenda og upplýsingaleit.  Margar þessarra kennsluaðferða hafa reynst vel í 

starfi með fjölbreytta nemendahópa.  

Rósa Eggertsdóttir og Gretar L. Marinósson (2002:86-86) benda á nokkrar 

leiðir til að kenna hópi ólíkra nemenda. Hægt er að setja markmið sem öllum 

nemendum er ætlað að ná en að þeir megi fara margvíslegar leiðir til að ná 

þeim. Einnig má vinna verkefni þar sem markmið nemenda eru mismunandi 

þrátt fyrir að námsefnið sé það sama. Leitarnám er svo þriðja leiðin en þar 

spyrja nemendur sjálfir spurninga og leita svara við þeim.  

Ferguson, Hafdís Guðjónsdóttir, Droege, Meyer, Lester og Ralph (1999:31-

35) benda á mikilvægi þess að samvinna í námi án aðgreiningar fari fram í 

hópum nemenda sem eru innbyrðis mjög ólíkir, meðal annars með tilliti til 

hegðunar, samskiptahæfni og námsgetu. Rósa Eggertsdóttir og Gretar L. 

Marinósson (2002:184) nefna að sérkennsla í grunnskólum hafi ekki verið 

skipulögð samkvæmt þessu í gegnum tíðina. Sérkennarar kenni oft nemendum 

með skilgreindar sérþarfir og að íhlutun þeirra sé þá ekki í samhengi við starf 

bekkjarins.  

Sigríður Einarsdóttir (2003:115) og Jönsson og Tvingstedt (2002:11-12) 

benda á að kennsla barna með sérþarfir geti einkennst af mótsögnum milli 

ólíkra gilda. Má þar nefna mótsögn milli einstaklingsmarkmiða og þátttöku í 

almennri kennslu og mótsögn milli aðgengis að almennu námsefni og aðgengis 

að árangursríkri kennslu. Sigríður Einarsdóttir segir um mótsögnina: 

 

Hún er í hnotskurn þannig að ef börn með sérþarfir fá sömu meðferð og 
flestir aðrir er hætta á að ekki sé komið til móts við þarfir þeirra, en ef 
þau fá einstaklingsbundna kennslu sem tekur mið af þörfum þeirra, gæti 
aðgreiningar verið þörf og það gæti leitt af sér minni virðingu og 
neikvætt viðhorf (Sigríður Einarsdóttir 2003:115) 
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Þessi mótsögn ætti ekki að koma fram þar sem unnið er í anda náms án 

aðgreiningar. Nemendur eru þá vanir því að fást við ólík verkefni á sama tíma 

eða stefna að ólíkum markmiðum. Sérkennarar geta breytt áherslum sínum 

þannig að starf þeirra fari fram á annan hátt, t.d. með því að vera meira inni í 

bekkjunum í teymiskennslu eða koma að starfinu þar á annan hátt til dæmis 

með mismunandi skiptingum í hópa.  

Sapon-Shevin (2007:112) bendir á að það að setja nemanda með sérþarfir í 

bekk án markviss undirbúnings og stuðnings við kennarann, nemandann og 

starfið í bekknum sé ekki í anda náms án aðgreiningar. Til að vel gangi þarf að 

skipuleggja markvisst nám allra nemendanna þannig að þeir fái það sem þeir 

þurfa. Kennarar hafa það verkefni að laga kennsluna þannig að þörfum 

einstakra nemenda að allir fái kennslu við hæfi svo að þeir geti stundað nám 

sitt á markvissan hátt.   

Fram kom í rannsókn Kristínar Aðalsteinsdóttur (2002:116-117) að 

kennarar, viðmót þeirra og kennsluhættir geta skipt miklu máli varðandi það 

hvernig nemendum vegnar í skólanum og því er mikilvægt fyrir kennara að 

gera sér grein fyrir þörfum nemenda sinna og leita leiða til að mæta þeim. 

Hafdís Guðjónsdóttir (2003:65) bendir á að kennarar þurfi að byggja á góðum 

grunni úr námi sínu og tengja við mismun á þörfum nemenda, bregðast við 

þeim og búa til námskrá og verkefni sem eru fjölbreytt og fjölþrepa þannig að 

þau henti afar ólíkum nemendum.  Þannig geti þeir með góðum stuðningi 

umhverfisins komið til móts við fjölbreytta nemendahópa. Í þessarri ritgerð er 

aðaláherslan þó á sjónarmið og skoðanir nemendanna sjálfra og því minni 

áhersla á sjónarmið kennaranna og vinnubrögð þeirra.  
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Sérkennsla 
Hugtakið sérkennsla er hér skilgreint sem hver sú aðstoð sem veitt er til 

viðbótar við, eða stundum í stað, kennslu bekkjarkennara í almennum bekk. Til 

dæmis getur verið um að ræða tvo kennara í bekknum, skiptingu bekkjar í 

minni hópa, einstaklingskennsla utan bekkjardeildar eða í sérstökum 

námshópum utan bekkjar, í sérdeild skóla eða kennslu í sérskólum (Reglugerð 

um sérkennslu nr. 898/1996). Í sérkennslu felst meðal annars gerð 

einstaklingsnámskrár, kennsla samkvæmt henni og mat.  Í reglugerðinni 

stendur einnig að grunnskólinn sé ætlaður fyrir alla nemendur og þeim sinnt 

innan skólanna en í sérkennslu felist að námsmarkmiðum, námsefni, 

námsaðstæðum og/eða kennsluaðferðum sé breytt umtalsvert miðað við aðra 

nemendur á sama aldri þannig að markmiðum Aðalnámsskrár fyrir 

aldurshópinn sé til dæmis ekki fylgt.  Sérkennslan getur verið skipulögð fyrir 

ákveðin tímabil eða til lengri tíma. Í námi án aðgreiningar er sérfræðiþekking 

kennara nýtt til að styðja við nám nemenda. Kennarar með þekkingu á 

viðbrögðum og kennsluháttum sem nýtast nemendum sem þurfa stuðning við 

bóklegt nám eru mikilvæg stétt í því samhengi (Watkins, 2003:4-8). 

 

Nemendur sem þurfa stuðning við bóklegt nám og kennarar 
þeirra 
Lög um grunnskóla (66/1995) skilgreina eins og áður er sagt hópa nemenda 

sem þurfa sérstakan stuðning og þar eru nefndir nemendur með sér tæka 

námsörðugleika, nemendur með félags- og tilfinningalega örðugleika og/eða 

fatlanir. Tæplega tíu þúsund börn og unglingar á öllu landinu nutu sérkennslu 

eða fengu annan stuðning við nám skólaárið 2005-2006 samkvæmt tölum frá 

Hagstofu Íslands (2007:1). Þessi tíu þúsund börn eru um 22,5% nemenda 

grunnskólanna, 61,7% voru drengir og 38,3% stúlkur. Tæplega helmingur 

þeirra nemenda sem naut sérkennslu fékk bæði stuðning inni í bekk og í 

sérkennsluveri, um 40% nemenda fær eingöngu sérkennslu í sérkennsluveri og 
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um 15% nemenda fær eingöngu stuðning inni í bekk. Ekki er greint á milli 

einstaklings- og hóptíma í sérkennsluveri (Hagstofa Íslands, 2007:6). 

Sérkennslan er útfærð á mismunandi hátt í mismunandi bæjarfélögum, skólum 

og á ólíkum skólastigum og ekki víst að nemendur líti sérkennsluna sömu 

augum og fullorðna fólkið. Nemendur í rannsókn Jönsson og Tvingsteds 

(2002:32) töluðu aldrei um neina aðra aðstoð en þá sem veitt er í sérstökum 

sérkennslutímum utan bekkjar sem sérkennslu og nefndu til dæmis ekki 

stuðning í kennslustund. Á ofantöldu sést að rúmlega fimmtungur nemenda 

naut einhvers konar sérkennslu á Íslandi á síðasta skólaári. Afar mikilvægt er 

að gera sér grein fyrir þörfum þessara barna og upplifun þeirra af þeirri aðstoð 

sem þau fá. Þannig er hægt að skipuleggja hana á þann hátt sem reynist þeim 

best. 

Mismunandi stéttir fagfólks og ófaglærðra koma að aðstoð við nemendur 

með sérþarfir í skólum landsins. Fyrst ber að nefna almenna kennara, 

sérkennara og þroskaþjálfa. Einnig eru ráðnir stuðningsfulltrúar til aðstoðar við 

einstaka nemendur. Aðrar stéttir sem koma að aðstoð við nemendur geta verið 

sálfræðingar, námsráðgjafar, iðjuþjálfar, talmeinafræðingar og fleiri. Ég kýs að 

leggja mesta áherslu á starf bekkjarkennara, sérkennara og þroskaþjálfa í 

rannsókninni. Kennurum og þá sérstaklega umsjónarkennurum ber lögum 

samkvæmt að fylgjast vel með námi og þroska nemendanna, leiðbeina þeim, 

hjálpa og ráðleggja, einnig í persónulegum málum. Þeir bera því mikla ábyrgð 

á velferð og líðan nemenda í skólanum (Lög um grunnskóla nr. 66/1995). 

 

Sjónarhorn nemenda 
Til að skoða þá upplifun sem unglingar sem njóta sérkennslu hafa af þeirri 

aðstoð sem þeir fá í grunnskólunum, þarf að nýta sér hugtök og hugsunarhátt 

þar sem lögð er áhersla á sjónarhorn þeirra sjálfra. Þar kemur inn hugtakið 

skólalífsgæði þar sem lögð er áhersla á það að fólk sé vel til þess fallið að meta 

sjálft eigin lífsgæði. Í þessarri rannsókn eru sjónarmið nemendanna skoðuð og 
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því er það rauður þráður rannsóknarinnar. Minni áhersla er lögð á umfjöllun 

um kennsluaðferðir, námsframboð og reynslu kennara. Gengið er útfrá því í 

gerð rannsóknarinnar að hver og einn viðmælandi er sérstakur og hugsað um 

hann fyrst og fremst sem ungling, síðan um þarfir hans og óskir. Því var lögð 

áhersla á að mæta þeim sem einstaklingum sem fengju ákveðin 

kennslufræðileg úrræði í skólanum, frekar en að leggja áherslu á sérþarfir 

þeirra eða fötlun. 

Eins og segir í inngangi virðist sjónarhorn nemenda með sérþarfir fremur 

lítið hafa verið rannsakað fram til þessa og ég fann til dæmis ekki neina 

íslenska rannsókn þar sem rætt var við nemendur á unglingastigi grunnskóla 

um reynslu þeirra af skólanum. Samkvæmt íslenskum lögum og alþjóðlegum 

samþykktum sem gilda um börn og ungmenni til átján ára aldurs ber að taka 

tillit til sjónarmiða og óska þeirra um eigin hagi eins og aldur og þroski gefa 

tilefni til (Samningur Sameinuðu þjóðanna um réttindi barnsins nr. 18/1992, 

Barnaverndarlög nr. 80/2002, Barnalög, nr. 76/2003). Stefnumótun um 

skólastarf býður upp á að tekið sé tillit til þarfa ólíkra einstaklinga og leitast við 

að bjóða upp á nám og námsefni við hæfi hvers og eins. Einnig að nemendur 

geti tjáð sig um skoðanir sínar og þarfir (Lög um grunnskóla 1995, 

Aðalnámskrá grunnskóla 1999). 

Sjónarhorn og álit nemendanna sjálfra má meðal annars finna með því að 

ræða við þá. Svörin verða auðvitað alltaf lituð af þeirri menningu og þeim 

tækifærum sem nemendunum bjóðast í skólanum og samfélaginu hverju sinni. 

Wade og Moore (1993:19) taka fram í umfjöllun um rannsókn sem þau gerðu 

með nemendum með sérþarfir að nemendur hafi greinilega kunnað að meta að 

skoðanir þeirra skiptu máli og má tengja þetta þættinum sem nefnist áhrif á 

eigin skólagöngu og tilheyrir skólalífsgæðahugtakinu. Sumir nemendur virðast 

því meta það mikils að á þá sé hlýtt og finnst að ekki hafi verið gert nóg af því 

fram til þessa. Með þetta fyrir augum hafa eftirfarandi rannsóknarspurningar 

verið valdar: 
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Hvernig lýsa nemendur á unglingastigi grunnskóla skólalífsgæðum 

sínum? 

 

Hvernig sérkennslu telja nemendurnir sig fá?  

Hvernig sérkennslu óska nemendurnir eftir að fá? 

Hvernig reynslu hafa nemendurnir af kennurum sínum? 
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3. Aðferð – Eigindleg rannsókn 
 
Nauðsynlegt er að velja af kostgæfni þá aðferðafræði sem hentar rannsókninni 

og rannsóknarspurningunni. Taylor og Bogdan (1998:7) hefja umfjöllun sína 

um eigindlega aðferðafræði á að minnast á víðustu skilgreininguna á 

eigindlegum rannsóknum. Þar er talað um að eigindlegar rannsóknir feli í sér 

að þau gögn sem safnað er séu lýsandi. Eigindlegar rannsóknir eru samkvæmt 

Ponteretto (2005:128) notaðar til að lýsa og túlka reynslu þátttakenda í 

ákveðnum aðstæðum og skrifað um þær á daglegu máli út frá sjónarhorni 

þátttakendanna. Taylor og Bogdan (1998:8) leggja áherslu á að litið sé á 

einstaklingana og aðstæður þeirra í heildrænu samhengi og að öll sjónarhorn 

séu jafn mikilvæg. Í eigindlegum rannsóknum felst sveigjanleiki og möguleiki 

á að skoða ákveðin atriði bæði á dýptina og í smáatriðum. Eigindlegar 

rannsóknir hafa opið rannsóknarsnið sem gerir það að verkum að hægt er að 

skoða atriði sem koma fram á meðan á rannsókninni stendur og gefa henni 

aukna dýpt (Patton, 1990). Ég taldi eigindlegar rannsóknaraðferðir henta vel í 

rannsókninni þar sem ég hafði áhuga á að skilja betur reynslu og upplifanir 

nemenda sem fengu sérkennslu. 

Rannsókn þar sem leitað er skilnings á einstaklingum eða aðstæðum þeirra 

(d. den forstående forskningstype) byggir samkvæmt Launsø og Rieper 

(2000:22) á því að skoða málin út frá sjónarmiði þeirra sem verið er að 

rannsaka. Aðferðin samræmist því sem unnið er eftir í kenningunni um 

skólalífsgæði þar sem lögð er áhersla á að skoða efnið út frá sjónarhóli 

nemendanna. Ekki er hægt að alhæfa fyrir stóra hópa um þær niðurstöður sem 

fást í þessum rannsóknum heldur geta þær nýst til að skilja betur ákveðna 

einstaklinga og þá reynslu sem þeir hafa og út frá því er hægt að skoða 

vísbendingar um hvað gæti skipt máli fyrir aðra. 
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Áhrif rannsakanda 
Í rannsókn af þessu tagi byggir rannsakandi ósjálfrátt á eigin bakgrunni, 

reynslu, túlkunum, innlifun og tilfinningum og allt hefur þetta áhrif þegar 

unnið er að rannsókninni. Þar sem ég er að vinna sem sérkennari á 

unglingastigi vissi ég ýmislegt um hvernig unglingarnir hugsa og bregðast við. 

Ég þurfti því að gæta þess að láta ekki reynslu mína af vinnu með ungmennum 

á þessum aldri hafa þau áhrif á hugmyndir mínar og spurningar að rannsóknin 

yrði þrengri fyrir vikið. Ég lagði áherslu á að spyrja opinna spurninga, hlusta á 

það sem unglingarnir sem ég talaði við sögðu og spyrja nánar út í það sem mér 

fannst óljóst eða athyglisvert. Ég lagði upp með að reyna að opna huga minn 

og laga spurningarnar að því sem fram kæmi hjá ungmennunum hverju sinni og 

urðu því áherslur í viðtölunum að ýmsu leyti ólíkar þótt um sameiginlegan 

ramma væri að ræða. Spurningarnar sem stuðst var við í viðtalsrammanum 

voru orðaðar á mismunandi hátt í viðtölunum í takt við það sem fram kom hjá 

hverjum einstaklingi.  Því má segja að spurningaramminn hafi sagt fyrir um 

þemu fremur en nákvæmlega þær spurningar sem fram voru bornar. Ólíklegt er 

að tekist hafi að koma í veg fyrir að eigin reynsla hafi haft einhver áhrif á það 

sem ég spurði um í viðtölunum og hvernig ég skildi svörin en ég lagði mig 

fram um að hlusta afar vel á það sem viðmælendur mínir sögðu og að dýpka 

það með því að spyrja nánar út í það.  

 

Rannsóknir með börnum og ungmennum 
Þar sem rannsókn mín beinist að börnum og ungmennum krafðist hún mikillar 

umhugsunar og undirbúningsvinnu af minni hálfu. Ég þurfti að taka tillit til 

sérstöðu hópsins og skoða mörg siðferðileg álitamál sem tengdust framkvæmd 

rannsóknarinnar. Til dæmis hvort rétt að biðja nemendur um að taka þátt í 

rannsókninni þar sem þeim gæti þótt það óþægilegt eða það komið sér illa fyrir 

þá á annan hátt. Þá velti ég líka fyrir mér hvort rétt væri að treysta eingöngu á 

frásagnir unglinganna en ekki skoða efnið eftir öðrum leiðum. Einnig var ég í 
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vafa um hvaða leið ég ætti að fara til að nálgast viðmælendur, hvort rétt væri að 

biðja það fólk sem vinnur með þeim að miðla tengslum við mig. Þar sem um 

var að ræða ungmenni sem ekki voru orðin sjálfráða taldi ég nauðsynlegt að 

leggja mikla áherslu á hvernig best væri að standa að rannsóknum með þeim og 

einnig þær siðferðilegu vangaveltur sem slíkar rannsóknir hafa vakið hjá öðrum 

og leitaði því mikið í lesefni um rannsóknir með börnum og fór á stutt 

námskeið í rannsóknum með börnum.  

Samkvæmt Alderson og Morrow (2004:52) gilda mörg af 

grunnvinnubrögðum viðtala jafnt fyrir börn og fullorðna. Mikilvægt er að 

skapa gott andrúmsloft,  mynda traust, gæta þess að einstaklingurinn geti hætt 

við hvenær sem hann vill og nota vel orðaðar og auðskiljanlegar spurningar. 

Unglingar eru á margan hátt viðkvæmari en fullorðnir og það fylgir því mikil 

ábyrgð að vinna að rannsóknum með þátttöku þeirra. Nemendur sem þegar er 

búið að „stimpla“ sem nemendur sem ekki ráða við venjulegt nám upp á eigin 

spýtur eru ef til vill enn viðkvæmari hópur. Rannsakendur þurfa að vera 

meðvitaðir um réttindi barnanna og það þarf að gæta þess að sinna þessum hópi 

barna að minnsta kosti af sömu nærgætni og fagmennsku og öðrum börnum 

(Greig og Taylor, 1999:4). Það er ekki sama hvernig rætt er við fólk og það 

sem unglingarnir segja getur verið litað af umhverfi og aðstæðum. Hætta er á 

að þeir svari á þann hátt sem þeir halda að rannsakandinn vill heyra (Jönsson 

og Tvindstedt, 2002:19). Sú hætta er reyndar alltaf fyrir hendi. Greig og Taylor 

(1999:79) telja að fullorðnir rannsakendur og spurningar þeirra hafi þó ekki 

áhrif á hvernig börn segja frá þeirri reynslu sem skiptir þau mestu máli.  

Það getur verið erfitt fyrir börn og ungt fólk að tala við ókunnuga fullorðna 

manneskju og þar skiptir máli mismunandi valdastaða fullorðinna og barna. 

Mayall (2000:122) bendir á að hægt sé vinna á móti þessari ójöfnu valdastöðu, 

til dæmis með því að leggja áherslu á sérfræðiþekkingu barnsins á 

barnæskunni. Þannig geta börnin fengið á tilfinninguna að þau hafi þekkingu 

og vald á aðstæðum. Allir viðmælendur mínir völdu að tala við mig í sínum 

eigin skóla. Ég beitti því svo meðvitað að láta ungmennin vísa veg um skólann, 
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velja hvar þau vildu sitja og hvernig tónninn í viðtalinu var, t.d. á léttu 

nótunum eða einlægur og alvarlegur þannig að þeim liði eins þau væru við 

stjórnvölinn, eins og hægt var.  

Börn og ungmenni hafa fæst reynslu til að meta áhættuna af því að taka þátt 

í rannsókn eða sjálfsöryggi eða sjálfstæði til að draga sig í hlé ef þau óska þess. 

Flest ungmenni eru auðsærðari en fullorðnir og hætta er á að rannsakandinn 

taki ósk barns um að láta staðar numið ekki alvarlega. Því er mikilvægt að 

fylgjast með öllum merkjum barnsins, bæði í máli og líkamstjáningu og virða 

þau (Alderson og Morrow, 2004:60-61). Tekið var fram í upphafi hvers viðtals 

að þátttakendurnir gætu hætt við hvenær sem þeir vildu og ég myndi virða það. 

Eins mættu þeir velja að svara ekki spurningum sem þeim leist ekki á. Ég 

spurði líka í upphafi allra viðtalanna hvort það væri í lagi að ég tæki upp 

viðtalið. Einn viðmælandinn vildi ekki láta taka það upp svo ég skrifaði punkta 

hjá mér á meðan á viðtalinu stóð og eftir það. Flest voru ungmennin fljót að 

opna sig og sýndu mér mikið traust. Þau sögðu mér órög frá kennurum sínum, 

samnemendum og eigin líðan þannig að mér fannst þau fyllilega einlæg.  

Aðeins í einu viðtalinu voru svörin svolítið klippt og skorin og litlu bætt við frá 

eigin brjósti og lauk ég því snemma eftir að ég las í merki nemandans um að 

hann hefði lítinn áhuga á að halda áfram. Hann sat til dæmis ókyrr og spurði 

hvað það væru margar spurningar eftir. Ég tel þó að hann hafi gengið sáttur út 

úr viðtalinu og að það sem fram kom í hafi að geyma mikilvæga þætti sem 

skiptu máli varðandi rannsóknina. 

Fá þurfti upplýst samþykki unglinganna sem tóku þátt í rannsókninni og þar 

sem þeir voru ólögráða þurfti einnig samþykki foreldranna. Samþykkið þurfti 

að vera á máli sem þátttakendurnir skildu svo þeir vissu hvað þeir væru að 

samþykkja (sjá fylgiskjöl 4 og 5). Allir þátttakendur skiluðu slíkum blöðum 

undirrituðum, bæði af þeim og foreldrunum. Ég fékk ungling til samstarfs við 

mig sem rannsóknarráðgjafa til að ganga úr skugga um að það efni sem sneri 

að þátttakendunum, kynningarbréfið sem sent var til þeirra, spurningaramminn 
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og fleira væri á máli sem ungmennin skildu og sem tengdist þeirra 

reynsluheimi. Það er hans eigin ósk að hans er ekki getið í formálanum. 

 

Siðfræði rannsóknar 
Þátttaka barna og unglinga í rannsóknum er háð ýmsum skilyrðum og gæta þarf 

ítrustu varkárni þannig að þátttakan hafi ekki neikvæðar afleiðingar á líf þeirra, 

hvorki þegar rannsóknin er gerð né þegar fram líða stundir. Fara þarf eftir 

grundvallarreglum um siðfræði rannsókna í öllum rannsóknum. Það er á 

ábyrgð sérhvers rannsakanda að velta fyrir sér siðferðilegum álitamálum og 

stuðla að því að ekki sé gengið á rétt þátttakenda eða hans sjálfs. Hér var notast 

við það sem Alderson og Morrow (2004:28-29) nefna skyldunálgunina. Þar er 

talað um þrjár til fjórar megin skyldur rannsakanda.  

Að gæta réttlætis. Gæta þarf réttlætis í öllu því sem að rannsókninni kemur. 

Þetta gildir um val á þátttakendum og í framkomu við þá, í viðtölunum, í 

úrvinnslunni og skrifum um niðurstöðurnar. Það þarf að hafa í huga að 

markmiðin og aðferðirnar séu réttar og réttlátar. Finna þarf út hvort réttlátt er 

að biðja nemandann um þátttöku með tilliti til þess sem þátttakan getur haft í 

för með sér fyrir hann.  

Að sýna virðingu. Sýna þarf þátttakendunum virðingu á öllum stigum 

rannsóknarinnar. Að virða öll merki sem þeir gefa á meðan á viðtalinu stendur, 

að umgangast það sem þeir segja í viðtölunum af virðingu og að koma því 

einnig þannig til skila. 

Að valda ekki skaða. Þess þarf að gæta að skaða ekki þátttakendurna á neinn 

hátt, né heldur skólana sem hjálpa til við að ná tengslum við þátttakendur eða 

hópa nemenda sem svipað er ástatt um og þátttakendurna.  

 Gera gagn fyrir stétt eða samfélag. Stundum er þessum fjórða þætti bætt við 

skyldunálgunina og er það hluti af kveikjunni að þessari rannsókn. Ætlunin er 

að skilja betur hvernig hægt er að standa að sérkennslu nemenda á 

unglingastigi, út frá þeirra eigin sjónarmiði. 
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Ofantalda þætti reyndi ég eftir fremsta megni að hafa í huga við val á 

aðferð, gerð spurninga og framsetningu þeirra, samskipti við skóla og 

nemendur og einnig gagnavinnsluna.  

 

Framkvæmd rannsóknar  
Rannsóknin var unnin frá vori 2006 og út sumarið 2007 meðfram vinnu og hélt 

ég rannsóknardagbók yfir tímabilið. Rannsóknin var tilkynnt til 

Persónuverndar. Hún féll undir rannsóknir þar sem aflað er samþykkis 

þátttakenda og var því tilkynningaskyld.  

Í upphafi var talað við þrjá skóla í byrjun mars 2007. Haft var samband við 

skólastjóra skólanna og þeir vísuðu áfram á tengiliði sem voru deildarstjórar 

sérkennslu. Í einum skólanum gat einungis einn af þeim þremur sem 

tengiliðurinn talaði við rætt við mig, í öðrum skólanum fékk ég fjóra 

viðmælendur en í þriðja skólanum fékk ég engin viðbrögð þrátt fyrir 

endurteknar tilraunir til að hafa samband við skólastjórnendur þar. Síðar kom í 

ljós að innan þess skóla var alvarlegt mál í gangi sem ekki tengdist minni 

rannsókn á neinn hátt. Það varð því úr að ég hafði samband við þrjá skóla til 

viðbótar í apríl sem allir brugðust fljótt og vel við og það voru því 14 

nemendur úr fimm mismunandi skólum sem tóku þátt í rannsókninni. Fyrstu 

viðtölin voru tekin í mars og þau síðustu eftir miðjan maí svo þau dreifðust á 

vorönnina. 

 

Úrtak og þátttakendur 
Ég valdi að nota markvisst úrtak (Silverman, 2005:129) og valdir voru 

nemendur sem uppfylltu ákveðin skilyrði sem ég vildi að væru til staðar. 

Úrtaksaðferðin sem notuð var í rannsókninni getur ef til vill fallið undir þann 

hluta markviss úrtaks sem Patton (1990) nefnir fjölbreytileikaúrtak (e. 

maximum variation sampling). Þegar markvisst úrtak er notað eru þátttakendur 

valdir eftir því hve miklar upplýsingar þeir geta gefið sem hafa gildi fyrir 
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rannsóknina og rannsóknarspurninguna. Fjölbreytileikaúrtakið nýtist til að fá 

fram upplýsingar um sem breiðastan hóp þátttakenda og til að finna 

upplýsingar og upplifanir sem koma fram hjá ólíkum einstaklingum. Styrkur 

við notkun fjölbreytileikaúrtaksins getur verið að ef fram koma sameiginleg 

sjónarmið hjá svo ólíkum einstaklingum er líklegt að þau skipti miklu máli í 

þeim hópi sem einstaklingarnir tilheyra. Í bréfi sem sent var til tengiliðana í 

skólanum komu óskir mínar um fjölbreytileika fram (sjá fylgiskjal 3) og þeir 

voru beðnir að hafa það til hliðsjónar þegar þeir völdu viðmælendur.  

Ég get ekki verið viss um að öll skilyrði um fjölbreytileika hafi verið 

uppfyllt þar sem ég setti það verkefni að velja viðmælendur í hendurnar á 

tengiliðunum en ég valdi þá leið og treysti þeim. Þeir virðast hafa skilið beiðni 

mína um fjölbreyttan nemendahóp þar sem viðmælendurnir voru afar ólíkir að 

aldri, í framkomu, varðandi þarfir og getu. Ég spurði nemendurna ekki út í 

hvers vegna þeir fengju sérkennslu en fimm þeirra sögðu mér það að fyrra 

bragði og einnig voru þeir ólíkir í framkomu og háttum, nokkrir nemendurnir 

voru feimnir og aðrir opnir, tveir afar fjörugir og tveir eindæmum rólegir. 

Sumir svöruðu strax en aðrir þurftu góðan tíma til að hugsa sig um. Tveir voru 

með líkamlegar fatlanir, einn var af erlendum uppruna. Einnig ræddi ég við 

nemendur sem sögðust vera með lestrarerfiðleika, aðra með 

einbeitingarerfiðleika og tveir sögðust hafa verið í vandræðum með 

félagatengsl.  

Ef til vill hafa skilaboð um mismunandi kennslu og námsleiðir ekki komist 

eins vel til skila. Ekki er þó hægt að fullyrða um það þar sem ég kannaði ekki 

nákvæmlega hvað skólarnir gera í rauninni varðandi sérkennslu nemenda á 

unglingastigi. Ég veit til dæmis ekki hvort þeir bjóða upp sérkennslu í 

bekknum á þessu aldursskeiði eða hvort notuð eru úrræði eins og að skipta 

bekknum í minni hópa sem hefur hver sinn kennarann. Kannski er sú aðferð að 

bjóða nemendum upp á sérkennslu í námsveri utan bekkjar algengasta leiðin í 

þessum skólum. Einnig getur þó verið að tengiliðirnir hafi skilið bréf mitt til 

þeirra (sjá fylgiskjal 3) þannig að ég vildi eingöngu tala við nemendur sem 
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fengju sérkennslu utan bekkjar þótt það hafi alls ekki verið ætlunin. Vera má að 

fleiri tilboð með fjölbreyttum kennsluháttum séu í gangi en að unglingarnir hafi 

eingöngu sagt mér frá þeim sem þeir skildu sem sérkennslu en vissulega er 

mögulegt að viðbrögð skólanna séu þetta einsleit í þessum aldurshópi.  Sjá 

nánar umfjöllun um skólana og bæjarfélögin hér á eftir. 

Mér fannst mikilvægt að nemendurnir dreifðust á unglingastigsbekkina þrjá 

þar sem unglingar þroskast hratt á þessum árum. Ef til vill er mismunandi hvað 

þeir sem eru 13 ára og þeir sem eru 15 ára vilja og þurfa. Ég fékk þrjá 

viðmælendur úr áttunda bekk, fjóra úr níunda bekk og sjö úr tíunda bekk. Allir 

höfðu þeir fengið einhverja sérkennslu undanfarið ár. Lágmarkið sem ég setti 

var ein kennslustund í viku en það var mismunandi hve mikil aðstoðin var og 

hvernig hún fór fram.  

Skólarnir voru valdir með tilliti til þess að þeir hefðu mismunandi 

vinnubrögð við sérkennslu. Ég leitaði að skólum sem höfðu ólíka stefnu 

varðandi sérkennsluna með það fyrir augum að það umhverfi sem nemendurnir 

hrærast í hafi áhrif á þá.  Ég vildi sjá hvort mismunandi viðhorf og upplifanir 

kæmu fram í skólum sem virtust framkvæma sérkennsluna á ólíkan hátt. Á 

öðrum enda þessa “sérkennslurófs” vildi ég ræða við nemendur úr skóla sem 

hefði sérkennslustefnu í anda náms án aðgreiningar en sem væri samt nægilega 

gamall til að nemendurnir væru búnir að alast upp í skólanum og að hefðir og 

vinnubrögð væru orðin nokkuð slípuð. Einn skólinn sýndist mér á þeim 

upplýsingum sem ég hafði um hann falla undir þennan flokk.  Þar er lögð 

áhersla á fjölbreytt úrræði sem henta hverjum og einum nemanda samkvæmt 

þeim skriflegu upplýsingum sem ég hef um hann. Þar hefur ekki verið starfrækt 

sérdeild í neinu formi síðan skólinn var stofnaður þannig að sú aðgreining ekki 

fyrir hendi. Á hinum enda sérkennslurófsins eins og það lítur út í mínum huga 

eru tveir skólanna. Þeir hafa sterka sérdeildarhefð, allir í skólanum vita af 

sérdeildinni sem þar er en einnig er nemendum sinnt á annan hátt. Tveir 

skólanna hafa starfað þarna mitt á milli, hafa bæði verið með litlar og lítið 
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áberandi sérdeildir og einnig sinnt nemendum á annan hátt. Í upplýsingum um 

þá er talað um að laga viðbrögðin að þörfum einstaklinganna.  

Í fyrstu hafði ég samband við fræðsluskrifstofu eins sveitarfélags sem benti 

á fyrstu þrjá skólana sem ég hafði samband við. Þar sem ég fékk bara fimm 

viðmælendur út úr því úr tveimur skólum leitaði ég til þriggja annarra skóla 

sem ég valdi sjálf út frá upplýsingum sem ég fann á netinu og með því að 

spyrjast fyrir. Í hverjum skóla eru um það bil fimmhundruð nemendur, plús eða 

mínus nokkrir tugir og allir skólarnir eru fyrir nemendur frá fyrsta upp í tíunda 

bekk. 

Skólarnir fimm eru í fjórum bæjarfélögum. Tveir af bæjunum eru á 

höfuðborgarsvæðinu, þó hvorugur þeirra sjálf höfuðborgin og tveir skammt frá 

því, þ.e. innan 60 km radíuss frá höfuðborginni. Samtals voru um það bil 

65000 íbúar í þessum fjórum bæjum 1. desember 2006 samkvæmt 

upplýsingum af heimasíðum bæjanna. Alls eru 24 skólar í þeim og þar af 12 

sem hafa sérdeild. Í stefnum skólanna er oft vitnað í Aðalnámskrá og lög um 

grunnskóla þar sem talað er um stuðningskennslu og/eða sérkennslu fyrir 

nemendur sem ekki ná að fylgja markmiðum Aðalnámskrár fyrir sinn 

aldurshóp. Eflaust er misjafnt hvernig þessi stuðnings- og sérkennsla er úfærð 

eftir skólunum. Einungis einn af öllum skólum bæjanna sagði berum orðum á 

heimasíðu sinni að hann starfaði samkvæmt stefnunni um nám án aðgreiningar, 

hann var ekki einn af þeim skólum sem nemendurnir í þessarri rannsókn 

stunduðu nám við. 
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Yfirlit yfir skólana: 

 Einkenni skóla og aldur Úrræði í 
sérkennslu 

Skóli 
A 

Er í einum af nágrannabæjum höfuðborgarinnar og hefur 

ekki sérdeild. Leitast er við að sinna nemendum sem eiga 

erfitt með að fylgja markmiðum aðalnámskrár 

grunnskóla með ýmsum leiðum öðrum en veru nemenda 

í sérdeild. Stefnan er að laga námið að þörfum hvers og 

eins. Hann var stofnaður fyrir um það bil tuttugu árum og 

kom inn í seinni hluta rannsóknar þannig að viðtöl við 

nemendur voru tekin þegar liðið var á vorið. 

Ekki 

sérdeild 

Skóli 
B 

Er í einum af bæjunum á höfuðborgarsvæðinu og var 

stofnaður fyrir um þrjátíu árum. Þar er nú lítið sérúrræði 

á unglingastigi sem er ekki áberandi í skólalífinu. Lögð 

er áhersla á að meta þarfir hvers einstaklings og 

skipuleggja aðstoðina eftir niðurstöðum matsins. Fram 

kemur í upplýsingum á netinu að það geti verið inni í 

bekk, í litlum hópi eða einstaklingslega. 

Margs 

kyns 

úrræði 

Skóli 
D 

Er að flestu leyti svipaður skóla B nema hann er í bæ 

aðeins lengra frá höfuðborginni en þó innan 60 km. 

radíuss.  

Margs 

kyns 

úrræði 

Skóli 
E 

Í einum af nágrannabæjum Reykjavíkur og var stofnaður 

fyrir um 30 árum. Hefur haft sterka sérdeild um lengri 

tíma sem allir í skólanum verða varir við og þekkja. Þar 

er nemendum sem þurfa mikla aðlögun námsefnis eða 

námsaðstæðna sinnt. Markmiðið er að velja tilboð sem 

hentar hverjum nemanda hvort sem um er að ræða 

almenna sérkennslu eða sérdeild.  

Sterk 

sérdeild 

Skóli 
F 

Hefur svipuð markmið og grundvöll og skóli E. Er fjær 

höfuðborgarsvæðinu og stofnaður um 15 árum fyrr. 

Sterk 

sérdeild 
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Nemendurnir sem ég talaði við fengu allir einhvers konar sérkennslu eða 

aðlögun námsefnis eða námsaðstæðna en voru að öðru leyti afar ólíkir. Ég kaus 

að spyrja ekki út í greiningar þeirra eða ástæðuna fyrir sérkennslunni en oft 

sögðu þeir frá því sjálfir í viðtalinu. Aðalatriðið var í mínum huga að um væri 

að ræða ólíka einstaklinga sem allir ættu það sameiginlegt að fá sérkennslu. 

Tengiliðirnir voru eins og áður sagði beðnir að hafa fjölbreyttar þarfir og getu í 

huga þegar þeir fundu viðmælendur fyrir mig (sjá fylgiskjal 3). Þetta lagði ég 

áherslu á vegna þess að sá hópur sem sérkennarar sinna í almennum 

grunnskólum er svo breiður að til að fá einhverja innsýn í það sem mætti breyta 

eða bæta er nauðsynlegt að fá upplýsingar frá ólíkum nemendum. Sem dæmi 

má nefna að ekki er ósennilegt að róleg stúlka með lestrarerfiðleika hafi annars 

konar skynjun, reynslu og tilfinningar en drengur með ofvirkni, athyglisbrest 

og greindarskerðingu.  

Mér fannst mikilvægt að ræða bæði við stráka og stelpur þar sem munur 

getur verið á kynjunum varðandi það hvernig nemendur upplifa þá aðstoð sem 

þeir fá. Meirihluti nemenda sem fá sérkennslu í grunnskólunum eru drengir, 

eða um 68% (Hagstofa Íslands, 2007:6). Því er mikilvægt að fá sjónarmið bæði 

þeirra og stúlknanna. Drengirnir reyndust einnig í meirihluta viðmælenda 

minna þar sem einungis tvær stúlkur voru í þessum fjórtán ungmenna hópi. Ég 

hefði gjarnan viljað tala við fleiri stúlkur en þær sem ég talaði við gáfu 

mikilvægar upplýsingar. Ég sá ekki mun eftir kynjum á því sem fram kom en 

reyndar voru einungist tveir viðmælendanna stúlkur. Munurinn fannst mér 

miklu fremur vera einstaklingsmunur. Vel má vera að kynjamunur sé fyrir 

hendi en til að fá þær upplýsingar þyrfti að gera annars konar rannsókn þar sem 

hlutfallið væri jafnara. 

Í bréfi til tengiliðanna (sjá fylgiskjal 3) óskaði ég eftir að nemendur í 

úrtakinu væru í mismunandi úrræðum í sínum skóla. Þannig vildi ég koma í 

veg fyrir að eingöngu tækju þátt sérdeildarnemendur úr einum skóla og 

nemendur sem fá aðstoð einu sinni í viku úr öðrum skóla. Það gæfi mér 
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möguleika á að skoða hvort mismunandi úrræði sem til staðar eru í skólunum 

hafi áhrif á upplifun nemenda. 

Til að halda trúnaði við nemendurna kýs ég að nefna ekki í hvaða skóla hver 

nemandi er í lýsingunum hér á eftir. Ef þarf að vitna í eitthvað sérstakt fyrir 

ákveðna skóla í niðurstöðunum hér á eftir læt ég nemendur vera nafnlausa og 

kynlausa en tilgreini hvers konar skóla er um að ræða. Þar sem ég greini frá því 

nafni sem ég gaf nemandanum og kyni sést ekki hvaða skóla nemendurnir 

sóttu. 

Um var að ræða fjórtán viðmælendur. Ég gaf þeim nöfn af handahófi og 

raða þeim svo hér einnig í handahófskennda röð en eftir aldri. Ég kýs að sleppa 

útlitslýsingum en lýsi hátterni þeirra í viðtalinu í staðinn. 

Ég ræddi við þrjá nemendur í áttunda bekk. 

 

Karl kom mér fyrir sjónir sem ákaflega rólegur og hugsandi drengur með 

fullorðinslegt málfar og miklar vangaveltur um hluti, fólk og aðstæður. 

Hann virtist eiga í vandræðum með að kalla fram úr minninu ýmislegt 

sem hann ætlaði að segja mér frá. Alltaf kom hann þó innihaldinu til skila 

að lokum með því að tala svolítið í kringum hlutina og komast þannig að 

kjarna málsins eða með því að gefa sér góðan tíma til að hugsa. Hann 

brosti mikið og virtist einlægur í svörum sínum. Hann sagðist fá 

sérkennslu á bilinu fimm til tíu tíma á viku utan bekkjar, oftast í hópi 

tveggja til þriggja jafnaldra. 

 

Jakob var sá sem átti hvað erfiðast með að opna sig. Hann sat órólegur í 

sætinu, vildi ekki að ég tæki viðtalið upp og þegar leið á viðtalið svaraði 

hann oft að hann vissi ekki það sem ég var að spyrja hann um eða að það 

skipti hann hvort sem er engu máli. Viðtalið við hann varð stysta viðtalið, 

ekki nema um 20 mínútur. Þá sá ég að hann sýndi merki um að vilja ekki 

taka þátt í viðtalinu svo ég þakkaði fyrir aðstoðina og hann dreif sig út. 

Hann var á margan hátt barnslegur miðað við hina drengina í áttunda 
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bekk sem ég talaði við en kom með mikilvægar upplýsingar að mínu 

mati. Hann kvaðst eiginlega vera hættur í sérkennslu en hafði fengið 

sérkennslu í einstaklingstímum utan bekkjar. 

 

Elías var snaggaralegur og íþróttamannslegur, kurteis, öruggur með sig og 

samtímis svolítið þreytulegur. Hann svaraði öllum spurningum 

kurteislega og án málalenginga. Það var stutt í brosið og hann var fljótur 

að svara og segja frá. Hann sagðist lítið fá sérkennslu en fengi annars 

konar stuðning, stundum aðlöguð verkefni í kennslustundum og einnig að 

að nota tölvu í kennslustundum.  

 

Í níunda bekk ræddi ég við fjóra nemendur. Tvær stúlkur og tvo drengi. 

 

Ásdís virtist ákveðin stelpa en samt róleg. Í upphafi viðtals virtist hún ofurlítið 

óörugg en var fljót að jafna sig og fór að tala hærra og taka sterkar til 

orða. Hún hafði skoðanir á mörgum málum og tókst vel að koma þeim í 

orð. Hún sýndi mér mikið traust í viðtalinu þegar hún talaði um ýmis 

viðkvæm mál varðandi skólann, kennara og félaga sína. Hún var 

mestmegnis í sérdeild í hópi sjö til tíu jafnaldra. 

 

María kom mér líka fyrir sjónir sem róleg en ákveðin stelpa. Hún horfði mikið 

niður meðan á viðtalinu stóð en leit öðru hverju upp og horfði þá 

staðfastlega í augun á mér. Hún var með rólega og lágværa rödd en tók 

ákveðið til máls. Hún brosti sjaldan en einlægt. Hún var með svolítið 

barnslega framkomu, einlægni í tilsvörum og sýndi áhuga sinn og 

hjálpsemi í því að hún var til í að halda áfram með viðtalið þótt það tæki 

af hádegishléinu hennar, eins og reyndar fleiri viðmælendur. Hún var í 

sérkennslutímum utan bekkjar nokkrum sinnum í viku þar sem hún var 

með einni vinkonu sinni, aðallega í einni námsgrein. 

 



 45 

Kristján var hressilegur strákur í níunda bekk. Hann tók á móti mér með því að 

minnast á að kaffibollinn sem ég hélt á væri óhollur, maður hætti að 

stækka og svo fengi maður gular tennur. Hann var öruggur í skólanum og 

í sérkennslustofunni þar sem viðtalið fór fram, valdi sér stól á hjólum 

innst í stofunni og settist í hann. Hann var allt viðtalið á iði, annað hvort 

með hendur eða fætur, að rugga sér á stólnum eða snúa sér. Hann lækkaði 

líka stólinn skyndilega í miðju viðtalinu. Hann hafði sterkar skoðanir á 

hvað hentaði honum, var kurteis og glaðlegur og stutt í glensið. Hann var 

í sérkennslu utan bekkjar þrjár til fimm stundir í viku í hópi með sjö til 

átta öðrum nemendum. Stundum voru tveir kennarar í bekknum hjá 

honum í einni námsgreininni.  

 

Ingi var hressilegur og kurteis í framkomu. Tilsvarið hjá honum þegar var 

verið að þakka honum fyrir þátttökuna var glaðlegt: „Ekkert mál!“ og 

bros á eftir. Það lýsir viðtalinu ágætlega því öll hans tilsvör voru álíka 

hnitmiðuð og kurteisleg. Hann sagðist ekki lengur þiggja sérkennslu. 

Hann hafði verið í hópi í sérkennslustofu með einum til tveimur öðrum. 

 

Ég hafði á tímabili áhyggjur af því að ég fengi enga tíundu bekkinga til að 

tala við mig en á endanum varð það stærsti hópurinn. Ég talaði við sjö stráka. 

 

Ragnar virtist mjög áhugasamur og tilbúinn í viðtalið. Hann mætti snemma og 

settist strax niður til að spjalla. Hann var með eindæmum kurteis og sýndi 

mikinn áhuga á rannsókninni, spurði meðal annars hvar væri hægt að 

komast til að lesa hana þegar henni væri lokið. Hann svaraði öllum 

spurningum einlæglega og vel og bætti við ýmsum upplýsingum sem mér 

hafði ekki hugkvæmst að spyrja um til dæmis um umbun í lok 

sérkennslutímabila. Hann brosti mikið, var rólegur og virtist öruggur. 

Hann var í sérkennslu utan bekkjar allt að tíu tíma á viku í hópi með 

fjórum til fimm öðrum nemendum. 
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Hannes hafði viðkunnanlegt viðmót og þýða rödd. Hann var hlýlegur, einlægur 

og glaðlegur allt viðtalið, brosti mikið og talaði opinskátt um það sem 

honum lá á hjarta. Hann tók sér góðan tíma til að segja það sem hann 

vildi segja, hugsaði vandlega um það og kom því svo vel til skila. Hannes 

var mikið til í sérkennslu í sérdeild, í hópi með sex öðrum nemendum. 

 

Olgeir sýndi kurteisi og velvilja allan tímann. Hann var þó varkár og 

feimnislegur, augun hvörfluðu mikið fram og aftur um stofuna. Hann 

talaði lágt en skýrt og mér virtust svör hans hreinskilin. Hann fór í 

sérkennslu sjö til tíu tíma á viku utan bekkjar í fjögurra til fimm nemenda 

hópi. 

 

Páll var hressilegur í viðmóti og ávallt með svör á reiðum höndum. Hann var 

frjálslegur í fasi og settist í sófa í horni kennslustofunnar. Þegar leið á 

viðtalið breiddi hann meira og meira úr sér og var á endanum næstum 

alveg lagstur með fæturna uppi í sófanum í áttina til mín. Þar lá hann 

hálfvegis með krosslagða fætur, handleggina á bringunni og sagði 

afslappað og frjálslega frá og bætti ýmsu við það sem ég spurði um. 

Hann fékk sérkennslu í um tíu tíma á viku í fimm  nemenda hópi 

jafnaldra í sérkennsluveri. 

 

Jóhann kom stikandi inn ganginn ákveðinn í fasi á leiðinni í viðtalið og teygði 

sig upp í alla dyrakarma á leiðinni. Hann sat iðandi á stólnum á meðan á 

viðtalinu stóð, pikkaði og potaði í það sem var á borðinu, fjarlægði 

ósýnileg hár, og þess háttar. Hann teygði sig líka mikið, geispaði oft 

þegar á leið og nuddaði augun. Þegar geisparnir ágerðust eftir um 25 

mínútna viðtal ákvað ég að draga það ekkert á langinn. Viðtalið gekk 

annars vel, hann var opinskár og áhugasamur og ánægður með þá 
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þjónustu sem hann naut í skólanum. Hann naut sérkennslu í fjóra til sex 

tíma í viku utan bekkjar með einum öðrum nemanda. 

 

Lárus mætti í viðtalið á nákvæmlega tilsettum tíma. Hann var með hettu á 

höfðinu og dró hárið til hliðar undir hettuna á peysunni nokkrum sinnum 

á meðan á viðtalinu stóð. Hann var jákvæður að tala við og talaði hratt. 

Hann kom vel fyrir og kvað ekkert mál að hjálpa til við rannsóknina. 

Hann missti stundum þráðinn örlítið (vegna gleymni eftir því sem hann 

sagði sjálfur) en var annars skynsamur og samhengi í máli hans var gott. 

Hann kvaðst fara í sérkennslu tvisvar sinnum í viku, tvo tíma í senn einn 

með sérkennara utan bekkjar. Einnig færi hann stundum í námsver til að 

ljúka heimanámi. 

 

Nökkvi valdi að setjast eins langt frá mér og hægt var í sófanum þar sem við 

sátum. Þar sat hann upp við arminn en var annars með nokkuð opna 

líkamsstöðu, krosslagði ekki arma eða slíkt. Meðan á viðtalinu stóð slétti 

hann nokkuð oft úr toppnum og strauk hann til hliðar yfir ennið. Hann 

virtist ekki óöruggur með sig, sagðist ánægður í skólanum og með það 

sem er í boði fyrir hann þar. Hann fékk sérkennslu tvo til þrjá tíma á degi 

hverjum í fjögurra til fimm nemenda hópi utan bekkjar.  

 

Viðtöl og dagbókarfærslur 
Ég tók eigindleg hálfopin viðtöl með lífssögulegu ívafi sem síðan var unnið úr. 

Lífssöguleg viðtöl má skilgreina sem frásagnir einstaklinga af sér og/eða lífi 

sínu sem eru skrásettar fyrir aðra manneskju sem tekur þær saman og vinnur úr 

þeim. Lífssaga er samkvæmt Greig og Taylor (1999:136) frásögn um líf fólks 

og felur í sér upplýsingar um sögulegt og menningarlegt samhengi. Frásögn er 

leið til að útskýra aðgerðir og atburði í lífi fólks þannig að hún öðlist merkingu 
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fyrir það sjálft og viðmælandann. Hægt er að taka lífssögulegt viðtal sem fjallar 

einungis um hluta af lífi viðkomandi, í þessu tilviki þann hluta sem skólinn er.  

Nemendurnir voru beðnir um að lýsa reynslu sinni og upplifunum og notast 

var við spurningaramma sem ég var búin að setja saman (sjá fylgiskjal 1). 

Honum var ekki fylgt orðrétt eftir heldur var hann hafður til hliðsjónar til að ég 

færi yfir nokkurn vegin sama efni með viðmælendunum. Einstaklingsviðtöl 

voru valin vegna þeirra möguleika sem þau gefa á sveigjanleika og mismunandi 

útfærslum og vegna þess að þar hafa unglingarnir möguleika á að tjá sig frá 

eigin brjósti án áhrifa frá samnemendum, foreldrum eða kennurum.  

Það sem eigindlegar viðtalsrannsóknir geta leitt í ljós er lýsing á skoðunum 

og viðhorfum sem koma fram hjá ákveðnum einstaklingum í ákveðnum 

aðstæðum á þeim tíma sem viðtalið er tekið. Það getur gert rannsakandanum 

kleift að skilja betur sjónarhorn viðmælendanna og þær aðstæður sem þeir búa 

við og ef til vill bera saman við svipaðar rannsóknir. Viðtöl við fólk gefa 

ómetanlegt tækifæri til að fá að skyggnast inn í hugar- og reynsluheim þess. 

Viðtöl eru nátengd þeirri hugsun að ekki séu til hlutlausar upplýsingar. Það sem 

sagt er og það sem kemur í ljós tengist því sem gerist í samskiptum á milli 

tveggja einstaklinga og milli einstaklingsins og þess umhverfis sem hann er í. 

Allir rannsakendur og allir viðmælendur hafa einhverjar fyrirfram mótaðar 

hugmyndir sem á einn eða annan hátt stýra því hvernig þeir hugsa, orða 

spurningar, bregðast við og túlka svör. Í viðtölum er hætta á að viðmælendur 

segi ómeðvitað það sem þeir telja að sé „rétta“ svarið þrátt fyrir að það sé ekki 

skoðun þeirra í raun en breyti síðan ekki samkvæmt því í raunverulegum 

aðstæðum. Hjá þessu verður ekki komist en með því að vera meðvitaður um 

það er hægt að komast að skynsamlegum niðurstöðum engu að síður.  

Viðtölin í rannsókninni voru hálfopin þar sem stuðst var við viðtalsramma 

og nokkrar grunnspurningar og svo spurt nánar út frá þeim svörum sem 

þátttakendurnir gáfu. Misjafnt var hversu löng viðtölin voru, það stysta var um 

20 mínútur og það lengsta 59 mínútur og rætt var einu sinni við hvern 

viðmælanda. Þó var það ekki svo að lengstu viðtölin gæfu mestu eða bestu 
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gögnin því þau styttri voru oft engu síðri með tilliti til þeirra upplýsinga sem 

fram komu. 

Ætlunin var að fá nokkra viðmælendur til að halda dagbók í nokkra daga í 

skólanum. Ég bað fimm af unglingunum um það en að lokum skilaði sér ekkert 

slíkt efni. Mistökin eru að hluta til mín því ég hefði þurft að velja markvissar 

eftir viðtölin hver væri líklegur til að ráða við það verkefni. Þá hefði líklega 

verið betra að biðja einhverja af fyrstu viðmælendunum því undir lokin voru 

nemendurnir orðnir uppteknir af prófum og skólalokum. Ég vonaðist til að geta 

nýtt þetta efni sem margprófun og til að sjá hvort þessar upplýsingar bættu 

einhverju við rannsóknina. Þar sem ég fékk mikið af góðum gögnum úr 

viðtölunum fjórtán ákvað ég í samráði við leiðbeinanda minn að láta þennan lið 

niður falla og vera eingöngu með viðtalsrannsókn og fá margprófun fram með 

öðrum hætti. 

 

Vinnsla gagna 
Wolcott (1994:12-47) skiptir vinnslu þeirra gagna sem aflað er í þrennt. Í fyrsta 

lagi talar hann um að lýsa gögnunum (e. description) það er nokkurs konar 

yfirlit yfir það sem gögnin sýna, til dæmis beinar tilvitnarnir eða samantektir á 

því sem þar kemur fram. Þessi hluti tekur oft mikinn tíma í rannsóknarferlinu 

og mikið rými í rannsóknarskýrslunum. Í öðru lagi talar hann um greiningu 

gagnanna (e. analysis). Hún felur í sér að kafað er dýpra í það sem gögnin leiða 

í ljós, dregin fram aðalatriði, sameinað í flokka og fundin tengsl á milli þema. Í 

þriðja lagi nefnir hann túlkun (e. interpretation) sem er skapandi vinna þar sem 

dregnar eru ályktanir eða það sem fram kemur í gögnumum er tengt við fræðin. 

Stundum getur verið stórt stökk á milli þess sem gögnin lýsa og þeirrar 

túlkunar sem rannsakandinn kemst að og nýtir. Sambandinu á milli þessarra 

þriggja þátta líkir hann við vegasalt, bæði greining og túlkun hvíla á miðjunni 

en þar er lýsingin. Í skriflegu skýrslunni eða frásögninni getur hallað meira á 
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aðra hvora hliðina, greiningu eða túlkun, en alltaf er það lýsingin sem ber 

niðurstöðurnar uppi. 

Ég studdist við þessa þrískiptingu Wolcotts í vinnu minni með gögnin. 

Lýsingarhlutinn fól meðal annars í sér að ég tók upp viðtölin, afritaði þau og 

skrifaði upp töflu yfir þau atriði sem mér fundust mikilvægust í máli hvers og 

eins. Ég skoðaði síðan töfluna, hlustaði margoft á viðtölin, las þau yfir og 

greindi innihald þeirra í þemu eftir þeim upplýsingum sem komu fram og í 

tengslum við rannsóknarspurningarnar. Notuð voru þemu frá nemendunum 

sjálfum fremur en að setja niðurstöðurnar inn í fyrirfram ákveðna flokka þótt 

auðvitað stýrist þemun að stórum hluta af þeim spurningum sem ég lagði upp 

með (sjá fylgiskjal 1).  

Eftir þetta voru þemun skoðuð með tilliti til þeirra hugtaka sem komu fram 

hér á undan um skólalífsgæði og líðan í skóla. Einnig velti ég því fyrir mér 

hvernig niðurstöðurnar samræmdust þeim skilgreiningum og hugmyndum um 

nám án aðgreiningar sem rætt er um hér að framan og má sjá umfjöllun um það 

í umræðukaflanum. Um er að ræða greiningar- og túlkunarhluta skilgreiningar 

Wolcotts en hluti greiningar og túlkunar fór fram jafnóðum og gögnin voru 

tekin saman og þeim lýst. Einnig var litið sérstaklega yfir þau með greiningu 

og túlkun í huga.  

 

Réttmæti, trúverðugleiki og áreiðanleiki 
Réttmæti er í raun grunnur að trúverðugleika rannsóknar. Ef rannsókn hefur 

nægilegt réttmæti er hægt að treysta niðurstöðum hennar og þær verða 

trúverðugar (Scheurich, 1997:81). Áreiðanleiki er mikilvægur á öllum stigum 

rannsóknar. Í viðtölum þarf m.a. að gæta þess að spurningar séu ekki leiðandi, í 

úrvinnslu að skoða gögnin vandlega og vera sjálfum sér samkvæmur í að skrá 

niður viðtölin. Þótt mikils virði sé fyrir góða rannsókn að hafa mikinn 

áreiðanleika má samt hafa í huga að of mikil áhersla á áreiðanleika getur komið 

í veg fyrir skapandi hugsun og fjölbreytileika samkvæmt Kvale (1997:231). 
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Réttmæti stendur fyrir hvort rannsóknin sé í rauninni rétt, hvort komist sé að 

niðurstöðum sem eru í samhengi við þau gögn sem aflað er. Hægt er að reyna 

að tryggja aukið réttmæti rannsóknarinnar með ýmsum leiðum, meðal annars 

með margprófun. Þá er leitast við að safna upplýsingum eftir mismunandi 

leiðum til að sjá hvort fram koma sömu niðurstöður. Ætlunin var að nota bæði 

dagbókarfærslur og viðtöl sem margprófun en þar sem dagbókarfærslurnar 

duttu út verður fjöldi viðtala og ólíkir viðmælendur að vera sú margprófun sem 

hér er notuð.  

Öll viðtölin voru tekin upp nema eitt en viðmælandinn vildi ekki láta taka 

það upp. Þau voru síðan afrituð og þekja í allt 220 þéttskrifaðar blaðsíður. Það 

var því var hægt að lesa þau og hlusta á þau aftur og aftur til að athuga 

gaumgæfilega hvort svörin hefðu skilist rétt og verið sett í rétt samhengi. 

Viðmælendurnir voru afar ólíkir en þó voru sum af svörum þeirra og skoðunum 

í raun samhljóma. Það getur gefið til kynna að það sem kom fram sé í raun 

sterk sameiginleg niðurstaða fyrir þennan hóp ungmenna samkvæmt því sem 

Patton (1990) segir um gildi fjölbreytileikaúrtaks. 
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4. Niðurstöður 
 
Hugtökin skólalífsgæði og líðan nemenda í skólanum eru höfð til hliðsjónar 

sem burðarás í gegnum allan niðurstöðukaflann. Þar er byggt á því sem Tangen 

(1998:41-45) segir, að skólalífsgæði varði allt líf nemenda í skólanum. 

Þættirnir fjórir, tímaþátturinn, stjórn á eigin skólagöngu, tengsl við aðra og 

vinnu- og starfsþátturinn lenda innan ólíkra þema og dreifast þess vegna á 

mismunandi undirkafla. Í fyrsta undirkaflanum er tekið saman efni um reynslu 

nemenda af sérkennslu. Þá koma umsagnir nemenda um sjálfa sig og 

samnemendur. Því næst er tekið fyrir hvaða gildi skólinn hefur í þeirra augum, 

hvernig námsefnið nýtist og hvaða áhrif þeir geta haft í skólanum. Hugmyndir 

og óskir nemenda um kennara sína eru næstar í röðinni og að lokum tekið 

saman það sem þeir sögðu um líðan sína í skólanum.  

 

Hópar í sérkennslu 
Samkvæmt frásögnum nemendanna var algengast að þau væru í litlum hópum 

utan bekkjar í sérkennslu eða tíu af þeim fjórtán sem ég talaði við. Þar af voru 

tveir nemendur nær eingöngu í sérdeild og lítið sem ekkert í almennum bekk. 

Þar á meðal Ásdís sem lýsti aðstæðunum á eftirfarandi hátt. 

Einn kennari er með svona sjö eða átta krakka sirka og svo í 
stærðfræðinni eru tveir kennarar. Það er mjög misjafnt hvaða krakkar eru 
en oftast er það bara níundi bekkur (Ásdís).  

 

Hinir átta voru frá tveimur kennslustundum í viku í sérkennslu í námsveri utan 

bekkjar og upp í tíu. Í einum bekknum kom annar kennari stundum inn í 

almenna bekkinn í einni námsgreininni, aðrir nemendur höfðu ekki reynslu af 

því að tveir kennarar kenndu bekknum á unglingastigi, sumir minntust 

stuðningsfulltrúa eða annarra kennarra í almennum bekkjum á yngri stigunum. 
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Misjafnt var hve margir voru í sérkennsluhópunum, allt frá tveimur nemendum 

til átta en oft þrír til fimm. Þrír nemendur sögðust ekki njóta sérkennslu á því 

tímabili sem ég talaði við þá. Einn af þeim fékk annars konar ráðgjöf og 

aðlögun námsefnis í kennslustundum, ekki kennslu sérkennara, en tveir sögðust 

sjálfir vera hættir eða vera að hætta. Einn nemandi sagðist oftast vera einn með 

sérkennaranum en að stundum kæmu aðrir líka. Flestir voru með nemendum úr 

sama árgangi í sérkennsluhópum og sögðu að kennarinn legði fyrir þau 

verkefni sem ætti að leysa í hverjum tíma. Það var síðan misjafnt hvort það 

voru sömu verkefni og aðrir nemendur á þeirra aldri fengust við eða sérstakt 

námsefni.  

  

Bekkjarkennsla og sérkennsla utan bekkjar 
Nemendurnir nefndu allir nám sem fór fram utan bekkjar í aðstæðum sem voru 

ólíkar kennslunni í bekknum og voru þeir sammála um að það nám færi fram á 

ólíkan hátt (sjá líka mynd 1 bls. 56). Kristján sagði um sérkennslu:  

Hún er ólík frá því þú veist að maður fær að gera miklu meira, í 
sérkennslunni. Inni í venjulegri kennslu fær maður ekki að gera neitt, eða 
svona skrifa á blað, eða bara, vera bara að vinna og vinna og vinna. 
Maður lærir meira í sérkennslunni. Eða þú veist, maður lærir miklu meira 
í einu þú veist í bekknum, en það er bara allt of mikið fyrir mig út af því 
að það... Þú veist hann, kennarinn sko, hann skrifar á hundrað kílómetra 
hraða á töfluna og við alveg að skrifa... Ég skrifa ekkert mjög hratt sko 
og hann skrifar alveg rrrrrrr [hreyfði hendina hratt] og ég svona náði 
helmingnum, þá strokar hann út. Og byrjar aftur upp á nýtt og ég svona... 
og helmingurinn aftur og síðan strokar hann alltaf út. 

 
Ragnar og margir hinna lögðu áherslu á rólegheitin í námsverinu: „Ég myndi 

segja að það væri bara rólegra hérna, það er betra að læra í svona 

sérkennslustofum, eða mér finnst það allavega, eins og ég er.“ Ásdís var líka 

hrifin af rólegheitunum en viðurkenndi þó að enn heyrðist í nemendunum: „ég 

sagði minni læti, kannski ekki alveg hætt.“ Kristján og fleiri minntust á hjálp 

frá kennurum. „Það er ástæðan fyrir því að ég er í svona sérbekkjum, út af því 

að þú veist, ég nenni ekki að sitja í 39 mínútur með hendina uppi og bíða eftir 
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kennara sem kemur aldrei.“ Honum fannst mun auðveldara að fá aðstoð í 

sérkennsluhóp utan bekkjar þar sem væru færri nemendur á hvern kennara. 

Flestum fannst erfitt að bíða lengi eftir þeirri hjálp sem þeir þurftu. 

Nemendurnir nefndu einnig að það skipti máli hvernig hjálpin væri, Páll sagði: 

„Við erum mikið færri og þá er miklu auðveldara að fá aðstoð, og betri 

útskýringar líka.“ 

Nokkrir af krökkunum töluðu um mikilvægi þess að fá að læra og vinna að 

náminu eins og hentaði þeim og að það væri meira svigrúm til þess í 

sérkennslustofunni en í bekknum. Kristján var einn þeirra, hann kvaðst fá 

innilokunarkennd í skólastofum, að hann þyrfti að fá að hreyfa sig aðeins og 

fást við breytileg verkefni. Sumir nefndu að þeir fengju að vinna meira í tölvu í 

sérkennslutímum utan bekkjar og sögðu það henta sér vel.  

Í sérkennslunni förum við stundum inn á netið, svona á nams.is og förum 
í einhver forrit og svona. Síðan þegar við klárum ákveðið verkefni þá 
fáum við frjálst í tölvunni. Við verðum bara að vera fljót, ná að klára 
þannig að það sé rétt og þá fáum við frjálst í tölvunni. Mér finnst það 
mjög fínt sko (Kristján).  
 

Misjafnt var hvort verkefnin voru þau sömu og inni í bekk eða hvort um 

önnur verkefni var að ræða. Bæði gat verið um það að ræða að nemendurnir 

væru með sama námsefni og bekkurinn en ynnu það á annan hátt. Karl sagði: 

 Nei, ekki alveg eins verkefni og í bekknum. Ég er bara með eina bók hjá 
henni. Hún er fyrir níunda bekk réttara sagt, ég er búinn með bókina fyrir 
áttunda. Þökk sé sérkennslunni.  
 
Aðrir, þar á meðal Páll, sögðust vera með nákvæmlega sama efni og var 

verið að vinna í inni í bekknum og fannst skipta máli að málum væri þannig 

háttað:  

Verkefnin í sérkennslunni eru bara sama og bekkurinn, við bara vinnum 
líka í tölvunni. Maður á ekkert að fá neitt sér.  
 
Einnig voru nokkrir sem sögðust vera með allt annað efni en væri verið að 

vinna með inni í bekknum. Jóhann var einn þeirra og tók efnisvalið sem dæmi 

um það um hvað honum fannst um sérkennslu:  
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Við erum með allt aðrar námsbækur, þetta er bara grunnurinn og svona. 
Sérkennsla er bara gjörólík venjulegri kennslu. Það er miklu meira lagt í 
það heldur en venjulega kennslu. 
 
Þrír nemendur töluðu um umbun sem þeir fengu ef vel gekk í 

sérkennslutímunum utan bekkjarins, að þau fengju þá að fá horfa á mynd eða 

gera eitthvað skemmtilegt saman.  

Ekki höfðu þó allir jafn jákvæða reynslu af sérkennslunni. Tveir strákar í 

áttunda og níunda bekk í mismunandi skólum töluðu um að þeir væru hættir að 

þiggja sérkennslu. Sá í áttunda bekk, Jakob, var í stuðningi vegna lesturs að 

eigin sögn og var einn með kennaranum og „bara að læra stafrófið afturábak og 

áfram.“ Hann vildi því hætta. Ingi sem var í níunda bekk var ánægður með 

„hljóðið“ sem var í sérkennslustofunni en sagði síðan: „ ...mér fannst ég ekki fá 

nægar upplýsingar... eða það var ekki hjálpað mér nóg í sérkennslunni.“ Þegar 

hann talaði um hvað hefði getað verið betra nefndi hann að kennarinn hefði átt 

að sinna þeim stanslaust en hún hafi alltaf verið að gera eitthvað annað, hafi til 

dæmis verið við tölvuna sí og æ.  

Fæstir hinna nefndu ókosti við sérkennsluna en Kristján taldi of mikinn 

þrýsting slæman og einnig of létt verkefni. „Það þarf að vera aðeins krefjandi, 

en ekki of erfitt.” Karli datt ekkert neikvætt í hug við sérkennsluna: „En 

kannski ef ég myndi hugsa í klukkutíma þá myndi ég finna svona einn og einn 

galla.“ 

Óskir nemenda varðandi sérkennslu voru oftast: „bara eins og hún er núna.“ 

Flestir vildu sérkennslu í litlum hópum utan bekkjar þótt spurt væri um aðrar 

leiðir, eins og að hafa tvo kennara í bekknum og sumir nefndu að það væri 

skemmtilegra að hafa vinina með sér. Ragnar áleit best að vera í hóp og 

hæfilega stór hópur að hans mati var:  

Ekki meira en fimm, það er eiginlega of mikið, þá verður allt of mikið 
spjall, það er eiginlega bara fjórir, það er fínt, fjórir til fimm. 
  
Karli fannst tveir til þrír aftur á móti vera hæfileg stærð.  
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Ellefu af unglingunum voru spurðir hvort þeir hefðu reynslu af því að tveir 

kennarar kenndu bekknum saman, það er allir nema þeir sem voru eingöngu í 

sérdeild og svo gleymdist greinilega að spyrja Elías sem fékk aðlögun verkefna 

inni í almennum bekk. Einhverjir höfðu reynslu af því á yngri stigum en það 

var aðeins reynsla af því í einum bekknum á unglingastigi. Kristján sagðist 

hafa reynt það að hafa annan kennara inni í bekknum á yngri stigum og að það 

kæmi stundum auka kennari inn í bekkinn í einni námsgreininni en að hann 

kysi frekar að fara út úr bekknum inn í sérkennslustofu, sérstaklega þar sem 

kennarinn sem kæmi inn í bekkinn væri ekki vel að sér í því fagi sem væri 

verið að kenna og því væri lítil hjálp í honum. Fimm nemendur töldu í lagi að 

prófa að hafa tvo kennara í bekk og héldu að það gæti skapað meiri vinnufrið 

og að það myndi auðvelda aðgengið að aðstoð. María og Olgeir töldu það aftur 

á móti engu breyta hvort kennararnir væru einn eða tveir.  

Jakobi, sem sagðist ekki fá sérkennslu lengur vegna þess að hann vildi það 

ekki, fannst leiðinlegt að vera einn með kennaranum í sérkennslustofunni. 

Hann hélt að það hefði gengið betur þar ef aðrir nemendur hefðu verið með 

honum. Nokkrir gátu þó alveg hugsað sér að vera einir og Jóhann kvaðst ekki 

geta verið í hópi því hann byrjaði bara að tala, alveg sama hver væri með 

honum í hópnum: „...ég væri best geymdur einn með sérkennara sko.“ 

Sumum fannst mikilvægt að vera eingöngu með eigin árgangi í sérkennslu 

utan bekkjarins, það nefndu t.d. Ragnar, Olgeir, Páll og fleiri. En Hannesi sem 

er nær eingöngu í sérdeild fannst aldursdreifing í hans hópi í góðu lagi.  
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Mynd 1 sýnir súlurit yfir umsagnir nemenda um sérkennsluna. Jákvæðar 

umsagnir þeirra eru tengdar bláu súlunum vinstra megin og það sem þeim líkar 

verr er sýnt á þeim gulu til hægri.  

Myndin var gerð til að fá sjónrænt yfirlit yfir það sem nemendurnir höfðu að 

segja um þá sérkennslu sem þeir fengu og til að skoða hvort neikvæðar eða 

jákvæðar umsagnir voru í meirihluta. Flestir nemendanna fengu sérkennslu 

utan bekkjar svo umsagnirnar eiga að mestu leyti við það form af sérkennslu. 

Eins og sjá má eru jákvæðu umsagnirnar fleiri en þær neikvæðu. 

Reynsla nemenda og upplifun af sérkennslunni var eins og sést á ofantöldu á 

ýmsa vegu. Fram komu ólík sjónarmið en það sem skein í gegn var sátt flestra 

við þá sérkennslu sem þeir fengu. Tveir voru þó það ósáttir að þeir vildu ekki 

taka þátt í sérkennslunni lengur eins og hún hafði verið. Ró, vinnufriður, góð 

kennsla og sveigjanleiki voru aðalsmerki sérkennslu utan bekkjar að þeirra 

mati. 
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Umsagnir nemenda um sjálfa sig   
Allir viðmælendurnir voru tilbúnir til að tjá sig um sjálfa sig, jákvæða og 

neikvæða þætti, kunnáttu og þörf fyrir aðstoð. Flestir voru krakkarnir á því að 

þeir væru hrifnari af verklegum greinum en bóklegum. Þær greinar sem þeir 

nefndu oftast voru smíðar og heimilisfræði. Þeir töldu að þeim gengi betur og 

liði betur í verklegu tímunum vegna þess að þar gætu þeir hreyft sig, þyrftu 

ekki að einbeita sér jafn stíft og lærðu eitthvað nytsamlegt. Ragnar orðaði það 

svo: „Ég næ ekki sambandi við svona bóklegt nám.“ Unglingarnir settu í 

flestum tilvikum stefnuna á iðnnám í framtíðinni en tveir á háskólanám. Af 

bóklegum greinum líkaði flestum enska.  

Nær allir voru sáttir við sjálfa sig, stöðu sína og framkomu í skólanum en 

einnig kom fram sjálfsgagnrýni og gagnrýni á aðra nemendur. Kristján talaði 

um að hann og besti vinurinn væru mjög ólíkir: „Hann er nördinn og ég er 

hirðfíflið.“ Hann nefndi einnig seinna í viðtalinu að nemendurnir sem væru 

með honum í sérkennslutímunum fyrir utan almenna bekkinn væru aðeins 

„villtari“ en aðrir.  

Karl sagði:  

Slæm kennslustund er nú bara eiginlega alltaf. Allir að hlaupa um og 
kalla og stríða og kasta strokleðrum á milli. Það er sérstaklega út af 
þessum eina dreng sem er alltaf að stríða öllum. 
 
Jóhann kvaðst fá sérkennslu til að vinna upp það sem hann hafði verið að 

„slugsa“ á undanförnum árum en einnig kom fram hjá honum að hann hefði 

verið greindur með námserfiðleika fremur seint í skólagöngunni, þ.e. í áttunda 

bekk. Hann tók til sín hluta af ábyrgðinni fyrir að ekki hafði gengið betur í 

skólanum fram að þessu og einn af mikilvægustu þáttum góðs skóladags í hans 

huga var: „þegar ég nenni að læra.“ Krakkarnir töluðu einnig um eigin áhrif á 

hvernig gekk í skólanum. Ingi og Ragnar nefndu báðir mikilvægi þess að vera 

vel upplagðir, úthvíldir og geðgóðir í skólanum til að skóladagurinn gengi vel 

fyrir sig. 
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Níu af nemendunum voru spurðir beint út um hvort þeir hefðu einhvern 

tímann skammast sín fyrir að fá sérkennslu. Enginn þeirra kvaðst hafa 

minnimáttarkennd sem tengdist stöðu þeirra í bóklegu námi eða því að þeir 

fengju sérkennslu. Ragnar taldi ekkert slæmt við sérkennsluna og bætti síðan 

við: „Nei, ég hef aldrei skammast mín fyrir að fara í sérkennslu. Það er bara 

eitthvað sem sumir þurfa að gera.“ Fleiri tóku undir þetta eins og Nökkvi sem 

sagði: „Ég vissi alltaf að ég myndi þurfa að fara svo að ég skammast mín 

ekkert fyrir það.“ Einnig Ingi sem var hættur að þiggja sérkennslu hafði 

svipaða sögu að segja. Ástæðan fyrir því að hann hætti hafði því ekkert að gera 

með að hann skammaðist sín fyrir sérkennsluna heldur það að honum fannst 

kennarinn þar ekki sinna honum eins og hann þurfti á að halda. Í fyrstu fimm 

viðtölunum var notað annað orðalag. Þá var spurt hvort þeim þætti óþægilegt 

að fara út úr bekknum, óþægilegt að vera í sérstakri sérkennslustofu, hvort þeir 

útskýrðu það eitthvað fyrir hinum nemendunum hvert þeir væru að fara eða 

hvernig þeim liði í sérdeildinni, allt eftir aðstæðum þessarra fimm nemenda. 

Enginn þeirra vildi meina að það væri neikvæð reynsla fyrir þá að fá 

sérkennslu eða námsaðlögun, hvort sem hún var í formi tölvu og aðlagaðra 

verkefna eða kennslustunda með sérkennara utan bekkjar.    

 

Gagnsemi, tilgangur og stjórn á aðstæðum í skólanum  
Nemendurnir áttu auðvelt með að sjá tilgang með veru sinni í skólanum og 

námsgreinar sem þegar voru farnar að nýtast þeim. María tók dæmi um 

tungumálin:  

Eins og tungumál. Þau nýtast manni alveg strax sko. Þetta er eins og ef 
þú myndir ekki læra nein tungumál og ferð með fjölskyldunni þinni til 
útlanda og fólk er að reyna að ná sambandi við þig þá skilurðu ekki neitt 
hvað þau eru að segja. Maður skammast sín alveg bara fyrir það.  
 
Flestir nefndu ensku sem þá námsgrein sem nýttist strax og þeir notuðu í 

daglegu lífi nú þegar. Aðrar námsgreinar sem viðmælendurnir töluðu um að 

nýttust voru verklegu greinarnar. Þær sem þeir töldu nýtast best voru smíðar og 



 60 

heimilisfræði vegna þess að þar væri hægt að læra og gera einhverja hluti sem 

gögnuðust heima. Nokkrir nefndu einnig samfélags- og náttúrufræðigreinarnar 

sem nýttust þeim í rökræðum við fjölskyldu og vini.  

Alveg eins og samfélagsfræði þegar ég er að sanna eitthvað fyrir mömmu 
þegar hefur komið eitthvað í samfélagsfræðinni um svona fjölskyldumál. 
Svo fer mamma að segja eitthvað við mig þá segi ég bara: Hey ég var að 
læra þetta í skólanum. Vegna þess að foreldrar segja alltaf: Allt í 
skólanum það er rétt (Lárus).  

 
Þegar Lárus var svo spurður hvort hann héldi að eitthvað úr skólanum ætti eftir 

að nýtast honum í framtíðinni sagði hann: „Já, ætli það ekki. Er ekki bara 

grunnnám grunnurinn að öllu öðru?“ Enska og stærðfræði voru oftast nefnd 

sem þær námsgreinar sem ættu eftir að nýtast í framtíðinni. Krakkarnir bættu 

síðan við þeim greinum sem þeir töldu að kæmu sér vel varðandi 

framtíðaráform þeirra hvers um sig. 

Unglingarnir álitu mikilvægt að það sem þeir fengjust við í skólanum hefði 

gildi fyrir þá. Þeim fannst mörgum leiðinlegt að læra það sem þeir sáu ekki 

tilgang með og það sem þeir héldu að ætti aldrei eftir að nýtast þeim. Ásdís í 

níunda bekk sagði meðal annars:  

Mér finnst bara enska mjög skemmtileg og íslenska líka og mér finnst 
gaman að læra í stærðfræði þótt ég sjái ekki alveg punktinn við að læra 
það. Ég til dæmis sé ekki alveg, það á til dæmis að læra gráður. ...það er 
ekki eins og ég ætli að verða arkitekt eða eitthvað. 

 
Það sama var uppi á teningnum hjá öðrum varðandi algebru, dönsku og 

afmarkaða hluta íslenskunnar. Reyndar var misjafnt eftir nemendum og aldri 

nemenda hvað þeim fannst en sumum fannst bragfræðin tilgangslaus og 

leiðinleg og öðrum orðflokka- og setningahlutagreining.  

Mismunandi var hvað krökkunum fannst gefa námsgreinunum gildi en oft 

var það að þeir sæju að það nýttist þeim nú eða í framtíðinni hvort sem það var 

enska, íslenska, stærðfræði eða aðrar námsgreinar. Nokkrir nefndu einnig að 

það gæfi námsgreinunum gildi að búa til eitthvað fallegt eða nýtilegt eins og 
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gítarneglur, hluti fyrir herbergið sitt, eða hluti til að selja og safna peningum til 

skólaskemmtana. 

Ró og vinnufriður kom aftur fyrir þegar nemendur ræddu það sem skipti 

mestu máli í almennum kennslustundum. Góð kennslustund í skilgreiningu 

Nökkva var: „Þegar maður getur lært“ og hann bætti svo við að það gæti hann 

gert þegar væri friður í kennslustofunni og ekkert verið að tala. Margir fleiri 

nefndu ró og vinnufrið þar á meðal, Elías, Jóhann, Karl, Kristján, María, Páll 

og Ragnar. Hannes og Ásdís sögðust meira að segja þurfa nær algjöra þögn til 

að geta unnið. Krakkarnir virtust gjarnan vilja nota kennslustundirnar til að 

læra þótt þeir segðu það ganga misvel. Annað sem nemendum fannst mikilvægt 

sem tengdist kennslustundunum var að þeir skildu námsefnið og fyrir suma að 

það væri viss sveigjanleiki til að þeir gætu hreyft sig eða skipt um verkefni. 

Maríu fannst mikilvægt að námsefnið væri gott og skemmtilega sett fram, hún 

sagði:  

Sko ef þú ferð í eitthvað gott efni, efni sem gæti komið manni mjög vel 
að gagni og hefur það skemmtilegt þá held ég að krakkar fylgist svona 
meira með og vilji frekar vera meira með. 
 
Nemendur töluðu ekki mikið um stjórn á eigin námsefni eða skólagöngu. 

Svo virtist sem þeim þætti gott að kennarinn bæri ábyrgð á náminu, svo lengi 

sem þeir sæju tilgang með því sem þeir lærðu. Nökkvi kvað kennarann alltaf 

segja nemendunum hvað þeir ættu að gera í kennslustundunum. 

 Karl tjáði mér að hann sleppti ákveðinni námsgrein og færi í aðra tíma í 

staðinn. Hann sagði aðra nemendur spyrja hvert hann væri að fara og finnast 

það skrýtið en hann sagðist svara þá: „Hvernig á ég að vita af hverju? Það er 

bara ákvörðun kennarans.“ Karl virtist ekki kippa sér mikið upp við þessa 

ákvörðun og fór bara þangað sem honum var sagt að mæta, að því er virtist 

sáttur við stýringu kennarans. Hann tók það þó fram að hann ætlaði að læra 

þessa námsgrein, hann þyrfti ef til vill að nota hana í framtíðinni. Hann kvaðst 

ætla að læra hana eftir öðrum leiðum en að sitja kennslustundir í skólanum. 
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Krakkarnir vildu hafa áhrif á líf sitt í skólanum þótt þeir sæktust ekki eftir 

meiri stjórn yfir náminu, kennslustundunum eða námsefninu. Oft voru það 

fremur viðhorf og aðstæður í skólanum sem þeir vildu breyta. Ásdís taldi 

mikilvægast að:  

Útskýra fyrir kennurum að við erum bara ekki börn, við erum fólk líka! 
[hnussar í henni eins og afsakandi hlátur]. Við höfum tilfinningar og 
skoðanir.  
 

Hún nefndi einnig matarmál sem að hennar mati voru í megnasta ólestri í 

skólanum og lauk viðtalinu með því að segja mér að hún væri orðin ákveðin í 

að ræða við ráðamenn skólans um þau. Fleiri nemendur nefndu matarmál, en 

þeir töluðu einnig um stóla og borð sem þeim fundust óþægileg og að þyrfti að 

breyta aðstöðu fyrir nemendur í frímínútum. Aðrir nefndu lengri frímínútur, 

styttri skóladaga, fleiri og færri eyður í skóladeginum (misjafnt eftir 

nemendum) og að skólinn hæfist síðar að morgninum.  

Nemendur sögðu frá því að þeir hefðu af því reynslu að geta haft áhrif á 

aðstöðu sína í skólanum og þegar það gerðist skipti það þá miklu máli. Elías 

kvaðst lengi hafa talað um tölvu sem gæti nýst honum í skólanum. Hann hafði 

frétt að vinir hans í öðrum sveitarfélögum fengju tölvur og ræddi það oft í 

skólanum sínum. Hann fékk hana að lokum og sagði með stolti: „Ég gerði 

einhverja svona byltingu, þannig séð.“ 

 

Samskipti og vinátta 
Tengsl viðmælendanna og samskipti við aðra höfðu mikil áhrif á líf þeirra og 

líðan í skólanum. Góðir vinir gátu að þeirra mati gefið skólagöngunni gildi og 

gert skóladaginn skemmtilegri. En slæmir bekkjarfélagar sem stríddu, tóku vini 

nemendanna fyrir og voru með „stæla og óvirðingu“ gátu eyðilagt annars góða 

daga. Ásdís sem áleit ásamt fimm öðrum að vinirnir og bekkjarfélagarnir væru 

það besta við skólann, sagði það skipta miklu máli að eiga vini í skólanum:  

Mér finnst bara gott að vita að einhverjum sé ekki sama. Ég veit alveg að 
kennurunum er ekki sama hvað gerist, eða þannig en... .  
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Góðir vinir hafa marga eiginleika sem skipta nemendurna máli. María sagði 

um vini: „Stelpurnar vinkonur mínar eru svona eins og ég, alveg eðlilegar.” 

Elías talaði um að besti vinur hans væri góður vinur af því hann væri 

skemmtilegur og með húmor. Jakob, Olgeir og Nökkvi tóku í sama streng. 

Jóhanni og Páli fannst traust á milli vina mikilvægt og Lárusi að hann þekkti 

vinina vel og ætti auðvelt með að spjalla við þá. Ingi og Karl töluðu um að 

góðir bekkjarfélagar hjálpuðu þeim með námsefnið þegar þeir þyrftu aðstoð. 

Kristján orðaði mikilvægi vinarins í skólanum svo: „Ef að ég væri með vini 

mínum [í bekk innskot höfundar] þá væri ég alveg alsæll allan daginn sko.“  

En stundum eru samskiptin við bekkjarfélagana slæm og upp koma mál sem 

þarf hjálp kennara til að leysa. Elías sagði: „Stundum eru þannig samskipti, 

svona ill samskipti. ... Kennararnir klára það svona oftast.“ Lárusi fannst 

neikvætt þegar skólafélagarnir eru:  

Stelpur eða strákar sem eru svona allt of góð með sig og halda að þau 
ráði og eru bara með kjaft þótt maður segi ekki neitt. 
  

Vinir og bekkjarfélagar skipta því miklu máli varðandi líðan nemendanna í 

skólanum samkvæmt því sem þau segja sjálf. 

Tengsl nemendanna við kennara skiptu einnig máli, þeir lögðu áherslu á 

virðingu, jákvæða framkomu og að kennarar hlustuðu á nemendurna. Hannes 

talaði um að honum liði alltaf vel hjá Sigríði sem hann taldi besta kennarann:  

Mér líður alltaf vel þegar ég er hjá þessari Sigríði. Hún er bara alltaf 
skemmtileg við alla krakka og við verðum bara öll mjög leið ef hún 
verður veik. Við erum bara öll eiginlega að mæta þá daga sem hún á að 
vera. 
 

Framkoma kennara og viðmót skipta því unglingana máli þótt þeir sækist ekki 

eftir nánum tengslum, umhyggju og vináttu við þá. Þrír nemendur töldu 

kennarana, eða að minnsta kosti suma kennarana, vera það besta við skólann. 
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Um kennara og sérkennara 
Lárus var svo heppinn að vera með „besta kennara í heimi“ sem 

íslenskukennara. Hann lýsti honum á eftirfarandi hátt: 

Sigurjón. Besti kennari í heimi! Þetta er strangur kennari, eða þú veist 
hann heldur aga á bekknum og hann er líka bara skemmtilegasti kennari í 
heimi. Ef það segir einhver eitthvað verður hann kannski stundum reiður 
ef það gerir einhver eitthvað of mikið. En ef einhver segir eitthvað, þá 
bara feisar hann hann og þá bara halda þeir kjafti og það er alltaf bara 
fyndið fyrir alla hina. Hann er bara svona besti kennarinn. Og líka hann 
útskýrir allt vel, skrifar upp á töflu, og þú veist ef hann myndi vera 
stærðfræðikennarinn minn, ég myndi fá tíu í stærðfræði í hvert einasta 
skipti. 
  

Ásdís kvað það skipta miklu máli að kennari væri: „Svona sem hlustar á mann. 

Mér finnst eins og það vanti svolítið að hlusta á krakkana.“ Olgeiri fannst gott 

þegar hann var með kennara: „...sem kennir manni þannig að maður skilji hvað 

maður er að gera .“ 

Kennarar sem voru krökkunum að skapi gátu haft meira en lítil áhrif á áhuga 

þeirra á námsgreinunum og árangur þeirra í þeim. Elías hafði reynslu af þessu:  

Mér hefur eiginlega aldrei þótt gaman í dönsku út af því að kennarinn 
sem ég var með í fyrra, mér fannst hún bara svo ógeðslega leiðinleg. Og 
svo hætti hún og þessi kom í staðinn. Mér líkaði ekkert vel við hana, ég 
hélt að hún væri bara eins og kennarinn sem var í fyrra. Svo þegar ég fór 
að kynnast henni betur þá var hún alveg skemmtileg og ég er að fá miklu 
hærri einkunnir meira að segja. 
 

Karl nefnir dæmi þar sem kennari hefur neikvæð áhrif á frammistöðu hans í 

námsgrein, hann sagði: 

Íslenska var skemmtilegri í hinum skólanum en þetta er kennari sem gerir 
sér ekki grein fyrir að ég er ... [lýsing á skilgreindum sérþörfum hans 
innskot höfundar] Eini kennarinn sem gerir sér ekki grein fyrir því og 
hún sýnir mér minni athygli. Þannig að þá er þetta orðið svolítið erfitt. 
 

Honum fannst því námsefnið orðið mjög erfitt vegna þess að hann taldi 

kennarann ekki gera sér grein fyrir þörfum hans og ekki koma til móts við hann 

eins og hann þyrfti á að halda.  
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 Nemendurnir voru stundum gagnrýnir á kennara sína eins og sjálfa sig og 

aðrar aðstæður í skólanum. Ásdísi líkaði til dæmis ekki:  

Einhver sem öskrar. Ég sko, það er eitthvað að eyrunum á mér eða 
eitthvað. Mér finnst ógeðslega óþægilegt að hafa læti. Það er eins og 
hausinn sé að springa... Og svo finnst mér líka, já bara háværir kennarar 
og sem er mikil pressa. 
 

Kristján hafði fulla trú á að kennarar æptu ekki af tilefnislausu. Hann sagði að 

kennarar hans hækkuðu bara röddina þegar þess þyrfti vegna óláta í bekknum. 

Jóhann kvað sig verða fyrir misrétti af hálfu sumra kennaranna og fannst það 

ákaflega óréttlátt. Hann útskýrði að einn kennarinn lokaði dyrunum á hann og 

félaga hans og gæfi þeim „punkt“ fyrir að mæta of seint. Einnig taldi hann 

kennarann gefa honum lægri einkunnir en hann ætti skilið. 

Nokkrir töldu mikilvægt að kennarar sýndu áhuga og virkni til að 

nemendum liði vel í tímum hjá þeim. Ragnar nefndi kennara sem hafði kennt 

honum: „… hún var svona of löt eða svona. Henni – eða honum kennaranum – 

var alveg sama um allt.“ Nemendunum fannst því mikilvægt að kennarar héldu 

vissum aga, en ekki of miklum, væru skapgóðir, réttlátir, hlustuðu á þá og væru 

góðir í að útskýra námsefnið. 

Myndir tvö og þrjú taka saman þær hugmyndir og óskir sem nemendur 

höfðu um framkomu kennara. Tekið skal fram að þeir fríuðu sjálfa sig engan 

vegin ábyrgð á hvernig til tókst í samskiptum við kennarana og í náminu eins 

og Jóhann sem talaði um að hann hefði “slugsað” á undanförnum árum og 

Ragnar sem sagði góðan skóladag vera þegar kennararnir væru ekki fúlir, hann 

væri ekki fúll sjálfur og lærði það sem átti að læra. 

Mynd tvö tekur fyrir þau atriði sem nemendum fannst æskilegt að kennarar 

hefðu í fari sínu og framkomu. 
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Á mynd þrjú er svipað yfirlit yfir það sem nemendum þykir óþægilegt í fari 

kennara. Nemendunum fannst óþægilegt afskiptaleysi af hálfu kennaranna, að 

þeir séu háværir, skapstyggir og sýni þeim ekki virðingu. Myndirnar eru teknar 

saman sem yfirlit til að sjá jákvæðar og neikvæðar umsagnir nemendanna um 

kennarana og hvort jafnvægi ríkir á milli jákvæðra og neikvæðra umsagna. 

Jákvæðu atriðin sem nemendurnir nefndu eru 32 en þau neikvæðu 19. 

Nemendurnir nefna því fleiri jákvæða þætti við kennarana en neikvæða þótt 

ekki sé eins mikill munur eins og þegar þau tala um sérkennsluna þar sem 

langflestar umsagnirnar voru jákvæðar. 
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Fæstir sögðust finna mun á sérkennurum og almennum kennurum og 

nemendurnir virtust lítið velta sér upp úr starfsheitum og menntun kennara. 

Nökkvi var einn af þeim sem taldi ekki skipta máli hvort um væri að ræða 

venjulegan kennara eða sérkennara sem kenndi í sérkennsluaðstæðunum. 

Nokkrir mátu þó sérkennara sína mikils eins og Lárus sem sagði að 

sérkennarinn skildi hann betur en aðrir kennarar:  

 
Eins og, þú veist, ég er að gera eitthvað í stærðfræði og ég bara skil það 
ekki. Hún byrjar ekki bara að útskýra, hún einhvern veginn skilur hvernig 
þetta er í hausnum á mér. Og hún útskýrir það bara hægar og bara miklu 
betur. Hún bara skilur hvernig þetta er. 
 

Kristján taldi sérkennarana vera skapbetri en aðra kennara. Jóhann nefndi að 

það væri auðveldara fyrir sérkennara því þeir þyrftu ekki að halda aga. Páli 

fannst sérkennarinn mikið skemmtilegri en aðrir kennarar vegna þess að hann 

útskýrði betur og leyfði nemendum að tala saman: „...þangað til hann segir 
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stopp.“ María taldi mikilvægt fyrir sérkennara að: „Bara að vera kurteis og ekki 

alltof stressaður. Bara vera fínn kennari, vera alveg eðlilegur.“ Viðhorf og 

framkoma kennara gagnvart nemendunum virtist því skipta þá meira máli en 

starfsheiti kennaranna og menntun.  

 

Líðan í skóla 
Enginn talaði um að sér liði illa í skólanum. Sumir tóku það sérstaklega fram 

að þeim liði vel og aðrir sögðust vera ánægðir þegar þeir voru spurðir að því. 

Hannes kom sjálfur inn á ánægju sína þegar við ræddum um skemmtilegar 

námsgreinar: „..og já. Þetta er mjög gaman finnst mér að vera hér í skólanum.“ 

Elías var einnig jákvæður þegar hann tjáði sig um góðan skóladag:  

Það er bara þessi venjulegi skóladagur. Ég á ekkert mjög erfitt með að 
vera í skólanum sko. Oftast þá hlakka ég til að fara sko í hann, svona... . 
 
Auðvitað koma slæmir dagar inn á milli hjá flestum og Olgeiri fannst 

slæmur dagur í skólanum þegar hann „skildi ekki neitt.“ Öðrum fannst verst 

þegar einhver var að stríða, enn öðrum þegar dagarnir voru of langir, þegar 

voru of fáar eyður eða eintómar bóklegar kennslustundir. Báðar stelpurnar 

sögðu að þeim hefði áður liðið illa í skóla, vegna eineltis og erfiðleika í 

félagslegum samskiptum. Það var í báðum tilvikum komið á betra ról og þær 

töluðu um að þeim liði vel í skólanum núna. 

 

Samantekt niðurstaðna 
Flestir unglinganna sem ég ræddi við fengu sérkennslu í litlum hópum utan 

bekkjarstofu og einstaka í einstaklingstímum, einungis einn fékk stuðning í 

formi aðlögunar verkefna í bekknum og tækifæris til að vinna á tölvu í 

kennslustundunum. Samkvæmt þeim var það ró, vinnufriður og góð kennsla 

sem skipti þá einna mestu máli varðandi sérkennsluna. Ungmennunum fannst 

mikilvægt að fá að vinna á sínum hraða, við rólegar aðstæður þar sem var 

sveigjanleiki og fljótt brugðist við óskum þeirra um aðstoð og þar sem 
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útskýringarnar voru góðar. Þeim fannst ekkert feimnismál að fá sérkennslu og 

þeim fannst gott að fá aðstoð við það sem þau þurftu stuðning við í rólegum 

aðstæðum, hvort sem það var inni í bekknum eða utan bekkjar.  

Unglingarnir töldu mikilvægt að kennarar héldu vissum aga, en ekki of 

miklum, væru skapgóðir, réttlátir, hlustuðu á þá og væru góðir í að útskýra 

námsefnið. Fæstir virtust gera greinarmun á sérkennurum og almennum 

kennurum. Aðrir kunnu að meta þann skilning sem sérkennarinn hafði á þeim 

og þeirra forsendum. Margir sáu eigin þátt í því hvernig þeim gekk í skólanum 

og töluðu um að þeir þyrftu að vera virkir og vel upplagðir til að skóladagurinn 

og námið gengi vel. 

Nemendurnir voru allir fljótir að nefna eitthvað í skólanum sem nýttist þeim 

bæði í nútíð og framtíð. Þeir töluðu ekki um að breyta þeirri stjórn sem þeir 

höfðu á námi sínu eða námsefni. Þeir vildu heldur breyta viðhorfum, aðstöðu, 

aðbúnaði og skipulagi skóladagsins. 

Vinir og skólafélagar voru unglingunum sérlega mikilvægir. Góðir vinir 

gátu verið það besta við skólann en stríðnir bekkjarfélagar gátu eyðilagt heilu 

dagana. Ró og vinnufriður kom aftur fram hjá nemendunum þegar um var að 

ræða góðar kennslustundir í almennum bekkjum. Krakkarnir virtust vilja læra í 

kennslustundunum og fannst nauðsynlegt að hafa frið til þess þótt þeir gerðu 

sér einnig grein fyrir að þeir hefðu áhrif á hvernig til tækist að fá vinnufrið. 

Allir nemendurnir sögðu að sér liði vel í skólanum núna þótt einhverjir hefðu 

áður reynt erfiðari tíma. Flestir unglingarnir kváðust vilja sérkennslu í líkingu 

við þá sem þeir fengju þegar ef þeir mættu velja sjálfir. Þeir tveir sem voru 

óánægðir með sérkennsluna sögðust hættir í henni.  

Nemendur lýstu því flestir góðum skólalífsgæðum miðað við þá þætti sem í 

hugtakinu felast þótt þeir gagnrýndu líka ýmislegt sem betur mætti fara. 
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5. Umræða 
 

Í rannsókninni var rætt við nemendur um reynslu þeirra af grunnskólanum, 

hvernig sérkennslu þeir fengju, hvað nýttist þeim vel og hvaða óskir þeir hefðu. 

Einnig var horft til reynslu nemenda með ólíkar þarfir og skoðað hvort úrræði 

skólanna hefðu áhrif á óskir þeirra. Úrræði skólanna virtust á margan hátt lík 

þrátt fyrir að valdir hafi verið skólar sem virtust hafa ólíkar starfsaðferðir í 

sérkennslu miðað við þær upplýsingar sem fyrir lágu á heimasíðum þeirra og í 

þeim skólanámsskrám sem ég las. Niðurstöðurnar voru að mörgu leyti 

samhljóma þrátt fyrir að um afar ólíka nemendur væri að ræða og fyrirfram 

hafði ég reiknað með meiri breytileika í skoðunum unglinganna. Þar sem 

nemendurnir sem um ræðir fengu margir svipuð úrræði, það er kennslu í 

fámennum hópi utan bekkjar getur haft áhrif á hve skoðanir þeirra eru 

samhljóma.  

Viðmælendur mínir voru allir til fyrirmyndar. Þeir tóku alvarlega hlutverki 

sínu sem mikilvægir miðlarar upplýsinga um hvernig sérkennslan reyndist 

þeim og svöruðu mér af hreinskilni. Þeir eiga þakkir skildar fyrir. Um var að 

ræða unglinga sem vissu hvað þeir vildu og hvað þeim fannst og sem gekk vel 

að koma því í orð. Tækifærið sem ég hafði til að ræða við þá við gerð þessarrar 

rannsóknar hefur verið ánægjulegt og lærdómsríkt fyrir mig. Á meðan á 

rannsókninni stóð komu upp óteljandi vangaveltur og spurningar sem ég hef 

meðal annars punktað hjá mér í rannsóknardagbók. Sumt af þeim vangaveltum 

er tekið saman hér á eftir en enn er fjölmargt sem spennandi væri að skoða 

betur. 
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Lífsgæði nemendanna í grunnskólunum 
Skólalífsgæðahugtakið er eins og Tangen (1998:416-417) segir byggt á því 

hvernig nemendurnir sjálfir upplifa skólann og námið og er hugsað sem 

hjálpartæki til að bæta allt líf nemendanna í skólanum. Nemendurnir í 

rannsókninni höfðu sjálfir ákveðnar skoðanir á því hvað var gott og hverju 

þyrfti að breyta.  

Ég sá engin merki um að nemendur upplifðu „stimplun“ eða skömm yfir því 

að fá aðstoð vegna námserfiðleika eins og fram hafði komið hjá Jönsson og 

Tvingstedt (2002), Väyrynen (1995) og Hjördísi Jónsdóttir og Selmu Barðdal 

(1999) og þau töluðu um að gæti versnað á unglingsárum. Enginn viðmælenda 

minna talaði um að sér þætti óþægilegt að þurfa slíka aðstoð. Erfitt er að segja 

til um ástæður þess að þeir segja ekki frá stimplun eða skömm. Ef til vill er um 

breytt viðhorf að ræða í þjóðfélaginu þar sem rúmur fimmtungur nemenda 

nýtur sérkennslu á ári hverju (Hagstofa Íslands 2007:6). Einnig getur verið að 

þau hafi ekki viljað viðurkenna fyrir mér eða sjálfum sér að um slíka skömm 

væri að ræða eða að þetta séu sérstaklega sterkir einstaklingar sem láta það 

ekki hafa áhrif á sig hvað öðrum finnst. Hér verður ekki skorið úr um það hver 

ástæðan er en vonandi er um jákvæða þróun að ræða sem hefur bætt 

skólalífsgæði nemenda sem þurfa sérstaka aðstoð við bóklegt nám í nútímanum 

miðað við nemendur sem þátt tóku í nokkurra ára gömlum rannsóknum 

Jönsson og Tvingstedts, Väyrynen og Hjördísar og Selmu sem minnst er á hér 

að ofan. 

Sú mótsögn varðandi sérkennsluna sem Sigríður Einarsdóttir (2003:115) 

bendir á, að þarfir nemenda sem hafa mikla þörf fyrir stuðning við bóklegt nám 

verði ef til vill ekki uppfylltar til fulls í almennri bekkjarkennslu, kemur fram í 

frásögnum þessarra unglinga í því að nemendurnir eru flestir ánægðir með þá 

einstaklingsmiðuðu viðbótarþjónustu sem sérkennslan er þar sem kennararnir 

eru fljótir að bregðast við óskum þeirra um hjálp og þeir fá að vinna að 

námsefninu á hraða sem hentar þeim. Hins vegar kemur ekkert fram hjá 

nemendunum sem rætt var við sem bendir til að þeir upplifi minni virðingu eða 
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neikvæð viðhorf gagnvart þeirri aðgreiningu sem felst að þiggja stuðning hvort 

sem er í formi sérkennslu utan bekkjar eða breytinga á námsaðferðum eða 

verkefnum inni í bekk.  

Á móti kemur að þeir unglingar sem ég ræddi við virðast litla reynslu hafa 

af öðrum leiðum til að koma til móts við þarfir þeirra. Það var afar sjaldgæft 

samkvæmt þeim að tveir kennarar sinntu bekknum og þeir skilgreina ef til vill 

ekki annars konar úrræði eins og hópaskiptingu, samvinnunám og fleira sem 

stuðning við þá. Ég get ekki séð í þessarri rannsókn hvort slík úrræði standi 

þessum nemendum til boða. Eina nýlega viðmiðunin sem ég hef fundið sem 

gildir fyrir allt landið eru tölur Hagstofunnar (2007:6) um að um það bil 50% 

nemenda sem njóti sérkennslu fái stuðning bæði í bekknum og í sérkennsluveri, 

um 40% nemenda fái eingöngu sérkennslu í sérkennsluveri og um 15% 

eingöngu í bekk. Samkvæmt frásögnum þeirra sem ég ræddi við virðist 

stuðningur inni í bekk hafa tíðkast oftar á yngri stigum þar sem fimm af þeim 

ellefu sem spurðir voru hvort stundum væru tveir kennarar saman með bekkinn 

sögðust hafa reynslu af því frá því þeir voru yngri. Í einungis einum af 

bekkjunum voru stundum tveir kennarar, það var áttundi bekkur. 

Nemendurnir virtust meta lífsgæði sín í skólanum jákvætt. Þeim leið vel að 

eigin sögn og höfðu stjórn á nægilega miklu til að finnast þeir ekki óþægilega 

valdalausir. Þeir sáu tilgang með veru sinni í skólanum, áttu allir vini og skipti 

vináttan þá miklu máli. Það síðastnefnda kemur einnig fram í rannsókn 

Hjördísar Jónsdóttur og Selmu Barðdal (1999:27) og Jönsson og Tvingstedt 

(2002:26). Í rannsókn Hjördísar og Selmu kom fram að 41% nemenda töldu 

sérkennslu sem þeir fengu hafa haft áhrif á félagsleg tengsl við aðra nemendur. 

Í þessarri rannsókn var ekki skoðað hvort unglingarnir hefðu svipaða sögu að 

segja. Þeir áttu þó allir einhverja vini og voru samskipti þeirra við vinina 

misjöfn. Sumir áttu vini sem voru með þeim í sérkennsluaðstæðum, aðrir áttu 

vini í bekknum eða í öðrum bekkjum, á því var allur gangur. 
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Skólalífsgæði – áhrif og stjórn nemenda 
Þátttakendurnir í þessari rannsókn virðast búa við góð skólalífsgæði að flestu 

leyti. Helst fannst mér skorta á þáttinn sem nefnist stjórn á eigin skólagöngu. 

Þátttakendurnir virtust hafa litlar áhyggjur af því og ekki sækjast sérstaklega 

eftir slíkri stjórn varðandi námið og námsefnið. Önnur atriði komu frekar fram 

hjá þeim svo sem áhugi á að ákveða ýmislegt um matinn í skólanum, aðbúnað 

eða mætingu. Erfitt er að segja hvort það er vegna þess að nemendur telja meiri 

líkur á að þeir geti haft áhrif á þessi atriði eða hvort það er vegna þess að þeir 

hafa meiri áhuga á þeim heldur en námsefninu. Þrátt fyrir að kennarar þekki 

nemendur sína vel tel ég mikilvægt að þeir hafi þá með í ráðum að einhverju 

leyti um hvaða námsefni, námsaðstæður og vinnulag hentar þeim. Ég tel 

nauðsynlegt að ræða við nemendurna og útskýra fyrir þeim af hverju þær leiðir 

sem farnar eru til að mæta þörfum þeirra hafa verið valdar. Karl hefði til dæmis 

að mínu mati þurft að vita hvers vegna ákveðið var að hann sleppti 

námsgreininni sem hann var ekki í.  

Hinir þættirnir, tímaþátturinn, tengsl við aðra og vinnu- og starfsþátturinn 

komu að mínu mati jákvætt út hjá þátttakendum. Þeir sáu tilgang með náminu, 

þeim fannst það nýtast sér, þeir nutu þess að eiga góða bekkjarfélaga og vini í 

skólanum og höfðu skoðanir á framkomu kennara og samnemenda. Einnig 

töluðu þeir um eigin áhrif á frammistöðu sína í skólanum og virtust oftast sáttir 

við hana. Vinnan í skólanum hafði að mestu leyti tilgang í augum þeirra, nema 

afmarkaðir hlutar sumra námsgreina. Ýmsu má breyta í umhverfinu í skólanum 

til að auka lífsgæði nemenda. Tangen (1998:380-381) leggur áherslu á 

mikilvægi þess að nemendur hafi stjórn á eigin aðstæðum í skólanum til að 

auka lífsgæði þeirra. Þar sem nemendurnir sem ég ræddi við sýndu mestan 

áhuga á að hafa áhrif á ýmsa þætti í skólaumhverfinu, svo sem matarmál, lengd 

frímínútna, aðstöðu í frímínútum og svo framvegis, frekar en nám og 

kennsluaðferðir þætti mér forvitnilegt að sjá hvort ekki væri hægt að opna fleiri 

tækifæri fyrir nemendur til að hafa áhrif í skólanum. Það gæti verið með 

heimsóknum skólastjórnenda á bekkjarfundi þar sem slík mál eru tekin upp, 
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með hugmyndabanka fyrir uppástungur nemenda eða að bera ákveðin mál sem 

varða nemendurna undir þá, til dæmis undir nemendaráð. 

 

Kennararnir í augum nemendanna  
Allflestir voru sáttir við kennara sína, sumir nemendur sögðu nokkra kennarana 

vera það besta við skólann en aðrir voru gagnrýnni og töluðu bæði um kennara 

sem þeim líkaði vel og illa við. Þetta eru mikilvægir þættir sem hafa áhrif á 

skólalíf nemendanna samkvæmt hugtaki Tangen (1998). Það er sterk 

samsvörun í því sem fram kemur hjá viðmælendum mínum og niðurstöðum 

rannsókna Wade og Moore (1993:23-40) og Risku og Sigfrids (2004:73-78) 

varðandi samspil og samskipti nemenda og kennara. Nemendurnir voru 

jákvæðir gagnvart kennurunum sínum og líkaði þeim best þegar kennararnir 

voru hjálpsamir, réttlátir, skilningsríkir, með skopskyn og lag á að gera 

kennslustundirnar skemmtilegar. Þeim líkaði illa ef kennarar voru of strangir, 

óréttlátir og neikvæðir. Einnig ef þeir æptu, refsuðu, útskýrðu illa og komu 

fram af skilningsleysi og án þess að taka tillit til nemendanna. Niðurstöðurnar 

hafa þó að mínu mati enn sterkari tengingu við niðurstöður úr rannsókn Ásdísar 

Hrefnu Haraldsdóttur (2006:32-42) um jákvæða og neikvæða þætti í fari 

kennara. Það kemur sterkt fram að íslensk ungmenni vilja að kennarinn sé 

skemmtilegur, hreinskilinn, strangur þannig að vinnuró fáist en ekki um of. 

Fyrir nokkra nemendur er einnig mikilvægt að kennarar séu góðir og „blíðir“ 

við nemendurna, rólegir og góðir í að útskýra. Það sem nemendum líkar illa í 

fari kennara samkvæmt rannsókn Ásdísar Hrefnu er þegar kennarar sýna 

sinnuleysi, að þeir öskri eða séu of háværir og skapstyggir og sýni nemendum 

ekki virðingu. Myndir 2 og 3 (bls. 65 og 66) í niðurstöðukaflanum sýna yfirlit 

yfir þær umsagnir sem nemendurnir komu fram með í þessarri rannsókn.  Þær 

eru einungis ætlaðar sem yfirlit yfir það sem nemendurnir sögðu, og til að 

skoða jákvæðar og neikvæðar umsagnir saman þannig að fáist auðskiljanleg 

mynd af skoðunum þeirra varðandi efnið. 
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Shevlin og Rose (2004:157) og Kristín Aðalsteinsdóttir (2002:116-117) tala 

um að viðhorf kennara geti skipt sköpum varðandi líðan og tækifæri nemenda. 

Litlar væntingar kennara og neikvæð viðhorf geta dregið nemendurna niður 

þannig að þeir vinni undir getu. Jóhann talaði um kennara sem tók hann fyrir 

og kenndi honum um allt sem miður fór að hans sögn og dró það úr námsvilja 

hans og áhuga í þeirri grein. Karl nefnir annað dæmi þar sem hann telur 

kennara ekki gera sér grein fyrir þörfum hans og hann segir það gera 

námsgreinina erfiðari fyrir hann en hún hafði verið í þeim skóla sem hann var í 

árið á undan. Elías hafði aftur á móti reynslu af því að nýr kennari sem honum 

líkaði vel við hafði góð áhrif á frammistöðu hans og áhuga í einni 

námsgreininni. Tangen (2001:487) bendir á að smávægilegar breytingar til 

batnaðar í framkomu og orðfæri kennara geti haft mikil áhrif til góðs og virðist 

það eiga við í þessum tilvikum. Því er nauðsynlegt að kennarar séu vel á verði 

til að allir nemendur eigi möguleika á að gera sitt allra besta. Það gera 

kennararnir með því að vera meðvitaðir um eigin viðhorf til nemenda, vænta 

mikils af þeim og sýna þeim virðingu. 

Meijer og félagar (2006:14-15) leggja áherslu á að þar sem skólar séu oft 

þannig skipulagðir að áhersla á bóklegt nám aukist á efri stigum grunnskóla 

geti það gert nemendum sem eiga í vandræðum með að tileinka sér bóklegt 

nám erfitt fyrir í skólastarfinu. Einnig kemur fram hjá þeim sama skoðun og 

Shevlin og Rose (2004:157) láta í ljós hér að ofan um að það sem hefur einna 

mest áhrif á það hvernig nemendum með sérþarfir gengur á efri stigum 

grunnskóla séu viðhorf kennara, sem oft eru neikvæð í garð nemenda með 

sérþarfir. Meijer og félagar (2006:15) telja það geta orsakast af því að kennarar 

fái ekki næga fræðslu í grunnnámi sínu um þarfir og getu nemenda með 

sérþarfir. Hafdís Guðjónsdóttir (2003:65) bendir einnig á það að mikilvægt sé 

að kennarar hafi sterkan grunn að byggja á til að geta sinnt öllum nemendum 

sínum sem best. Einnig telja Meijer og félagar (2006:15) að um geti verið að 

ræða skort á stuðningi við nemendurna, nemendafjölda sem kennari þarf að 

sinna og vinnuálagi. Það er því mikilvægt fyrir nemendur með sérþarfir á 
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unglingastigi að fræðsla til kennara um þarfir þessarra nemenda og getu verði 

efld og stuðningur við kennarana aukinn þannig að þeir geti betur komið til 

móts við alla nemendur sína. Það er einnig mikilvægt til að stuðla að því að 

nám án aðgreiningar geti gengið í skólunum.  

Risku og Sigfrids (2004:93) og Wade og Moore (1993:55) töldu náin tengsl 

nemenda við kennara sína hafa skipt nemendurna miklu máli. Hér kom ekki 

fram vísbending um að slík nánd skipti máli. Aftur á móti var gott skap, 

virðing, réttlæti og hæfileikinn til að útskýra á skiljanlegan hátt það sem skipti 

nemendurna mestu máli. Það tengist ef til vill aldri nemendanna í þessari 

rannsókn sem allir eru á unglingsaldri og því orðnir minna háðir fullorðnu fólki 

en yngri nemendur. Þetta samræmist því sem Ásdís Hrefna Haraldsdóttir 

(2006:52) komst að í rannsókn sinni. Nemendurnir sem tóku þátt í rannsókn 

hennar voru tíu og fjórtán ára og virtist umhyggjan skipta minna máli fyrir eldri 

nemendurna en þá yngri. 

Nemendurnir virtust lítið velta sér uppúr starfsheitum eða sérmenntun 

kennara. Það kemur mér ekki á óvart, kannski er það eitthvað sem þeir fara að 

velta fyrir sér síðar. Fullorðin stúlka sem ég talaði við vegna verkefnis á vorönn 

2006 (Anna Katrín Eiríksdóttir [óútg.]) sagði að það hefði skipt hana máli að 

hún lenti hjá menntuðum sérkennara þegar hún skipti um skóla. Þá hefði hún 

loks fengið almennilega sérkennslu. Svipuð viðhorf komu fram hjá Lárusi sem 

tók fram hve mikilvægt það væri fyrir hann að sérkennarinn skildi hann. Aðrir 

veltu þessu að því er mér virðist lítið fyrir sér, tóku bara þeirri þjónustu sem 

bauðst fegins hendi. Enginn viðmælendanna minntist á þroskaþjálfa þrátt fyrir 

að starfandi séu þroskaþjálfar í að minnsta kosti fjórum skólanna. Kannski hafa 

þessir nemendur ekki haft samskipti við þroskaþjálfa en ef til vill er það eins og 

með kennarana og sérkennarana að það skiptir nemendur ekki máli hvaða 

sérmenntun kennararnir þeirra hafa svo lengi sem þeir fá gott viðmót og góða 

aðstoð.  
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Kennslustundir í friði og ró 
Nemendurnir sem ég ræddi við lögðu mikla áherslu á ró og vinnufrið í 

kennslustundum hvort sem um er að ræða kennslustundir með bekknum eða 

kennslustundir í sérkennsluveri. Tólf af þeim fjórtán sem ég talaði við minntust 

einu sinni eða oftar á mikilvægi þess að fá ró og frið til að læra, nokkrir þeirra 

tvisvar eða þrisvar. Ég tel því mikilvægt að hafa það í huga þegar skipulagðar 

eru aðstæður fyrir þessa nemendur og þegar kennarar skipuleggja 

kennstustundir sínar hvort sem um er að ræða kennslustundir með heilum bekk 

eða með minni hópum. Mismunandi aðstæður kalla á ólíka aðlögun og er 

ákveðin list fyrir kennara að finna út hvað hentar í hverju tilviki.  

Stundum getur verið að í bekknum ríki góður vinnuandi þrátt fyrir að ekki 

sé algjör þögn. Gretar L. Marinósson (2003) bendir á að mörgum líki vel að 

vinna með bakgrunnstónlist. Það sem ég tel að nemendurnir eigi við með ró og 

vinnufriði er að kennarnir nái að halda aga þannig að það skapist gott rými til 

að vinna án utanaðkomandi truflunar, þótt það feli í sér að nemendur ræði 

stundum saman innan skynsamlegra hávaðamarka. 

Nemendurnir sem rætt var við í þessarri rannsókn virtust nokkuð sáttir við 

kennslustundirnar almennt. Þeir töluðu um að þeir ættu oft ágætar 

kennslustundir og þeir sjá tilgang með því að vera í þeim. Svipaðar niðurstöður 

koma einnig fram hjá Wade og Moore (1993:55-56). Nemendurnir virtust 

gjarnan vilja nota kennslustundirnar til að læra þótt það gengi ekki alltaf jafn 

vel. Karl talaði jafnvel um að flestar kennslustundirnar reyndust honum erfiðar 

vegna óláta í bekknum þar sem einn nemandinn hljóp um og truflaði. 

Sumir nemendurnir nefndu mikilvægi þess að skilja námsefnið í 

kennslustundunum, bæði að kennarinn setti það skiljanlega fram og einnig að 

námsefnið væri þannig gert að það væri möguleiki fyrir þá að skilja það. Einnig 

þessi reynsla þeirra tengist niðurstöðum Wade og Moore (1993:55-56) þar sem 

nemendurnir sögðu kennslustundir gætu verið góðar ef kennaranum tækist að 

gera efnið skemmtilegt og að það væri skiljanlegt.  María talaði til dæmis um 



 78 

mikilvægi þess fyrir áhuga nemendanna að efnið væri skemmtilegt og vel sett 

fram.  

Nokkrir nemendur sögðu frá mikilvægi þess að gera það sama í sérkennslu 

utan bekkjar og bekkurinn væri að fást við en ekki var rætt beint við nemendur 

um það að dragast aftur úr varðandi námsefni. Jönsson og Tvingstedt (2002:28-

29) segja að það hafi verið mikilvægt og streituvaldandi fyrir þá nemendur sem 

rætt var við í þeirra rannsókn. Þeir nemendur sem fengust við önnur verkefni í 

sérkennslutímum en bekkurinn í almennum kennslustundum virtust líta svo á 

að það væri það sem þeir þyrftu og virtust vera nokkuð sáttir við það. Jóhann 

talaði til dæmis um að hann væri að læra grunnþætti sem hann hefði misst af 

árin á undan og sumum þeirra sem unnu hluta námsefnisins á tölvu fannst það 

fín tilbreyting en aðrir sögðu að það skipti þá engu máli. 

Nemendurnir áttu flestir uppáhalds námsgrein sem þeim líkaði best að vinna 

að. Þær greinar sem ekki byggðu á bóklegu námi voru vinsælastar, til dæmis 

smíðar, heimilisfræði, myndmennt og íþróttir og samræmist það niðurstöðum 

Hjördísar Jónsdóttur og Selmu Barðdal (1999:27). Ástæðurnar sem 

nemendurnir gáfu voru til dæmis að þar væri meiri sveigjanleiki til að gera 

hlutina á eigin forsendum, að þeir þyrftu ekki að einbeita sér jafn stíft og að 

þeir lærðu þar eitthvað sem gagnaðist þeim. Þessum nemendum er því 

mikilvægt að fá að læra eitthvað sem þeir telja að gagnist sér og að það sé 

fjölbreytileiki í námsgreinunum, ekki sé eingöngu lögð áhersla á bóklegt nám. 

Stefna yfirvalda í undirbúningi fyrir ný grunnskólalög (Menntamálaráðuneyti, 

2006:13) er að í framtíðinni eigi grunnskólinn að bjóða upp á fjölbreytt nám 

sem sé miðað við þarfir hvers einstaks nemanda. Slíkt nám á að bjóða upp á val 

og sveigjanleika og einstaklingsmiðaða námskrá að nokkru leyti fyrir hvern og 

einn. Vonandi skapast þar sá sveigjanleiki sem bent er á að sé nauðsynlegur til 

að nám án aðgreiningar geti gengið vel samkvæmt skýrslu Evrópumiðstöðvar 

fyrir þróun í sérkennslu (Watkins, 2003:4-8). Komi það til framkvæmda að 

námsefnið verði fjölbreyttara og áhersla á bóklegt nám ekki eins afgerandi mun 

það hafa mikil áhrif á skólalífsgæði nemenda sem eiga erfitt með bóklegt nám 



 79 

og sem líður betur og gengur betur í verklegum greinum eins og nemendurnir 

sem rætt var við í rannsókninni. 

 

Sérkennsla í skólunum,  líkar leiðir 
Sérkennslutilboðin sem nemendurnir í þessum fimm ólíku skólum lýstu, virtust 

að mörgu leyti mjög svipuð. Það væri þess virði að kanna nánar hvort tilhögun 

sérkennslu í þessum skólum og öðrum á landinu sé í raun svo fábreytileg sem 

hér kemur fram eða hvort það eru nemendurnir sem skilgreina sérkennslu svo 

þröngt að þeir nefna aðeins aðstoð í litlum hópum eða einstaklingslega fyrir 

utan bekk. 

Jakob og Ingi sem kusu að hætta að þiggja sérkennslu voru ekki ánægðir 

með þau tilboð sem þeir fengu. Verið getur að námið reynist þeim enn erfitt en 

þeir voru ekki sáttir og sögðust vera hættir. Vegna þeirra og annarra nemenda 

sem gæti verið eins ástatt fyrir þarf að stefna að því að tilboðin sem skólarnir 

bjóða upp á séu það fjölbreytt að hægt sé að sinna öllum þeim nemendum sem 

þurfa á aðstoð að halda.  

Ástæðurnar fyrir því að strákarnir hættu voru afar ólíkar, Jakob hætti vegna 

þess sem ég hef kosið að túlka sem einhæfni í námsefni og kennslu og vegna 

þess að honum líkaði ekki við aðstæðurnar, það er að vera einn með 

kennaranum. Hægt væri að koma til móts við hann með því að bjóða honum 

upp á aðstoð sérkennara í almennri kennslustund, með því að skipta bekknum í 

minni hópa þar sem sérkennari tekur að sér einn hópinn eða með því að bjóða 

honum upp á hópastarf með fleiri nemendum og fjölbreyttari verkefnum eins 

og áhersla er lögð á í námi án aðgreiningar til dæmis að vinna í getublönduðum 

hópi samnemenda (Sapon-Shevin, 2007:81; Ferguson ofl. 1999:31-35). Ingi 

var aftur á móti sáttur við aðstæðurnar sem sérkennslan fór fram í, en ekki 

sáttur við kennarann og aðstoð hans. Honum fannst kennarinn ekki sinna 

nemendunum heldur vera að vinna að einhverju öðru í tölvunni. Það er hvers 

og eins kennara að meta það hvaða hegðun er viðeigandi og hvernig best má 
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sinna nemendunum. Mikilvægt er fyrir kennara að lesa í alla tjáningu 

nemendanna, bæði yrta og óyrta, þar sem börn og unglinga skortir ef til vill oft 

ákveðni og reynslu til að fara fram á það sem skiptir þau máli. Það sem 

Alderson og Morrow (2004:60-61) og Mayall (2000:121-122) benda á 

varðandi mismunandi valdastöðu barna og fullorðinna og getu barna og 

ákveðni við að koma sjónarmiðum sínum á framfæri í rannsóknarviðtölum 

gildir því í einnig í almennum kennslustundum. 

Skólarnir voru valdir sérstaklega vegna þess að þeir virtust hafa ólíkar 

áherslur varðandi sérkennslu. Þrátt fyrir það voru sérkennslutilboðin sem 

nemendurnir töluðu um svipuð í skólunum, fyrir utan að sérdeildir voru í 

tveimur þeirra og minni sérúrræði í tveimur til viðbótar. Nemendurnir töluðu 

mest um sérkennslu í litlum hópum utan bekkjar. Verið getur að fleiri leiðir og 

úrræði séu fyrir nemendurna í skólunum þó unglingarnir hafa ekki sagt mér frá 

þeim. Þar sem markmiðið var fyrst og fremst að heyra viðhorf nemenda en ekki 

gera úttekt á sérkennslu þá legg ég megináherslu á þann þátt. 

Einungis einn nemandi sagði að tveir kennarar kenndu bekknum stundum 

þótt ég spyrði alla viðmælendur nema einn sem ekki voru í sérdeild  

sérstaklega út í það. Enginn talaði um að bekknum væri stundum skipt í minni 

hópa til að hægt væri að sinna öllum betur. Vera má að nemendurnir líti ekki á 

það að skipta bekknum í minni hópa, hafa sérkennara sem annan kennara inni í 

bekk eða annað slíkt sem sérkennslu og því hafi þeir ekki talið það með, þótt ég 

reyndi að spyrja þá um mismunandi skipulag. Jönsson og Tvingstedt (2002:32) 

skýrðu frá svipuðum niðurstöðum í skýrslu sinni, enginn nemandi talaði um 

stuðning í bekk sem sérkennslu. 

Ef úrræðin sem boðið er upp á eru í raun eins einsleit og nemendurnir tala 

um hér tel ég að það samrýmist ekki stefnumótun stjórnvalda  um 

fjölbreytileika í kennsluháttum né heldur hugmyndafræði náms án aðgreiningar 

þar sem reynt er að finna ólíkar leiðir sem koma til móts við alla nemendur 

(Lög um grunnskóla nr. 66/1995; Aðalnámsskrá grunnskóla, 1999; 

Aðalnámsskrá grunnskóla, almennur hluti, 2006). Einsleitni tilboðanna 
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stemmir hins vegar ágætlega við þær tölur sem koma fram hjá Hagstofu Íslands 

(2007:6). Um 80% nemenda með sérþarfir fá stuðning í sérkennsluveri utan 

bekkjar, þar af um 40% eingöngu slíkan stuðning. Afgangurinn af þessum 80% 

fær svo stuðning bæði í bekk og utan hans. Erfitt er að vita hvort stuðningur í 

bekk sé sjaldgæfari á unglingastigi en á yngri stigunum þar sem ég hef ekki 

fundið tölur þar að lútandi. Umsagnir nemendanna í rannsókninni gætu þó 

gefið það til kynna, þar sem fimm þeirra töluðu um að á yngri stigunum hefðu 

stundum verið tveir kennarar í bekknum.  

Loreman, Deppeler og Harvey (2005:2) segja nám án aðgreiningar (e. 

inclusion) ekki þrífast í umhverfi þar sem sum börn stunda nám við allt aðrar 

aðstæður og á allt annan hátt en flestir skólafélaganna. Það gengur heldur ekki 

þar sem  einn nemandi er með námsefni sem er allt öðru vísi en námsefni 

annarra. Nám án aðgreiningar þarf að byggja á fjölbreyttum kennsluaðferðum 

og skiptingu nemenda í mismunandi hópa þar sem allir nemendur geta verið 

fullgildir þátttakendur í öllum þáttum skólastarfs. Þegar unnið er samkvæmt 

því er algengt að nemendur séu með mismunandi námsefni, vinni við 

breytilegar námsaðstæður og í fjölbreyttu námsumhverfi.   

Skýrsla Evrópumiðstöðvar fyrir þróun í sérkennslu (Watkins, 2003:4-8) 

bendir einnig á þessi sömu atriði en þar er dregið fram að til að nám án 

aðgreiningar geti gengið upp þurfi ákveðinn sveigjanleika í skólunum þannig 

að hægt sé að koma til móts við ólíkar og oft margþættar þarfir allra nemenda. 

Sá sveigjanleiki verður að gera ráð fyrir öllum, líka þeim sem stundum þurfa að 

draga sig út úr stóra hópnum til að geta einbeitt sér og fengið vinnuró. Þar getur 

verið um að ræða nemendur með skilgreindar sérþarfir, nemendur sem truflast 

auðveldlega eða aðra nemendur sem stundum reynist erfitt að sitja í „látunum“ 

sem aðrir skapa og finnst gott að læra þar sem er ró og friður. Samkvæmt því 

sem nemendurnir tjáðu sig um er mikilvægt fyrir þá að fá tækifæri til að vera 

stundum í rólegri aðstæðum en eru yfirleitt í bekkjunum. Til að koma til móts 

við þessar óskir væri stundum gott að bjóða minni hópum að koma í smærri 

kennslurými til að læra, ekki þó endilega alltaf sömu nemendunum sem eru 
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með skilgreindar sérþarfir. Samkvæmt Sapon-Shevin (2007:81) verða einmitt 

að vera hópaskiptingar af ýmsu tagi í námi án aðgreiningar og er þar um að 

ræða eðlileg vinnubrögð innan stefnunnar. Það er um að gera að hennar sögn 

að mynda ólíka hópa fyrir mismunandi verkefni og í ýmsum aðstæðum. Hægt 

er skipta bekkjum í tvennt eða í fleiri hópa. Einnig talar hún um að hægt sé að 

hafa tvo kennara í bekknum (e. coteaching) sem deila með sér kennslunni og 

ábyrgðinni á öllum nemendunum (Sapon-Shevin, 2007:199). Það að taka litla 

hópa nemenda með ákveðnar skilgreindar sérþarfir út úr hópnum getur því 

verið ein leið til að sinna ákveðnum hópi nemenda.  Hún samræmist þó illa 

markmiðum náms án aðgreiningar og má alls ekki vera eina leiðin sem farin er 

í stuðningi við nemendurna því ekkert eitt úrræði hentar öllum nemendum og 

hætt er við að hún missi marks fyrir einhverja. Til að vinna samkvæmt 

markmiðum náms án aðgreiningar þarf að gera ráð fyrir að þeir hópar sem 

myndaðir eru séu innbyrðis ólíkir með tilliti til hegðunar, námsgetu og 

samskiptahæfni til að draga fram styrkleika hvers og eins einstaklings þannig 

að þeir geti lært hver af öðrum (Ferguson o.fl. 1999:31-35). 

Fjölbreytileg úrræði eru nauðsyn í námi án aðgreiningar. Til að úrræðin 

nýtist nemendunum sem best verður að vanda vel til þeirra. Í rannsókninni kom 

til dæmis fram gagnrýni á framkvæmdina í eina bekknum þar sem nemandi 

talaði um að stundum væru tveir kennarar í kennslustundum. Þar fannst 

nemandanum sá kennari sem kom aukalega inn í bekkinn ekki nýtast neitt þar 

sem hann hefði ekki nægan grunn í faginu og gæti því ekki mikið hjálpað 

nemendunum. 

Dyson og Millward (1998) benda á að eins námsefni og eins kennsla ýti 

ekki undir jöfnuð meðal nemenda. Ólíklegt er að kennsla sem er annað hvort í 

bekknum eða í litlum sérkennsluhópi líkt og nemendurnir í rannsókninni tala 

um henti öllum. Því þarf að halda áfram að hugsa á skapandi hátt og gera ráð 

fyrir ýmsum lausnum, tilboðum og möguleikum svo allir fái notið sín. Þótt hér 

sé gagnrýnt að úrræðin sem nemendurnir nefndu takmarkist að miklu leyti við 

litla „sérkennsluhópa“ þá er ekki átt við að slík kennsluaðferð sé ekki nægilega 
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góð. Þvert á móti segja nemendurnir í rannsókninni ákveðið að þeim líki þessar 

aðstæður og aðferðin (sjá mynd 1 bls. 56) en þess þarf að gæta að hóparnir séu 

þannig settir saman að fyrirkomulagið nýtist nemendunum sem best. 

Nauðsynlegt er að skoða fleiri aðferðir og leiðir, án þess að tapa niður því sem 

vel gengur með litlu hópana. Einnig þarf að miða námið og verkefnin að 

einstaklingunum sem eiga að nýta sér það þannig að allir fái eitthvað út úr þeim 

verkefnum sem verið er að vinna eins og lögð er áhersla á í stefnumótun 

Menntamálaráðunneytisins (2006:13) varðandi ný lög um grunnskóla en lendi 

ekki á hliðarlínunni vegna þess að verið er að gæta jöfnuðar eins og Gretar 

Marinósson og fleiri (2007:249) tala um. 

Það sem nemendum líkar best við sérkennslu eins og þeir lýsa henni, þ.e. í 

litlum hópum utan bekkjar (sjá mynd 1 bls. 56), er ró og vinnufriður. Á eftir 

fylgir svo að þeir telja sig fá betri útskýringar hjá kennurunum, að aðstoðin 

berist fyrr og að meiri sveigjanleiki sé í námsaðstæðunum. Einnig nefna þeir að 

þeim þyki gott að fáir séu í hverjum hópi, að það sé minna álag á þá í þessum 

tímum og sumum finnst gott að fá umbun eftir tímabil þar sem þeir standa sig 

vel. Eins og sjá má eru jákvæðu umsagnirnar mun fleiri en þær neikvæðu. Það 

samræmist niðurstöðum Jönsson og Tvingstedts (2002:57) og Risku og 

Sigfrids (2004:86) sem komust að því að nemendur virtust almennt ánægðir 

með sérkennsluna sem þeir fengu og skólagönguna og telja sérkennsluna gera 

gagn. En þetta staðfestir einnig niðurstöður Hjördísar Jónsdóttur og Selmu 

Barðdal (1999:26) um að ekki séu allir fullkomlega ánægðir og að nemendur 

séu gagnrýnir á þá aðstoð sem þeir fá. 

Tveir af unglingunum sögðust hafa hætt að þiggja sérkennslu og gáfu þeir 

upp mismunandi ástæður. Það sem er sameiginlegt með ástæðunum er að þeim 

fannst þeir ekki hafa haft gagn af sérkennslunni. Þeim fannst kennslan inni í 

bekk fullt eins góð eða jafnvel betri (sjá mynd 4, bls. 83). Á myndinni sést 

hvernig nemendurnir sem voru ánægðir og sáu gildi sérkennslunnar og 

gagnsemi hennar lenda í efri hlutanum. Nemendur sem höfðu á tilfinningunni 

að sérkennslan sem þeir fengu utan bekkjarins gagnaðist þeim ekki kusu að 
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Nemandi í 
sérkennslu 

Upplifun af sérkennslunni 
vinnufriður, góðar 
útskýringar, hjálp strax, 
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Hættir í 

sérkennslu 
 

Mynd 4.  
Lýsing nemenda á sérkennslunni og viðbrögð í aðstæðunum.  

 

hætta og sækja frekar kennslustundir með bekknum. Þetta tengist inn á vinnu- 

og starfsþáttinn hjá Tangen (1998:487). Nemendur verða að sjá gildi þess sem 

þeir eru að gera, annars hefur það ekki tilgang í þeirra augum og þeir hætta að 

einbeita sér að því. 

 

 

 

 

 

 

 

Þeir sem hættu í sérkennslunni voru þó alls ekki óánægðir í skólanum. Þeim 

fannst sérkennslan eins og hún var framkvæmd ekki nýtast þeim sem skyldi. 

Öðrum vegna þess að honum fannst kennarinn bregðast og hinum vegna þess 

að honum líkaði ekki að vera einn með kennaranum og gera það sama aftur og 

aftur. Þessum nemendum hefði þurft að mæta með fjölbreyttari tilboðum eins 

og Watkins (2003:4-8) bendir á og einnig með því að fylgjast með merkjum 

þeirra um að þeir væru ekki sáttir og reyna að finna lausn sem hentaði betur 

eins og Alderson og Morrow (2004:28-29) leggja áherslu á.   

Jönsson og Tvingstedt (2002:28-29) töluðu um mikilvægi þess fyrir 

nemendurna í rannsókn sinni að dragast ekki aftur úr og að skilja efnið. 

Nokkrir nemendanna í rannsókninni tóku undir þetta eins og Kristján sem 

sagðist ekki ná öllum upplýsingunum í almennu kennslustundunum og því 

hentaði yfirferðin í sérkennslutímum utan bekkjarins honum betur. Olgeir 

nefndi líka mikilvægi þess að hann skildi námsefnið í kennslustundunum. Þótt 
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mikilvægt sé að gæta þess að fara ekki of hratt yfir og að ganga úr skugga um 

að nemendurnir skilji námsefnið þarf einnig að gæta þess að nemendurnir fái 

ekki á tilfinninguna að efnið sé of létt. Þátttakendur í rannsóknum Sigríðar 

Einarsdóttur (2003:120) töluðu um að þeim líkaði það ekki og tveir af 

nemendunum í þessari rannsókn nefndu það einnig. Efnið þarf að vera hæfilega 

krefjandi og kennarinn að gera það miklar kröfur til nemendanna að þeir geri 

sitt allra besta. 

Verkgreinarnar, t.d. smíðar, matreiðsla og aðrar verklegar greinar voru þær 

námsgreinar sem flestum nemendunum líkaði vel. Það kemur heim og saman 

við rannsókn Hjördísar Jónsdóttur og Selmu Barðdal (1999:27). Þar nefndu 

nemendurnir einnig verkgreinarnar og aðrar greinar sem þeim fannst að þeim 

gengi vel að tileinka sér. 

   

Sátt við það sem bauðst 
Skólarnir í rannsókninni voru valdir sérstaklega með tilliti til þeirra 

mismunandi vinnuaðferða sem þeir virtust hafa í sérkennslumálum á þeim 

forsendum að mismunandi tilboð hefðu áhrif á nemendurna sem gengu í 

skólana. Bruner (1998:50) heldur því fram að menning og umhverfi hafi áhrif á 

fólk og móti þau tækifæri sem því gefst. Nemendurnir sem ég ræddi við voru 

flestir afar sáttir við þau tilboð sem þeir fengu, allir nema þeir tveir sem hættu 

að nýta sér tilboðið um sérkennslu. Mögulegt er að sú jákvæða upplifun tengist 

því að þetta sé eina leiðin sem þeir þekkja og það hvarflar ekki að þeim að 

hægt sé að gera hlutina á annan hátt. Þetta samræmist því sem Tangen 

(1998:416-417) sækir í kenningar Habermas. Samkvæmt honum stýra tilboðin 

sem kerfin bjóða upp á möguleika fólks og takmarka þá og hafa þannig áhrif á 

reynsluheim einstaklinganna. Upplifun nemendanna er mótuð af þeim 

menningarlega ramma sem þeir hrærast í (Bruner 1998:50) og er skilyrt af því 

sem er í boði.  
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Bruner (1998:63) segir einnig að fólk læri að nota þau verkfæri sem í boði 

eru í menningu þess til að stýra umhverfi sínu. Það kemur fram í þessari 

rannsókn að nemendunum fannst þeir ekki geta stjórnað námsefninu eða því 

hvernig kennt var og þeir leituðust ekki eftir því. Þeir höfðu aftur á móti áhuga 

á að breyta ýmsu öðru eins og matseðlinum, aðstæðum í matsal, lengd 

frímínútna, því að fá tölvu til að nota í skólanum og notuðu verkfæri og leiðir 

sem buðust til að gera það, til dæmis að tala við þá sem völdin höfðu í hverju 

máli. Þegar þeim tókst að breyta einhverju urðu þeir afar stoltir og leið vel með 

árangurinn. Elías fékk það til dæmis í gegn að fá tölvu sem hann var að eigin 

sögn búinn að tala um lengi og Ásdís sagðist í lok viðtals ákveðin í að ræða 

ástandið í matarmálum skólans við aðstoðarskólastjórann. Einnig virtust þeir 

sem kusu að hætta að þiggja sérkennslu hafa getað það og voru þeir ánægðir 

með að sú ákvörðun var virt. 

Nemendurnir í rannsókninni lýstu sjaldan neikvæðum tilfinningum gagnvart 

því að þiggja sérkennslu og á því geta verið ýmsar skýringar. Verið getur að 

vel hafi tekist til í skólunum og samfélaginu að afnema stimplun og neikvætt 

viðhorf. Einnig getur verið um að ræða sérlega sterka einstaklinga sem láta það 

ekki á sig fá að vera „öðruvísi.“ Síðan má velta því upp að um einhvers konar 

afneitun sé að ræða af þeirra hálfu. Erfitt er að sjá það út úr gögnunum en mín 

eigin reynsla sem sérkennari gerir það að verkum að ég hallast að því að 

neikvætt viðhorf gagnvart sérkennslu sé á undanhaldi hjá unglingum. Vonandi 

er neikvætt viðhorf gagnvart því að þurfa á aðstoð sérkennara að halda að 

hverfa í samfélaginu, því eins og Ragnar sagði um sérkennslu: „Það er bara 

eitthvað sem sumir þurfa að gera“. 

 

Rannsókn, úrtak og viðmælendur 
Eins og í öðrum viðtalsrannsóknum byggja niðurstöðurnar á því sem 

rannsakandi og þátttakandi skapa í sameiningu. Viðmælendurnir vita að 

einhverju leyti hvað verið er að rannsaka áður en þeir ákveða að taka þátt og 
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það getur haft þau áhrif að þeir haga orðum sínum í samræmi við það. 

Nemendurnir sem ég ræddi við höfðu allir fengið kynningarbækling um 

rannsóknina (sjá fylgiskjal 4) og vissu þess vegna að ég væri sérkennari og að 

ég hefði áhuga á að rannsaka hvað þeim fyndist um skólagöngu sína og þann 

stuðning sem þeir fengu. Ef til vill hafa þess vegna ekki komið fram hjá þeim 

neikvæð viðhorf gagnvart sérkennslunni sem hefðu komið fram í öðrum 

aðstæðum. Það sem gefur mér von um að nemendurnir hafi engu að síður 

svarað heiðarlega er að þrátt fyrir að þeir vissu að ég væri sérkennari voru þeir 

ófeimnir við að telja upp neikvæða þætti í fari kennara og framkomu. Einnig 

töluðu þeir opinskátt um að það skipti þá litlu máli hvort um væri að ræða 

sérkennara eða almenna kennara. Því tel ég að þeir hefðu ekki þurft að draga úr 

gagnrýni sinni á þá sérkennslu sem þeir fengu þar sem þeir sýndu mér mikið 

traust og einlægni varðandi önnur efni. 

Ég hef velt töluvert fyrir mér úrtakinu sem ég fékk í þessari rannsókn. Ég 

var ánægð með þá breidd sem ég fékk af viðmælendum. Nemendurnir höfðu 

ákaflega ólíkar þarfir og hæfileika sem ég tel að mörgu leyti samræmast vel 

þeim fjölbreytta hópi sem sérkennarar þurfa að sinna. Í hópnum voru alls kyns 

nemendur, feimnir og framhleypnir, rólegir og órólegir, nemendur með 

líkamlegar fatlanir, sumir af erlendum uppruna og margir með ólíkar greiningar 

um námserfiðleika sem sumir sögðu mér frá. Þó voru ekki í þessu úrtaki 

nemendur með mikla greindarskerðingu eða víðtækar líkamlegar fatlanir. 

Þeirra sjónarmið koma því ekki fram hér. 

Deildarstjórar sérkennslu í skólunum fimm völdu þá nemendur sem fengu 

afhenta bæklingana frá mér (fylgiskjöl 4 og 5) og sem voru beðnir að taka þátt. 

Möguleiki er að valdir hafi verið einstaklingar sem áttu sérlega auðvelt með að 

koma fyrir sig orði og voru ánægðir með sérkennsluna. Mér finnst það þó bæði 

jákvætt og taka hlutann af þeim vangaveltum frá mér að ég fékk að ræða við 

tvo pilta sem voru ekki ánægðir með sérkennsluna þótt þeim liði annars vel í 

skólanum. Einnig ræddi ég við nemanda sem var af erlendum uppruna og 

vantaði þess vegna upp á málskilning hans og tjáningu. Ég fékk líka að ræða 
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við unglinga sem greinilega voru vanir að svara fyrir sig með alls kyns skotum 

og útúrsnúningum og byrjuðu þeir sumir viðtalið á að þreifa fyrir sér með það. 

Þeir voru þó fljótlega farnir að tala við mig bæði af alvöru og einlægni. Ég var 

fegin að fá þá með í hópinn, fékk góðar upplýsingar frá þeim og átti 

skemmtileg viðtöl við þá. Upplýsingarnar sem þessir nemendur gáfu auka að 

sumu leyti á breidd þeirra niðurstaðna sem ég fékk en í öðrum þáttum styrkja 

þær enn frekar þær upplýsingar sem koma frá hinum nemendunum. Það vilja til 

dæmis nær allir ró og vinnufrið. Líka þeir sem ekki eru rólegir sjálfir. 

Einstaklingar sem telja sig hafa lítið til málanna að leggja eða eru óöruggir 

með sig eða þörf sína fyrir stuðning við bóklegt nám gætu hafa neitað þátttöku 

í rannsókninni og því getur verið að þeirra sjónarmið vanti hér. Fjórir þeirra 

nemenda sem fengu bæklinga frá mér í gegnum tengiliðina kusu að taka ekki 

þátt í rannsókninni. Einn fór í frí en hinir þrír vildu ekki taka þátt einhverra 

hluta vegna. Þeir gætu mögulega hafa komið fram með aðrar upplýsingar en 

þeir nemendur sem ég ræddi við. Þar sem ég er ekki að leita að upplýsingum 

sem hafa alhæfingargildi fyrir stóran hóp nemenda heldur efni til að velta 

vöngum yfir og halda áfram að vinna út frá sem sérkennari þá tel ég að þær 

upplýsingar sem ég fékk þjóni þeim tilgangi vel þrátt fyrir að eflaust séu til enn 

fleiri sjónarmið nemenda sem ekki komu fram hér. 

 

Veikleikar við rannsóknina 
Fyrsti veikleikinn sem ég vil nefna er að misskilnings gæti hafa gætt um 

hvernig ég skilgreini sérkennslu í því bréfi þar sem ég kynni rannsóknina fyrir 

skólastjórnendum. Þar sagðist ég vera að leita að breiðum hópi nemenda með 

ólíkar þarfir og getu sem nytu mismunandi sérúrræða á unglingastigi að 

minnsta kosti eina kennslustund í viku (sjá fylgiskjal 2). Þar er hugtakið 

sérúrræði til vandræða þar sem ég notaði það í merkingunni sérstök viðbrögð 

við þörfum einstakra nemenda og gerði þar með ráð fyrir að í því gætu falist 

mismunandi viðbrögð og vinnubrögð. Síðar var mér bent á að í umræðu á 
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skólavettvangi hefur hugtakið sérúrræði ef til vill fengið sömu merkingu og 

sérdeild og skólastjórnendur því skilið það þannig. Í bréfi til deildarstjóra 

sérkennslu sem voru þeir sem miðluðu tengslunum við viðmælendurna fyrir 

mig orðaði ég beiðnina öðruvísi og bað sérstaklega um ólíka nemendur sem 

fengið höfðu mismunandi aðstoð í skólanum undanfarið ár (sjá fylgiskjal 3). Ég 

var sem sagt að leita að nemendum sem sérkennarar tengdust og sem fengu alls 

kyns mismunandi viðbrögð og stuðning við nám en verið getur að ég hafi 

vegna þessa misskilnings fengið sem viðmælendur nemendur sem eingöngu 

fengu sérkennslu í litlum hópi utan bekkjar, sumir nokkra tíma í viku, sumir 

marga tíma í viku og sumir alveg í sérdeild. Aðeins einn nemandi fékk 

eingöngu stuðning við nám í bekk með tölvu, aðlöguðum verkefnum og 

ráðgjöf. Mér finnst þó erfitt að fullyrða um það hve vel þetta samræmist þeim 

raunveruleika sem er úti í skólunum þar sem ég veit ekki hve algengt það er að 

nemendur á unglingastigi fái aðstoð inni í bekk, aðlagað námsefni eða að 

bekknum sé skipt í minni hópa. Einu tölurnar sem ég hef eru frá Hagstofunni 

(2007:6) þar sem segir að um 80% nemenda sem þurfa á stuðningi að halda fái 

sérkennslu utan bekkjar þótt um helmingur þessa hóps fái líka stuðning í bekk. 

Um 15% nemendanna fær eingöngu sérkennslu eða stuðning í bekk samkvæmt 

þessum tölum. Fimm nemendanna í rannsókninni töluðu þó um að þeir hefðu 

reynslu af veru tveggja kennara í bekk á yngri stigum og var mjög mismunandi 

hvað þeim fannst um þau vinnubrögð. Einnig hef ég upplýsingar úr rannsókn 

Kristrúnar Lindar Birgisdóttur (2004:93) þar sem kemur fram að á 

unglingastigi séu kennsluhættir að miklu leyti hefðbundin bekkjarkennsla á 

kostnað sveigjalegra kennsluhátta. 

Annar veikleiki sem rannsóknin gæti liðið fyrir er að eitthvað af orðalagi 

spurningarammans (sjá fylgiskjal 1) gæti hafa hljómað eins og ég gerði ráð 

fyrir því að sérkennsla færi eingöngu fram utan bekkjar. Ég fór alls ekki orðrétt 

eftir spurningunum sem þar eru heldur notaði þær til að styðjast við en 

spurning eins og hvernig er í sérkennslunni hljómar ef til vill fyrir suma eins og 

gengið sé út frá því að sérkennsla fari fram utan bekkjar. Spurningin var ekki í 
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öllum tilfellum orðuð svona, stundum spurði ég á þessum stað í viðtalinu hefur 

þú haft einhver samskipti við sérkennara eða hefur þú fengið sérkennslu. 

Hugsun mín um að sérkennsla sé kennsla sérkennara, hvar sem hún fer fram, 

kemur þó einnig í gegn þar sem ég spurði ellefu af nemendunum um það hvort 

þeir hefðu reynslu af því að tveir kennarar kenndu bekknum. 

Spurningin um hvað væri líkt og ólíkt með sérkennslunni og 

bekkjarkennslunni gæti hafa vakið svipaðar hugsanir um aðgreiningu. Hún var 

oftast bútuð niður í tvennt í beinu framhaldi af frásögn nemendanna af því 

hvernig sérkennslan sem þeir töluðu um færi fram og spurt hvað væri líkt með 

sérkennslu og bekkjarkennslu og svo seinna spurt hvað væri þá ólíkt. Hugsunin 

var alls ekki að sérkennslan færi fram á einhverjum ákveðnum stað utan 

bekkjar þótt sumar spurningarnar gætu hafa skilist á þann veg.   

Rannsóknin er eigindleg og takmarkast því af þeim skorðum sem 

eigindlegum rannsóknum eru settar. Hún hefur ekki alhæfingargildi heldur 

segir frá sjónarhorni þeirra sem rætt var við í þeim aðstæðum sem rætt var við 

þá. Tilgangurinn með rannsókninni var ekki að kortleggja þær aðstæður sem 

nemendurnir eru í heldur að skilja hvernig nemendur líta á þann stuðning sem 

þeir fá í skólanum. Skólalífsgæðin eru hugtakið sem rannsóknin snýst um og 

þar sem áherslan var á það hugtak og undirþættina sem tengjast því var minni 

áhersla lögð á annað svo sem kennsluhætti. 

 

Um rannsóknina og fleiri rannsóknarefni 
Að mínu mati kom margt áhugavert fram í máli þeirra sem ég talaði við. 

Rannsóknin og samræður mínar við ungmennin hafa verið mikið lærdómsferli 

fyrir mig. Margar spurningar hafa vaknað og margir spennandi fletir hafa 

komið upp í huga mér sem möguleg rannsóknarefni. Hvað vita foreldrar um 

það sem nemendur gera í skólanum? Hvernig er foreldrasamstarfi háttað og 

hvað telja foreldrar að sé mikilvægast fyrir börnin þeirra? Hver eru tilboð skóla 

varðandi stuðning við nemendur sem þurfa aðstoð við bóklegt nám á 
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unglingastigi grunnskóla? Eru mismunandi möguleikar reyndir til fullnustu, til 

dæmis að skipta bekkjum í mismunandi hópa, að nýta sérkennara sem 

viðbótarkennara í bekk, eða er framboðið eins einsleitt og unglingarnir í 

rannsókninni tala um? Mér finnast möguleikarnir til að halda áfram að skoða 

sérkennsluna nær óþrjótandi en slíkar rannsóknir verða að bíða betri tíma.  
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6. Lokaorð 
 

Tilboðin í skólunum voru fremur einsleit, sérkennslan oftast í litlum hópum í 

sérkennslustofum en nemendurnir voru afar ólíkir. Þegar niðurstöður eru 

dregnar saman kemur í ljós að nemendurnir lýsa góðum skólalífsgæðum að 

mestu leyti. Tímaþátturinn kom yfirleitt jákvætt út nemendunum fannst skólinn 

hafa gildi fyrir sig bæði strax og einnig með tilliti til framtíðarinnar. Annar 

þátturinn, stjórn nemenda á eigin skólagöngu, kom neikvæðast út af þáttunum 

fjórum. Nemendurnir virtust nokkuð sáttir við þá stjórn sem þeir höfðu á 

aðstæðum sínum í skólanum og vildu gjarnan hafa áhrif á umhverfi sitt í 

skólanum. Ég tel þó að meira hefði mátt vera um möguleika fyrir þá að hafa 

áhrif á eigið nám og einnig fannst mér dæmi um að þá skorti upplýsingar um 

hvers vegna höfðu verið valdar fyrir þá ákveðnar leiðir fram yfir aðrar. Þriðji 

þátturinn sem nefnist tengsl við aðra kom fremur jákvætt út. Allir nemendurnir 

áttu vini þótt einstaka hefði átt í vanda á yngri árum og allir höfðu einhverja 

kennara sem þeim líkaði við þótt örfáum líkaði bara við einn eða tvo kennara. 

Fjórði þátturinn, vinna nemenda og starf, kom einnig vel út. Viðmælendunum 

fannst námið skipta máli fyrir þá þótt þeir sæju ekki tilgang með öllum 

námsgreinunum.  

Skólalífsgæði sem hugtak nýtist vel til að skoða líf nemenda í skóla og getur 

komið sterkt inn í skólastarf sem byggir á námi án aðgreiningar þar sem stefnt 

er að því að mæta þörfum ólíkra einstaklinga í almennum grunnskólum. 

Samkvæmt hugtakinu er lögð áhersla á að hlusta á sjónarmið nemendanna og 

meta lífsgæði þeirra og líðan út frá þeirra eigin forsendum. Í rannsókninni 

kemur skýrt fram að nemendurnir sem tóku þátt í henni höfðu ákveðnar 

skoðanir á veruleika sínum í skólanum, skoðanir sem okkur ber að hlusta á. 
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Það er því að mínu mati nauðsynlegt að halda áfram að tala við þá, heyra hvað 

þeir hafa að segja og taka tillit til þarfa þeirra og óska. Því eins og Ásdís sagði 

þegar hún var spurð hverju hún vildi breyta í skólanum 

Útskýra fyrir kennurum að við erum bara ekki börn, við erum fólk líka! 
Við höfum tilfinningar og skoðanir. 
 

 

 

 

 

 

Hafnarfirði, 31.ágúst 2007 

 

_____________________________ 

Anna Katrín Eiríksdóttir 
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Fylgiskjal 1 Spurningarammi 
 

Hugmyndir að spurningum 
Feitletraðar spurningar eru hugsaðar sem uppistaðan í viðtalinu, 

hinar til að dýpka ef stendur á svari. 
 

1. Segðu mér frá venjulegri viku í skólanum? 
 
2. Segðu mér frá því skemmtilegasta? 

 
3. Segðu mér frá því leiðinlegasta? 

 
4. Hvað ætti að vera öðruvísi í skólanum að þínu mati? 

 
5. Lýstu fyrir mér venjulegum skóladegi hjá þér? 

 
6. Lýstu fyrir mér góðum skóladegi? 

 
7. Lýstu fyrir mér slæmum/leiðinlegum skóladegi? 

 
8. Segðu mér frá tímunum/kennslustundunum? 

 
9. Hvernig finnst þér góð kennslustund vera? 

 
10.  Hvernig er slæm/leiðinleg kennslustund að þínu mati? 

 
11.  Segðu mér frá kennurunum þínum? 

 
12.  Hvað þér finnst jákvætt að kennarar geri? 

 
13.  Segðu mér frá einhverju sem þér þykir óþægilegt að 

kennarar geri? 
 

14.  Hvernig hjálpa kennararnir þér best? 
 

15.  Segðu mér meira frá sérkennaranum/þroskaþjálfanum? 
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16.  Hvað gerir þú með honum? 
 

17. Lýstu fyrir mér hvenær þér líður vel í skólanum? 
 

18. Lýstu fyrir mér frá því hvernig er þegar þér líður illa í 
skólanum? 

 
19.  Segðu mér frá því hvernig er í sérkennslunni?  

 
20. Hvað gerir þú þar? 

 
21. Hvernig er sérkennslan lík og ólík bekkjarkennslunni? 

 
22. Hvar og hvernig hún fer fram?  

 
23. Hvað er gott við sérkennsluna? 

 
24. Hvað er slæmt við sérkennsluna? 

 
25.  Hvernig sérkennslu vildir þú helst fá ef þú mættir ráða? 
 
26.  Segðu mér frá bekkjarfélögum þínum? 
 
27.  Lýstu eiginleikum góðs bekkjarfélaga?  
 
28.  Lýstu fyrir mér eiginleikum slæms bekkjarfélaga? 

 
29.  Ef þú mættir breyta einhverju í skólanum þínum, hvað 

væri það? 
 

30.  Hvað nýtist þér best af því sem þú gerir í skólanum? 
 

31.  Hvað þér þykir best við að vera í þínum skóla? 
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Fylgiskjal 2 Bréf til skólastjórnenda 
Vegna rannsóknarinnar: Sjónarhorn sérkennslunemenda 

Ég leita samstarfs við ykkur vegna meistaraprófsrannsóknar minnar við 

Kennaraháskóla Íslands. Ég er þroskaþjálfi með diplómu í sérkennslu, er 

starfandi í Salaskóla og í meistaranámi. 

Ég er að leita að þátttakendum í rannsókn þar sem ég vil skoða sjónarmið 

nemenda á unglingastigi varðandi þá sérkennslu/séraðstoð sem þeir fá. Ég er að 

leita að breiðum hópi nemenda með ólíkar þarfir og getu sem njóta 

mismunandi sérúrræða á unglingastigi, að minnsta kosti eina kennslustund í 

viku. Ég ætla að ræða við um 4-5 nemendur úr hverjum skóla. Mig langar að 

biðja um aðstoð ykkar við að finna þáttakendur og miðla til þeirra upplýsingum 

þannig að þeir geti, í samráði við foreldra sína, ákveðið hvort þeir vilji taka þátt 

í rannsókninni. Rannsóknin hefur verið tilkynnt til persónuverndar. 

Tekið verður eitt viðtal við hvern þátttakanda sem gert er ráð fyrir að vari 

um það bil eina klukkustund og gert er ráð fyrir að taka þau nú í mars. Ég mun 

leitast við að ræða við nemandann þar sem honum líður best, sem getur verið í 

skólanum hans, skólanum mínum, heima hjá honum eða heima hjá mér. Gætt 

verður fyllstu nærgætni, virðingar, þagmælsku og trúnaðar varðandi 

viðmælandann. Nafn nemanda og skóla og aðrar auðkennandi upplýsingar 

koma hvergi fram og verða geymdar í læstri hirslu þar til vinnu við 

rannsóknina er lokið, þá verður þeim eytt og ekki verður sóst eftir öðrum 

upplýsingum um nemandann en þeim sem hann gefur sjálfur í viðtalinu.  

Ég mun hafa samband aftur einhvern næstu daga til að vita hvort þið getið 

aðstoðað mig við verkefnið með því að vera milligönguaðili milli mín og 

nemendanna. Ef þið getið það kem ég með nokkra kynningarbæklinga til 

nemendanna og foreldranna í skólann til ykkar. Þið getið þá dreift þeim til 

þeirra sem þið álítið að geti tekið þátt og þannig kynnt verkefnið fyrir þeim. 

Þeir sem vilja taka þátt skila svo bæklingunum aftur til ykkar og samþykkja 

þátttökuna. Ef þið hafið einhverjar spurningar endilega hafið samband. 

     Kveðja, Anna Katrín Eiríksdóttir  
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Fylgiskjal 3 Bréf til deildarstjóra sérkennslu 
 

Hafnarfirði, 16. apríl 2007 
 
 
Vegna meistaraprófsrannsóknar Önnu Katrínar Eiríksdóttur 
sem hefur vinnuheitið 
Sjónarhorn sérkennslunemenda 
 
 
Ágæti viðtakandi 
 
Meðfylgjandi eru tvenns konar bæklingar sem þið eruð beðin um að afhenda 
þeim nemendum sem þið veljið að biðja um að taka þátt í rannsókninni. 
 
Annar bæklingurinn er ætlaður nemendum og aftan á honum er 
samþykkisyfirlýsing sem nemandinn undirritar og hinn bæklingurinn er ætlaður 
foreldrum og samþykkisyfirlýsing á sama stað í þeim bæklingi. 
 
Ég bið ykkur að velja fyrir mig 3-5 ólíka nemendur á unglingastigi með 
mismunandi þarfir og getu sem fengið hafa mismunandi aðstoð í skólanum hjá 
ykkur. Þeim mun ólíkari sem nemendurnir eru, þeim mun betra fyrir 
rannsóknina. Þeir þurfa að hafa notið séraðstoðar sem nemur jafngildi a.m.k. 
einnar kennslustundar á viku undanfarið skólaár. 
 
Þegar nemendurnir sem vilja taka þátt hafa skilað aftur til ykkar undirritaðri 
samþykkisyfirlýsingu sinni og foreldranna bið ég ykkur að hafa samband við 
mig og segja mér hvernig best er að nálgast nemendurna, t.d. að hringja í þá, 
senda tölvupóst eða reyna að hitta á þá í skólanum. 
 
Gert er ráð fyrir að viðtölin fari fram innan fárra vikna. 
 
Endilega hafið samband ef þið hafið einhverjar spurningar. 
 
 
 

Með kærum þökkum,  
 

________________________________________ 
Anna Katrín Eiríksdóttir 

 
símar: 565-1657 og 698-5609 

netfang: annaka@kopavogur.is 
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Fylgiskjal 4 Bæklingur til þátttakenda 

 

 

Prentað báðum megin á A4 blað og brotið í 
þrennt 
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Fylgiskjal 5 Bæklingur til foreldra 

 

 

Prentað báðum megin á A4 blað og brotið í 
þrennt 


