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menntunarfræðideild Menntavísindasviðs Háskóla Íslands. Vinnan við 
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samþykktu þátttöku kennara í sínum skólum og þeim kennurum sem gáfu 

sér tíma til þess að svara spurningalistanum. Þá vil ég þakka Önnu–Lind 

Pétursdóttur, leiðbeinandanum mínum, fyrir samvinnu, leiðsögn, yfirlestur, 

hugmyndir, jákvæðni og stuðning á meðan verkefnavinnu stóð. Auk þessa 

vil ég þakka Amalíu Björnsdóttur fyrir aðstoð og leiðsögn við vinnu við 
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án þeirra hefði verið erfiðara að komast á leiðarenda, og manninum mínum, 
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og aðstoð. 
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Ágrip  

Meginmarkmið rannsóknarinnar var að kanna viðhorf kennara til erfiðrar 

hegðunar nemenda og hvaða aðferðum þeir beita til að takast á við hana. 

Kannað var umfang erfiðrar hegðunar nemenda og hvaða áhrif hún hefur á 

kennarann og aðra nemendur. Sérstaklega var skoðað hvort kennarar fyndu 

fyrir einkennum tilfinningaþrots og hvort þau tengdust erfiðri hegðun 

nemenda. Einnig var kannað hvaða ástæður kennarar telja vera fyrir erfiðri 

hegðun og að hve miklu leyti þeir nota gagnreyndar aðferðir til þess að fyrir-

byggja og takast á við erfiða hegðun nemenda. Spurt var um undirbúning 

kennara til takast á við erfiða hegðun og hvaðan kennarar fá stuðning til 

þess að takast á við hana. Gögnum var safnað með þýddum og staðfærðum 

spurningalista Westling (2010). Þátttakendur voru 124 umsjónarkennarar í 

1.–6. bekk og sérkennarar á öllum aldursstigum úr níu skólum á höfuð-

borgarsvæðinu. Helstu niðurstöður sýndu að um fjórðungur nemenda sýndi 

erfiða hegðun að mati þátttakenda og þurftu flestir kennarar að takast á við 

erfiða hegðun nánast daglega eða jafnvel oft á dag. Erfið hegðun hefur 

neikvæð áhrif á kennara og nemendur og einn til þrír af hverjum tíu 

kennurum finnur fyrir einkennum tilfinningaþrots. Að mati flestra á erfið 

hegðun helst upptök sín á heimilinu eða í samfélaginu, er lærð og er hægt 

að bæta. Kennarar sem tóku þátt í rannsókninni nota helst aðferðir við að 

breyta aðdraganda hegðunar og aðferðir sem beinast að afleiðingum, svo 

sem jákvæða styrkingu. Aðeins 12% þátttakenda þótti þeir hafa fengið 

næga fræðslu eða þjálfun í formlegu námi til að takast á við erfiða hegðun, 

en um þriðjungi þótti starfstengd endurmenntun hafa búið sig undir að 

takast á við slíka hegðun. Að lokum kom fram að þátttakendur fengu helst 

stuðning frá samstarfsfólki sínu þegar tekist var á við erfiða hegðun en 

nokkuð sjaldnar frá sérfræðingum. Niðurstöður benda til að erfið hegðun 

nemenda sé umfangsmikil, hafi neikvæð áhrif á skólastarf og að þörf sé á 

úrbótum í fræðslu og þjálfun kennara til að takast á við erfiða hegðun 

nemenda.  
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Abstract 

Challenging behavior: Teachers’ views and practices when dealing with 

challenging student behavior 

The main purpose of this study was to explore teachers’ views about 

challenging behavior and the strategies they use when trying to improve 

students’ behavior. The study examined the extent of students’ challenging 

behavior and its impact on teachers and students in general. It also 

measured if teachers experienced emotional exhaustion, their conceptions 

about the causes of challenging behavior and the extent to which teachers 

used different strategies based on applied behavior analysis and positive 

behavior support. Additionally, the preservice and in-service preparation, as 

well as perceived support when dealing with challenging student behavior 

was examined. Data was collected using a translated and adapted version 

of Westlings’ (2010) Questionnaire About Teachers and Challenging 

Behavior. Participants were 124 general education and special education 

teachers from nine schools in the capital region in Iceland. Results showed 

that about one in every four students showed challenging behavior and 

most teachers had to deal with challenging student behavior daily. In most 

participants’ opinion, challenging behavior has negative impact on 

themselves and their students. One to three out of every ten teachers 

reported experiencing symptoms of emotional exhaustion. Additionally, 

most teachers think that challenging behavior originates in the home or in 

the community, is learned and can be improved. Results showed that 

participants most often use methods directed at changing the antecedent 

of behavior and consequences of behavior, such as positive reinforcement. 

Only 12% felt they received adequate preservice preparation to deal with 

challenging behavior but one third felt they had received adequate in-

service preparation to deal with challenging behavior. Finally, results 

showed that teachers often received support from co-workers when 

dealing with challenging behavior, but seldom from behavior specialists or 

professionals from outside their school. The results indicate that 

challenging behavior of students is common, has negative impact on 

teachers and students and that there is room for improvement when it 

comes to teacher preparation to deal with challenging behavior. 
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1 Inngangur 

Viðfangsefni verkefnisins eru viðhorf og aðferðir kennara til þess að takast á 

við erfiða hegðun nemenda. Hegðunarerfiðleikar nemenda er eitt af því 

sem kennurum finnst hvað erfiðast að takast á við í kennarastarfinu (Ingvar 

Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns, 2006; Samband íslenskra sveitarfélaga 

og Félag grunnskólakennara, 2012). Í rannsókninni var umfang erfiðrar 

hegðunar sem umsjónarkennarar í 1.–6. bekk og sérkennarar á öllum 

aldursstigum þurfa að takast á við skoðað og áhrif hennar á kennarann og 

nemendur könnuð. Jafnframt var kannað hvort kennarar finni fyrir ein-

kennum tilfinningaþrots og hvort þau tengist erfiðri hegðun nemenda. 

Skoðað var hvaða ástæður kennarar telja vera fyrir erfiðri hegðun og hvaða 

gagnreyndu aðferðir hagnýtrar atferlisgreiningar (e. applied behavior 

analysis) og Stuðnings við jákvæða hegðun (e. positive behavior support) 

kennarar nota til þess að takast á við hana. Undirbúningur kennara til að 

fyrirbyggja og takast á við erfiða hegðun, bæði í formlegu námi og í starfs-

tengdri endurmenntun, var kannaður og að lokum skoðað hvaðan kennarar 

fá helst stuðning til að takast á við erfiða hegðun. Til þess að skoða þessi 

atriði og svara þeim rannsóknarspurningum sem lagt var upp með var 

notast við megindlega rannsóknaraðferð í formi könnunar með spurninga-

lista Westling (2010) um erfiða hegðun (e. Questionnaire About Teachers 

and Challenging Behavior), sem var þýddur og staðfærður fyrir rannsóknina. 

Svör þátttakenda voru skoðuð í tengslum við bakgrunnsbreytur, svo sem 

starf, kennslureynslu, menntun kennara og þeim agastjórnunarkerfum sem 

innleidd hafa verið í skóla þátttakenda til þess að fyrirbyggja og takast á við 

erfiða hegðun.  

Niðurstöðurnar eru viðbót við rannsóknir á sviðinu og gefa tækifæri til 

samanburðar við innlendar og erlendar rannsóknir eins og hér verður gerð 

tilraun til. Einnig gefa þær vísbendingar um stöðuna hér á landi og leggja 

grunn að frekari rannsóknum á sviðinu. Ástæðan fyrir vali á þessu viðfangs-

efni er mikill áhugi á málefnum barna og unglinga sem eiga við hegðunar- 

og tilfinningavanda að stríða. Ég hef lokið grunnnámi í sálfræði þar sem 

áhugi minn kviknaði á atferlisgreiningu og aðferðum hagnýtrar atferlis-

greiningar til þess að vinna með hegðun. Hugmynd að verkefni á þessu sviði 

kom eftir að ég lauk áfanganum „Hegðun og tilfinningar barna: Áskoranir og 

úrræði“ á Menntavísindasviði á vormisseri 2012. Í áfanganum eru meðal 
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annars kenndar aðferðir hagnýtrar atferlisgreiningar og Stuðnings við 

jákvæða hegðun til þess að takast á við erfiða hegðun. Mér þykja þær 

aðferðir hagnýtrar atferlisgreiningar sem kennarar geta notað til þess að 

takast á við erfiða hegðun og sá árangur sem sýnt hefur verið fram á 

áhugaverður, sérstaklega eftir að hafa fengið reynslu af vettvangi (Anna–

Lind Pétursdóttir, Lucinda Árnadóttir og Snæfríður Dröfn Björgvinsdóttir, 

2012). Ég velti því fyrir mér hvort og þá að hvaða leyti þessar aðferðir eru 

nýttar á vettvangi og reyni ég að varpa ljósi á það með niðurstöðum mínum 

í þessari ritgerð.  

Ritgerðin skiptist í sex kafla. Á eftir inngangi er fjallað um þann fræðilega 

bakgrunn sem verkefnið byggir á. Þar næst er að finna aðferðafræðikafla 

þar sem fjallað er um þátttakendur, mælitækið sem notast var við, fram-

kvæmd rannsóknarinnar, siðferðileg atriði og tölfræðilega úrvinnslu. Því 

næst kemur kafli með niðurstöðum rannsóknarinnar. Rannsóknar-

spurningum er svarað og niðurstöður settar í fræðilegt samhengi í umræðu-

kafla ritgerðarinnar. Í sjötta og síðasta kafla ritgerðarinnar má finna lokaorð. 
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2 Fræðilegur bakgrunnur 

Hlutverk grunnskólans er mjög stórt í lífi hvers barns. Lög um grunnskóla nr. 

91/2008 kveða á um skólaskyldu á Íslandi og skulu börn sækja grunnskóla í 

að jafnaði 10 ár og verja þau í það minnsta 20 tímum á viku í skólanum frá 

sex ára aldri (Lög um grunnskóla). Á þessum tíma sem nemendur eru í 

skólanum eru kennarar þeir sem verja hvað mestum tíma með þeim. 

Kennarar spila því mikilvægt hlutverk þegar kemur að velferð nemenda í 

skólanum. 

Það starf sem fer fram í grunnskólum landsins skal taka mið af þörfum 

hvers og eins nemanda. Fram kemur í Reglugerð um sérkennslu nr. 

389/1996 að grunnskólinn skuli „... laga starf sitt að þroska og getu allra 

nemenda sinna, þannig að hver nemandi fái kennslu við hæfi. Því ber að 

skipuleggja skólastarfið í heild út frá þörfum allra nemenda og skapa 

námsumhverfi sem hæfir hverjum og einum“ (2. gr.). Meðan á grunn-

skólagöngu stendur eiga nemendur „... rétt á að komið sé til móts við náms-

þarfir þeirra í almennum grunnskóla án aðgreiningar, án tillits til líkamlegs 

eða andlegs atgervis“ (Lög um grunnskóla nr. 91/2008, 17. gr., 3. mgr.). 

Með stefnu um skóla án aðgreiningar (e. inclusive education) er „... gengið 

út frá því að allir fái jöfn eða jafngild tækifæri til náms og að námið sé á 

forsendum hvers einstaklings“ (Aðalnámskrá grunnskóla, 2013, bls. 43). 

Hlutverk kennarans er því veigamikið og felst ekki eingöngu í því að kenna 

nemendum námsefni heldur jafnframt að sjá til þess að allir nemendur hafi 

jöfn tækifæri til náms í almennum skóla.  

Fram hefur komið að hegðunarerfiðleikar séu sá málaflokkur sem valdið 

hefur starfsfólki skóla hvað mestum áhyggjum (Ingvar Sigurgeirsson og 

Ingibjörg Kaldalóns, 2006). Það er í samræmi við niðurstöður könnunar 

Sambands íslenskra sveitarfélaga og Félags grunnskólakennara (2012). 

Könnunin var send til allra meðlima Félags grunnskólakennara og spurt var 

um þætti er lúta að skólastarfi og starfi kennarans. Þegar þátttakendur voru 

spurðir hvernig gengi að fara eftir hugmyndafræðinni um skóla án 

aðgreiningar kom fram að 3% svarenda þótti það ganga mjög vel, 30% þótti 

það ganga vel en 24% illa og 6% mjög illa. Einnig kom fram að „agavandamál 

og erfiðir nemendur“ (bls. 36) séu það sem flestum þykir erfiðast við 

kennarastarfið og að „erfiðir nemendur“ væru „... bæði óþægir nemendur 

og nemendur með sjúkdóma“ (Samband íslenskra sveitarfélaga og Félag 

grunnskólakennara, 2012, bls. 36).  
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Flestir kennarar þurfa að takast á við hegðunarerfiðleika nemenda í starfi 

sínu. Í niðurstöðum rannsóknar á starfsháttum grunnskóla kom fram að 

stærstur hluti kennara (76%) þarf að takast á við hegðunarerfiðleika einu 

sinni í viku eða oftar (Anna-Lind Pétursdóttir, 2013). Skólaárið 2005–2006 

gerði Rannsóknarstofnun Kennaraháskóla Íslands (Ingvar Sigurgeirsson og 

Ingibjörg Kaldalóns, 2006) rannsókn á hegðunarvanda í grunnskólum 

Reykjavíkur fyrir Menntasvið Reykjavíkurborgar. Þátttakendur voru 

stjórnendur, kennarar og starfsmenn í öllum almennum grunnskólum 

Reykjavíkur. Tekin voru fjörtíu rýnihópaviðtöl við samtals 233 þátttakendur 

og spurningalisti var lagður fyrir viðmælendur. Niðurstöður sýndu meðal 

annars að fjöldi nemenda „sem á við hegðunarvandkvæði að stríða“ (bls. 

28) er að jafnaði tveir til þrír nemendur í hverjum bekk (Ingvars 

Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns, 2006). Þetta undirstrikar mikilvægi 

þess að kennarar séu færir um að takast á við erfiða hegðun nemenda og 

noti til þess aðferðir sem rannsóknir hafa sýnt fram á að beri árangur.  

2.1 Erfið hegðun 

Erfið hegðun (e. challenging behavior) getur komið fram á ýmsan hátt, til 

dæmis sem ofbeldi, sjálfsskaðandi hegðun, truflandi hegðun eða eignartjón 

(O’Neill o.fl., 1997). Þetta er hegðun sem er á skjön við það sem tíðkast í 

viðkomandi samfélagi (Emerson, 2001) og í skóla getur hún truflað nám við-

komandi eða samskipti við aðra (Powell, Fixsen, Dunlap, Smith og Fox, 

2007). Í rannsókn Westling (2010) var erfið hegðun skilgreind sem hegðun 

„... sem truflar nám, er hættuleg nemandanum eða öðrum, veldur líkam-

legum sársauka, eignartjóni eða truflar verulega skólastarf“ (bls. 50). Þá var 

einnig miðað við að hegðunin gerðist oft og að erfitt væri að eiga við hana 

til að hún flokkaðist sem „erfið hegðun“. Einnig voru tilteknar mismunandi 

birtingarmyndir erfiðrar hegðunar í skólaumhverfinu. Fram kemur hjá 

Westling (2010) að erfið hegðun gæti komið fram sem mótþrói og óhlýðni, 

svo sem að hunsa vísvitandi reglur. Hegðunin gæti falið í sér brot á lögum, 

eins og þjófnað. Einnig gæti verið um að ræða skemmdarverk eða eyði-

leggingu eigna (Westling, 2010). Nemendur gætu beitt líkamlegu ofbeldi, til 

dæmis með því að taka þátt í slagsmálum, meiða aðra eða sjálfa sig. Einnig 

gæti erfið hegðun verið truflun, svo sem að trufla bekkjarstarf með há-

værum köllum. Að draga sig í hlé og forðast samskipti er ein birtingarmynd 

erfiðrar hegðunar, svo sem að neita að taka þátt í verkefnum. Auk þess var 

sjálfsörvandi eða endurteknar hreyfingar, til dæmis að nemandi ruggi sér, 

flokkað sem erfið hegðun. Hið sama má segja um félagslega óviðeigandi 

hegðun, þar sem að nemandi talar til dæmis um óviðeigandi viðfangsefni og 

hótun, stríðni eða aðrar neikvæðar athugasemdir í garð annarra (Westling, 
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2010). Sumir einstaklingar sem sýna erfiða hegðun eru ekki með formlega 

greiningu um erfiðleika en aðrir eru með greiningar á borð við þroskafrávik, 

röskun á einhverfurófi, líkamleg frávik, tilfinninga- eða hegðunarröskun 

(O’Neill o.fl., 1997). Eins og fram kemur í þessum skilgreiningum getur erfið 

hegðun truflað bæði nám og kennslu.  

Frá því í kringum 1960 hafa Gerald Patterson og fleiri skoðað samskipti 

foreldra og barna á heimilinu sem áhrifavald andfélagslegrar hegðunar. 

Niðurstöður rannsóknanna hafa sýnt fram á samskiptamynstur sem stuðla 

að óæskilegri hegðun og af þeim hefur þvingun (e. coercion) verið hvað 

mest rannsökuð (Kazdin, 2005). Með þvingun er átt við röð samskipta á milli 

einstaklinga sem smátt og smátt eykur tíðni og styrkleika óæskilegrar 

hegðunar. Þessi samskipti geta hafist með einhverju sem var gert eða ekki 

gert, samskiptin leiða svo til verri tjáningarmáta, svo sem öskurs, og verri 

hegðunar, svo sem að ýta við eða slá (Kazdin, 2005). Samskiptin enda með 

því að annar aðilinn gefst upp, sem þýðir að stigvaxandi óæskileg hegðun 

hins aðilans (vanalega barnsins) er styrkt, til dæmis þegar foreldri hættir að 

gera kröfur til barnsins vegna vaxandi mótþróa. Nánar er fjallað um nei-

kvæða og jákvæða styrkingu og afleiðingar hennar á hegðun í kafla 2.3 

Hagnýt atferlisgreining og Stuðningur við jákvæða hegðun. Afleiðingar 

svona samskiptamynsturs eru að líkur á að óæskilega hegðunin komi fram 

aftur aukast (Kazdin, 2005). Þrátt fyrir að upphaflega hafi rannsóknirnar 

snúist að samskiptum á heimilinu má yfirfæra þessar niðurstöður yfir á 

samskipti í öðrum aðstæðum (Kazdin, 2005), svo sem samskipti nemenda 

og kennara í skólanum þegar kemur að erfiðri hegðun nemenda.  

2.1.1 Áhrif erfiðrar hegðunar 

Rannsóknir hafa sýnt slæmar framtíðarhorfur fyrir nemendur sem sýna 

erfiða hegðun. Nemendur með hegðunarerfiðleika eru líklegri en aðrir til að 

vera með lægri einkunnir, vera fjarverandi úr skóla, hætta í skóla, eiga í 

erfiðleikum félagslega og að komast í kast við lögin (Bradley, Doolittle og 

Bartolotta, 2008; Wagner, 1995). Þá eiga nemendur með hegðunar-

erfiðleika erfiðara uppdráttar á vinnumarkaði að námi loknu og eru líklegri 

til að sinna láglaunastörfum eða vera atvinnulausir (Bradley o.fl., 2008; 

Wagner, 1995). Því er mikilvægt að takast á við hegðunarvanda og styðja 

nemendur í að eiga í jákvæðum samskiptum. 

Sýnt hefur verið fram á tengsl á milli líðan foreldra og erfiðrar hegðunar 

barna þeirra. Fram hefur komið að þunglyndi móður tengist erfiðri hegðun 

barna (Goodman o.fl., 2011; Shaw, Connell, Dishion, Wilson og Gardner, 

2009) og að sama skapi hafa komið fram tengsl á milli þunglyndis og streitu 
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hjá báðum foreldrum og erfiðrar hegðunar barna þeirra (Baker, Blacher og 

Olsson, 2005; Conger, Patterson og Ge, 1995). Eins og við er að búast hefur 

einnig verið sýnt fram á tengsl á milli líðan foreldra og uppeldisaðferða 

þegar kemur að erfiðri hegðun barna þeirra, en eins og fram hefur komið 

geta samskipti milli foreldra og barna haft áhrif á andfélagslega hegðun 

barnanna (Kazdin, 2005). Rannsókn Conger o.fl. (1995) sýndi tengsl streitu 

við þunglyndi foreldra sem tengdist slakri agastjórnun af hendi foreldra. Að 

sama skapi tengdust lakar uppeldisaðferðir foreldra verri aðlögun unglinga 

þeirra.  

Líkt og með tengsl á milli líðan foreldra og hegðunar barna þeirra hefur 

verið sýnt fram á samband á milli líðan kennara í starfi og hvernig þeir meta 

hegðun nemenda sinna. Í rannsókn Önnu Dóru Steinþórsdóttur (2009) kom 

fram að kennarar sem voru með mikinn kvíða, áhyggjur og einkenni 

þunglyndis voru líklegri til að meta hegðun nemenda sinna sem erfiða en 

aðrir kennarar. Jafnframt kom fram í rannsókn Westling (2010) að erfið 

hegðun geti aukið streitu og álag í starfi að mati kennara. Í rannsókn 

Westling sem gerð var í suðausturhluta Bandaríkjanna var gögnum aflað 

vorið 2006. Þátttakendur voru 70 sérkennarar og almennir kennarar sem 

voru valdir af hentugleika. Annars vegar var haft samband við skólastjóra í 

völdum skólum og þeir beðnir um að bjóða kennurum sínum að taka þátt og 

hins vegar var haft beint samband við kennara með tölvupósti og þeim 

boðin þátttaka. Þátttakendur fengu spurningalista sendan í pósti og fengu 

greitt 10–20 dollara að svörun lokinni. Niðurstöður sýndu meðal annars að 

helmingi kennaranna þótti erfið hegðun hafa neikvæð áhrif á sig og 

nemendur sína (Westling, 2010). Meira en helmingur sérkennara var 

sammála því að erfið hegðun tæki stóran hluta af tíma þeirra (54%) og auki 

streitu (76%). Að sama skapi var meira en helmingur almennra kennara 

sammála því að erfið hegðun taki stóran hluta tíma þeirra (53%), auki 

streitu (81%) og dragi úr árangri þeirra í starfi (63%). Kennararnir töldu 

erfiða hegðun einnig hafa slæm áhrif á nám nemenda. Meirihluti 

sérkennara (73%) og almennra kennara (81%) voru sammála því að 

nemandi sem sýnir erfiða hegðun læri minna vegna hennar. Yfir átta af 

hverjum tíu sérkennurum (84%) og almennum kennurum (88%) voru einnig 

sammála því að aðrir nemendur læri minna vegna erfiðrar hegðunar sam-

nemanda.  

Álag og langvarandi streita í starfi getur leitt til kulnunar (e. burnout) 

(Maslach, Schaufeli og Leitier, 2001). Samkvæmt Maslach o.fl. (2001) eru 

þrjár víddir kulnunar; tilfinningaþrot (e. emotional exhaustion), hlutgerving 

(e. depersonalization) og minnkandi starfsárangur (e. reduced personal 

accomplishment). Tilfinningaþrot er sú vídd sem oftast er vísað til þegar 
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fjallað er um kulnun en þá upplifir viðkomandi sig sem uppgefinn tilfinninga-

lega, finnur fyrir vanmáttarkennd og aftengir sig tilfinninga- og vitsmuna-

lega frá starfinu (Maslach o.fl., 2001; Anna Þóra Baldursdóttir og Valgerður 

Magnúsdóttir, 2007).  

Sýnt hefur verið fram á tengsl á milli tilfinningaþrots kennara, vinnu-

bragða þeirra og truflandi hegðunar nemenda. Í rannsókn Reinke, Herman 

og Stormont (2013) komu fram tengsl á milli mælinga á tilfinningaþroti 

kennara og mælinga á skömmum og truflunum í kennslustofunni. Því hærra 

sem skor kennara var á kvarða um tilfinningaþrot því algengari voru 

skammir af hálfu kennara og truflun af hálfu nemenda í skólastofunni. Upp-

lifðu kennarar sem voru með lægra hlutfall jákvæðra á móti neikvæðum 

samskiptum við nemendur frekar tilfinningaþrot (Reinke o.fl., 2013). Fram 

kom i rannsókn Skaalvik og Skaalvik (2010) að upplifun kennara á tímaskorti 

spáði fyrir um tilfinningaþrot, þeir kennarar sem upplifðu meiri tímaskort 

skoruðu að meðaltali hærra á kvarða um tilfinningaþrot. Auk þessa var 

tilfinningaþrot neikvætt tengt starfsánægju kennara. 

2.2 Tekist á við erfiða hegðun 

Starfsfólk skóla beitir fjölbreyttum úrræðum til að takast á við hegðunar-

erfiðleika eins og fram kom í rannsókn Ingvars Sigurgeirssonar og 

Ingibjargar Kaldalóns (2006). Þar kom einnig í ljós að góður skólabragur og 

jákvætt viðhorf til nemenda og foreldra einkenndi skóla þar sem starfsfólki 

fannst það hafa góð tök á vandanum eða vandinn var minnstur. Í umfjöllun 

Mayer (1995) kom fram að sé refsingum (e. punishment) mikið beitt í 

skólum ýti það undir minni mætingu nemenda, ýgi og aðrar gerðir and-

félagslegrar hegðunar. Þá bendir Mayer (1995) á mikilvægi þess að skólar 

leggi áherslu á jákvæðar og fyrirbyggjandi aðferðir, þegar tekist er á við 

erfiða hegðun.  

2.2.1 Heildstæðar nálganir 

Til þess að bæta hegðun og samskipti styðjast margir skólar við heildstæðar 

nálganir, það er kerfi sem allt starfsfólk skólans starfar eftir (Ingvar 

Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns, 2006). Olweusarverkefnið gegn einelti, 

Uppbyggingarstefnan (e. Restitution), Heildstæður stuðningur við jákvæða 

hegðun (e. School-wide Positive Behavior Support, SW-PBS) og SMT-

skólafærni (e. School management training) eru dæmi um kerfi sem 

innleidd hafa verið í skóla á Íslandi til að fyrirbyggja og takast á við erfiða 

hegðun.    
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2.2.1.1 Olweusarverkefnið gegn einelti 

Olweusarverkefnið tekur til skólans sem heildar og gert er ráð fyrir þátttöku 

allra sem koma að skólastarfinu. Markmið verkefnisins er að breyta félags-

legu umhverfi nemenda til þess að minnka, og helst útiloka, einelti í skólum 

og bæta samskipti (Olweus, 1993; Olweus og Limber, 2010). Olweusar-

áætlun gegn einelti felur í sér nokkrar lykilreglur. Í skólanum er reynt að 

skapa umhverfi sem einkennist af hlýlegum og jákvæðum áhuga og alúð frá 

hinum fullorðnu, sem virka sem „... yfirboðarar við vissar aðstæður“ 

(Olweusarverkefnið gegn einelti, e.d., bls. 1). Auk þess á skólaumhverfið að 

einkennast af ákveðnum römmum vegna óviðunandi atferlis og ef nemandi 

brýtur reglur sem eru til staðar er neikvæðum afleiðingum beitt (Olweusar-

verkefnið gegn einelti, e.d). Hluti af eineltisáætlun er meðal annars aðkoma 

fullorðinna, reglulegar spurningakannanir, eftirlit í frímínútum og matarhléi, 

fundir starfsfólks, bekkjarreglur gegn einelti og samtöl við foreldra, 

gerendur og þolendur eineltis (Olweus, 1995). Rannsóknir erlendis hafa sýnt 

að einelti minnki í skólum með þátttöku í Olweusarverkefninu gegn einelti 

(Olweus, 2005).  

2.2.1.2 Uppbyggingarstefnan 

Uppbyggingarstefnan, einnig þekkt sem Uppeldi til ábyrgðar – uppbygging 

sjálfsaga, er kerfi sem hefur áhrif á skólastarfið og þar á meðal meðferð 

agamála. Lögð er áhersla á frelsi og sjálfstæði nemenda og miðað er að því 

„... að ýta undir ábyrgðarkennd og sjálfstjórn barna og unglinga og þjálfa 

þau í að ræða um tilfinningar og átta sig á þörfum sínum. Vinnuaðferðunum 

er einnig ætlað að styðja starfsmenn skóla við að móta sér skýra stefnu 

varðandi samskipti og agamál“ (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni 

Hjálmarsson, 2007, bls. 1).  

Með uppbyggingu er átt við endurskipulagningu skóla, burt frá hefð-

bundnum aðferðum við agastjórnun. Kennarinn notar aðferðir til þess að 

vísa nemandanum í aðra átt, án þess að hafa neikvæð áhrif á sjálfsmynd 

hans (Gossen, 2004). Markmiðið er að styrkja einstaklinginn til þess að vera 

sá sem hann vill vera „með hliðsjón af eigin sannfæringu frekar en að 

stjórnast út frá geðþótta annarra“ (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni 

Hjálmarsson, 2007, bls. 1). Í því samhengi fjallar Gossen (2004) meðal 

annars um refsingu og umbun og byggir Uppbyggingarstefnan meðal annars 

á kenningum Alfie Kohn sem gagnrýnir áherslu á umbun og refsingu og 

hefur skrifað um neikvæð áhrif ytri umbunar (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og 

Magni Hjálmarsson, 2007). Kohn (1994) heldur því fram að umbun dragi úr 

innri áhugahvöt og stuðli að verri frammistöðu heldur en ef viðkomandi 

hefði ekki verið boðin umbun fyrir unnið verk. Að mati Kohn (1994) ætti 
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ekki að nota stjórnun afleiðinga, svo sem umbun, sem aðferðir í bekkjar-

stjórnun og telur hann einnig að forðast ætti að umbuna með einkunnum. 

Frekar ætti að þróa annars konar mat til upplýsingar um stöðu nemandans. 

Auk þess telur Kohn (1994) að endurgjöf í formi hróss hafi neikvæð áhrif, 

líkt og umbun. Kohn (1994) vísar í nokkrar rannsóknir máli sínu til stuðnings, 

en hinsvegar hafa fjölmargar rannsóknir sýnt fram á hið andstæða, það er 

að sé umbun notuð á réttan hátt geti hún aukið innri áhugahvöt og stuðlað 

að sköpun (e. creativity) (Eisenberger og Aselage, 2008; Pierce, Cameron, 

Banko og So, 2003). Jafnframt hafa umfangsmiklar allsherjargreiningar (e. 

meta–analysis) sýnt fram á jákvæð áhrif umbunar. Allsherjargreining 

Cameron og Pierce (1994) á 96 birtum rannsóknum, sem gerðar voru yfir 20 

ára tímabil, sýndi fram á að jákvæð styrking og umbun hafi ekki neikvæð 

áhrif á innri áhugahvöt. Niðurstöður sýndu að hrós jók innri áhugahvöt og 

áþreifanleg umbun hefði jákvæð áhrif á innri áhugahvöt þegar umbun var 

háð frammistöðu. Einu neikvæðu áhrifin á innri áhugahvöt sem komu fram 

voru þegar áþreifanleg umbun var veitt óháð frammistöðu í spennandi 

verkefni (Cameron og Pierce, 1994; Eisenberg og Cameron, 1996). Mætti því 

álykta út frá þessum niðurstöðum að jákvæð styrking og umbun sem notuð 

er á réttan hátt geti aukið innri áhugahvöt nemenda og stuðlað að betri 

frammistöðu þeirra. 

Í skólum sem innleitt hafa Uppbyggingarstefnuna er lögð áhersla á frelsi 

og sjálfstæði nemenda, auk áherslu á jákvæð samskipti, lýðræðisleg 

vinnubrögð og aukið svigrúm nemenda til að taka eigin ákvarðanir (Guðlaug 

Erla Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 2007). Í skólunum eru sett mörk 

með ófrávíkjanlegum reglum og vinnuferlar eru til staðar ef nemandi fer yfir 

þessi mörk. Mörk eru sett til að tryggja öryggi og vinnufrið í skólunum. 

Vinnuferlarnir eru útbúnir með áherslu á að nemandinn læri af mistökum 

sínum, fái tækifæri til að bæta fyrir þau og snúi sterkari til baka til hópsins 

(Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 2007). Gossen (1998) 

fjallar um færri tilvísanir vegna agabrota við innleiðingu Uppbyggingar-

stefnunnar en ekki fundust rannsóknaniðurstöður birtar í ritrýndum ritum 

um áhrif kerfisins í skólastarfi. 

2.2.1.3 Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun  

Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun (e. School-wide positive 

behavior support) byggir á aðferðum hagnýtrar atferlisgreiningar (e. applied 

behavior analysis) og Stuðnings við jákvæða hegðun (e. Positive behavior 

support, PBS). Nálgunin var upphaflega notuð til að kenna og styrkja 

jákvæða hegðun í staðin fyrir óæskilega hegðun hjá einstaklingum með 

miklar sérþarfir (e. individualized positive behavior support). Síðar var farið 
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að nota aðferðirnar fyrir aðra nemendur og er Stuðningur við jákvæða 

hegðun nú einnig notað sem heildstætt kerfi í skólum (Sugai o.fl., 2000).  

Hluti af innleiðingu Heildstæðs stuðnings við jákvæða hegðun er að 
draga skýrt fram til hvers er ætlast af nemendum og stuðla að jákvæðum 
samskiptum allra nemenda í öruggu umhverfi sem stuðlar að námi (Sprague 
og Golly, 2008). Heildstæður stuðningur veitir kennurum verkfæri til þess að 
fyrirbyggja erfiða hegðun og styðja við jákvæða hegðun allra nemenda, 
bæði í skólastofunni og á almennum svæðum (Sprague og Golly 2008). 
Nálgunin byggir á hugmyndafræði hagnýtrar atferlisgreiningar og eru flestar 
aðferðirnar þróaðar út frá virkri skilyrðingu (e. operant conditioning). Unnið 
er með hegðun út frá þriggja liða styrkingaskilmála, það er aðdraganda 
hegðunar (e. antecedent), hegðun og afleiðingum hegðunar (Carr o.fl., 
2002). Lögð er áhersla á fyrirbyggjandi kennslu í félagsfærni, endur-
skipulagningu náms og stigskiptar aðferðir í þriggja þrepa forvarvarnarlíkani 
(e. three tiered model of prevention) þar sem komið er til móts við ólíkar 
þarfir allra nemenda skólans. Á fyrsta stigi eru aðferðir sem beinast að 
öllum nemendum skólans, til að mynda kennsla í æskilegri hegðun, virk 
stjórnun og eftirlit og jákvæð styrking æskilegrar hegðunar (Sprague og 
Golly, 2008). Völd inngrip eru til staðar fyrir suma nemendur, svo sem 
sjálfstjórnarkerfi, aukinn stuðningur í námi eða yfirgripsmikil kennsla í 
félagsfærni. Ef þörf er á sértækum inngripum fyrir fáa nemendur, er notast 
við inngrip eins og virknimat, einstaklingsmiðaða stuðningsáætlun og 
aukinn stuðning í námi (Sprague og Golly, 2008). Einnig er lagt upp með að 
ákvarðanir séu hlutlægar, byggðar á gögnum um hegðun nemenda og að 
notast sé við gagnreyndar aðferðir (e. evidence–based), það er að sýnt hafi 
verið fram á gagnleg áhrif aðferðanna með rannsóknum (Horner, Sugai og 
Anderson, 2010; Sugai og Horner, 2002). Nánar er fjallað um hagnýta 
atferlisgreiningu, Heildstæðan stuðning við jákvæða hegðun og þriggja 
þrepa forvarnarlíkanið í kafla 2.3 Hagnýt atferlisgreining og Stuðningur við 
jákvæða hegðun.  

Inngrip sem notuð eru í Stuðningi við jákvæða hegðun byggja á 
ítarlegum rannsóknum tengdum agamálum í skólum. Rannsókn með beinu 
áhorfi á áhrifum innleiðingar kerfisins í þremur grunnskólum á Íslandi sýndi 
að eftir innleiðingu Heildstæðs stuðnings við jákvæða hegðun veitti starfs-
fólk nemendum meiri jákvæða athygli (Kolbrún Ingibjörg Jónsdóttir, Zuilma 
Gabriela Sigurðardóttir, Ragnheiður Sif Gunnarsdóttir og Gylfi Jón Gylfason, 
2012). Jafnframt hafa niðurstöður fjölmargra rannsókna sýnt að við inn-
leiðingu kerfisins hefur dregið úr agavandamálum (Bradshaw, Mitchell og 
Leaf, 2010; Luiselli, Putnam og Sunderland, 2002; McCurdy, Mannella og 
Eldridge, 2003; Metzler, Biglan, Rusby og Sprague, 2001; Taylor–Greene og 
Kartub, 2000) og námsárangur nemenda hefur jafnvel orðið betri (Luiselli, 
Putnam, Handler og Feinberg, 2005).  
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2.2.1.4 SMT-skólafærni 

SMT–skólafærni er útgáfa af Stuðningi við jákvæða hegðun sem innleidd 

hefur verið í öllum grunnskólum í Hafnarfirði og er samofin innleiðingu 

PMT/PMTO-aðferðarinnar (e. Parent Management Training – Oregon) í 

sveitarfélaginu (Anna Björnsdóttir og Margrét Sigmarsdóttir, 2009). Með 

innleiðingu aðferðarinnar býðst foreldrum barna sem þróað hafa með sér 

hegðunarerfiðleika að sækja PMTO–meðferð (PMT–foreldrafærni) og er auk 

þess unnið að forvörnum fyrir foreldra og skólasamfélagið (Anna 

Björnsdóttir og Margrét Sigmarsdóttir, 2009; Skólaskrifstofa Hafnarfjarðar, 

e.d.a). Sýnt hefur verið fram á góð áhrif PMTO-aðferðarinnar við að draga 

úr erfiðri hegðun barna. Rannsókn Ogden og Hagen (2008) sýndi að börn 

foreldra sem fengu PMTO–meðferð, vegna hegðunarvanda barna sinna, 

sýndu minna af erfiðri hegðun og stóðu samkvæmt kennurum betur félags-

lega í skólanum heldur en börn í samanburðarhópi.  

SMT–skólafærni byggir á hugmyndafræði PMT og er markmið SMT–

skólafærni að skapa gott andrúmsloft og tryggja öryggi og velferð nemenda 

og starfsfólks í skólum (Skólaskrifstofa Hafnarfjarðar, e.d.a). Í samantekt 

Önnu Björnsdóttur og Margrétar Sigmarsdóttur (2009) kom fram að fækkun 

hafi orðið á skráðum hegðunarfrávikum á milli skólaára í þeim skólum sem 

unnu með SMT–skólafærni. Auk þess voru vísbendingar um góð áhrif 

innleiðingarinnar í Hafnarfirði á tilvísanir grunnskólabarna í sérfræði-

þjónustu, þar sem fjöldi tilvísana stóð í stað í Hafnarfirði en jókst á saman-

burðarsvæðum. 

Í PMT–foreldrafærni eru foreldrum kenndar aðferðir sem byggðar eru á 

kenningu um félagsnám (e. social learning techniques) til þess að breyta 

hegðun barna sinna (Kazdin, 2005). Gert er ráð fyrir því að barn læri hegðun 

af samskiptum sínum við aðra, þar sem ákveðin hegðun er styrkt og þar af 

leiðandi líklegra að hún komi aftur fram, hvort sem um er að ræða æskilega 

eða óæskilega hegðun. Markmiðið er að kenna foreldrum að nota styðjandi 

uppeldisaðferðir og aðstoða þá við að rjúfa vítahring stigvaxandi samskipta-

erfiðleika og valdbeitinga (Anna Björnsdóttir og Margrét Sigmarsdóttir, 

2009). Eins og í Stuðningi við jákvæða hegðun byggja aðferðir PMT á virkri 

skilyrðingu, lögð er áhersla á aðdraganda, hegðun og afleiðingar hegðunar 

til þess að breyta henni (Kazdin, 2005). Nánar er fjallað um þessi hugtök í 

kafla 2.3 Hagnýt atferlisgreining og Stuðningur við jákvæða hegðun. 

Í skólum sem innleitt hafa SMT–skólafærni er „... ólíkum hópum 

nemenda mætt með samræmdum viðbrögðum alls starfsfólks þar sem 

áhersla er lögð á að gefa jákvæðri hegðun gaum og almennt nálgast 

nemendur með jákvæðum hætti“ (Skólaskrifstofa Hafnafjarðar, e.d.b, bls. 
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1). Líkt og í skólum þar sem Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun 

hefur verið innleiddur þá er með SMT–skólafærni stefnt að því að fyrir-

byggja, draga úr og stöðva hegðunarfrávik. Jafnframt eru til staðar stig-

skiptar aðferðir í til að mæta ólíkum þörfum nemenda fyrir stuðning til að 

sýna viðeigandi hegðun (Anna Björnsdóttir og Margrét Sigmarsdóttir, 2009). 

Í fyrsta lagi eru til staðar aðferðir sem beinast að öllum nemendum skólans. 

Reglur eru skilgreindar og gerðar sýnilegar, lögð er áhersla á skýr fyrirmæli, 

hvatningu og afleiðingar óæskilegrar hegðunar eru ákveðnar (Anna 

Björnsdóttir og Margrét Sigmarsdóttir, 2009). Í öðru lagi er til staðar sér-

stakur stuðningur fyrir nemendur sem sýna fyrstu merki hegðunarvanda. 

Stuðningurinn felur í sér aukið eftirlit og aðhald, frekari þjálfun í reglum, 

markvisst skipulag skólastofu og þjálfun í aðferðum til að efla einbeitingu og 

ná athygli nemenda (Anna Björnsdóttir og Margrét Sigmarsdóttir, 2009). Í 

þriðja lagi eru úrræði til staðar fyrir nemendur sem enn sýna hegðunar-

vanda þrátt fyrir almennari aðferðir (sjá nánar í umfjöllun um þriggja þrepa 

forvarnarlíkanið). Lausnarteymi tekur á vanda nemandans innan skólans 

með notkun PMTO–aðferðarinnar og foreldrum er vísað í viðeigandi PMTO–

þjónustu. Árangur er metinn reglulega, meðal annars með skráningum á 

hegðunarfrávikum og matslistum (Anna Björnsdóttir og Margrét 

Sigmarsdóttir, 2009).  

2.3 Hagnýt atferlisgreining og Stuðningur við jákvæða 
hegðun  

Rannsóknir hagnýtrar atferlisgreiningar eru hagnýtar að því leytinu að 

miðað er að því að bæta hegðun sem er manninum og samfélaginu 

mikilvæg (Baer, Wolf og Risley, 1968). Rannsóknir eru gerðar í því umhverfi 

sem hegðun kemur fram í og lögð er áhersla á að unnið sé með sýnilega 

hegðun, eins og til dæmis að nemandi rétti oftar upp hönd eða beiti 

bekkjarfélaga síður ofbeldi. Notast er við rannsóknarsnið sem sýna fram á 

stjórn yfir hegðunarbreytingunni, til þess að hægt sé að rekja breytingar á 

hegðun til þess inngrips sem beitt er (Baer o.fl., 1968). Niðurstöður áratuga 

rannsókna í atferlisgreiningu hafa verið nýttar til að bæta hegðun (Ringdahl 

og Falcomata, 2009), meðal annars í skólastarfi. Eins og áður sagði felur virk 

skilyrðing í sér dæmi um námslögmál sem nýtt eru í aðferðum hagnýtrar 

atferlisgreiningar. Hegðun er skoðuð út frá þriggja liða styrkingaskilmála, 

það er aðdraganda hegðunar, hegðun og afleiðingum hegðunar (Carr o.fl., 

2002) og öðrum þáttum sem hafa áhrif. Aðferðir til að takast á við erfiða 

hegðun geta því meðal annars verið beint að því að breyta aðdraganda 

hegðunar, afleiðingum hegðunar eða hvoru tveggja.  
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Aðdragandi hegðunar eru aðstæður eða atburður sem gerist rétt áður en 

hegðun kemur fram. Aðstæður sem ýta undir að hegðun komi fram, og þar 

af leiðandi afleiðingar hennar, geta til dæmis verið leikvöllurinn eða ákveðið 

sæti í skólastofunni (Kazdin, 2005; O’Neill o.fl., 1997). Sem dæmi má nefna 

að ef nemandi situr í ákveðnu sæti þá getur það ýtt undir að óæskileg 

hegðun komi fram og afleiðingarnar sem viðhalda henni í kjölfarið. Til þess 

að breyta þeirri atburðarrás gæti breytt uppröðun í kennslustofunni orðið til 

þess að nemandi sýni frekar viðeigandi hegðun, sem leiðir til styrkjandi 

afleiðinga. Þá gæti til dæmis tími dags ýtt undir að óæskileg hegðun komi 

fram. Viðvera eða frávera ákveðinna starfsmanna gæti jafnframt ýtt undir 

að óæskileg hegðun komi fram eða aukið líkur á að æskileg hegðun komi 

fram. Að sama skapi gætu ákveðin verkefni eða ákveðið námsefni kveikt á 

óæskilegri hegðun og í kjölfarið afleiðingar hennar (O’Neill o.fl., 1997).  

Afleiðingar hegðunar geta haft áhrif á hegðun með því að auka eða 

minnka líkur á að hegðun komi fram aftur að gefnum tilteknum að-

draganda. Styrking (e. reinforcement), refsing (e. punishment) og slokknun 

(e. extinction) eru lykilhugtök þegar kemur að afleiðingum hegðunar. Hvort 

styrking, refsing eða slokknun eigi sér stað fer eftir áhrifum afleiðinganna á 

hegðunina, það er hvort hún sé líklegri eða ólíklegri til þess að koma fram 

aftur að gefnum tilteknum aðdraganda. Styrking getur verið tvenns konar, 

jákvæð eða neikvæð. Átt er við styrkingu hegðunar þegar afleiðingar 

hegðunar auka líkur á því að hegðunin komi fram að gefnum tilteknum 

aðdraganda. Með jákvæðri styrkingu er átt við að eitthvað bætist við 

aðstæðurnar (Kazdin, 2005), til dæmis umbun þegar nemandi sýnir æskilega 

hegðun. Dæmi um umbun eru áþreifanlegir og félagslegir styrkjar. 

Áþreifanlegir styrkjar gætu verið táknstyrkjar (e. tokens) sem hluti af 

umbunarkerfi. Táknstyrkir gæti verið í formi stjörnu eða límmiða fyrir 

æskilega hegðun sem síðar væri hægt að skipta út fyrir aðra umbun (Kazdin, 

2005). Félagslegir styrkjar gætu verið hrós, klapp á bakið eða þumallinn 

upp. Neikvæð styrking er þegar eitthvað óeftirsóknarvert frestast eða er 

fjarlægt í kjölfar hegðunar, til dæmis þegar nemandi sleppur við að sitja eftir 

þegar hann sýnir æskilega hegðun. Refsing getur verið „jákvæð“ eða 

„neikvæð“, talað er um refsingu þegar líkur á að hegðun komi fyrir aftur 

minnka vegna afleiðinga hegðunarinnar (Kazdin, 2005). Með „jákvæðri“ 

refsingu er átt við að eitthvað bætist við aðstæðurnar, sem dæmi ef 

nemandi er skammaður þegar hann sýnir óæskilega hegðun. „Neikvæð“ 

refsing er þegar eitthvað óeftirsóknarvert frestast eða er fjarlægt í kjölfar 

hegðunar. Dæmi um „neikvæða“ refsingu er þegar nemandi missir fríðindi 

eða er sendur í einveru eða hlé frá styrkingu (e. time-out) þegar óæskileg 

hegðun kemur fram. Slokknun verður þegar styrkjandi afleiðingar hegðunar 
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eru fjarlægðar og líkur á að hegðunin komi aftur fram minnka (Kazdin, 

2005). Til dæmis ef athygli kennara viðheldur óæskilegri hegðun nemanda, 

þá getur kennari hunsað óæskilega hegðun, líkur á að hegðunin komi aftur 

fram minnka og slokknun hefur orðið, en slokknun gerist yfir lengri tíma. Þá 

er að sama skapi mikilvægt að fyrirbyggja slokknun æskilegrar hegðunar. 

Þegar tekist er á við erfiða hegðun er árangursríkt að beita mismuna-

styrkingu (e. differential reinforcement), það er að beita jákvæðri styrkingu 

á æskilega hegðun samhliða slokknun óæskilegrar hegðunar (Kazdin, 2005).  

Inngrip til að breyta hegðun geta einnig falið í sér breytingu á bakgrunns-

áhrifavöldum (e. setting events). Bakgrunnsáhrifavaldar eru atburðir eða 

aðstæður sem gerast ekki rétt áður en hegðun kemur fram en auka þrátt 

fyrir það líkur á að hegðun komi fram. Sem dæmi má nefna að lyfjataka, 

truflun á svefni, hungur, líkamleg vandamál eða sársauki geta aukið líkur á 

að erfið hegðun komi fram við ákveðinn aðdraganda síðar (O’Neill o.fl., 

1997). 

2.3.1 Þriggja þrepa forvarnarlíkan 

Til þess að inngrip hafi tilætluð áhrif er mikilvægt að koma í veg fyrir 

óæskilega hegðun og kenna og viðhalda æskilegri hegðun. Í Heildstæðum 

stuðningi (og SMT–skólafærni) er lögð áhersla á að nota jákvæðar aðferðir 

til þess að ná fram félagslega mikilvægum hegðunarbreytingum, þar sem 

æskileg hegðun er gerð áhrifaríkari og erfið hegðun er gerð áhrifaminni fyrir 

nemandann (Sugai o.fl., 2000). Lögð er áhersla á virknimat (e. functional 

behavioral assessment, FBA), breytingar á námsefni, að kenna nýja færni, 

breytingar í umhverfi, hegðunarbreytingu og á að fjarlægja það sem styrkir 

og viðheldur erfiðri hegðun (Sugai o.fl., 2000). Þar sem nemendur hafa 

mismunandi þarfir hafa skólar sem starfa eftir Heildstæðum stuðning við 

jákvæða hegðun til staðar þriggja þrepa forvarnarlíkan til að takast á við og 

koma í veg fyrir erfiða hegðun (Sprague og Golly, 2008; Sugai og Horner, 

2002). Með stigskiptum fyrirbyggjandi aðferðum er komið til móts við alla 

nemendur, með og án hegðunarvanda, eins og sjá má á mynd 1.  
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Mynd 1. Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun - Þriggja þrepa 
forvarnarlíkan. 

2.3.1.1 Fyrsta stigs fyrirbyggjandi aðferðir 

Fyrsta stigs fyrirbyggjandi aðferðir (e. primary prevention) eru almennar 

aðferðir sem duga um 80% nemenda til að sýna æskilega hegðun. Notast er 

við almennar aðferðir fyrir alla nemendur í öllum aðstæðum. Í skólunum 

eru til staðar skýrar, jákvætt orðaðar og myndrænar reglur (Sprague og 

Golly, 2008). Lögð er áhersla á hegðunarmótun og að koma í veg fyrir 

vanda. Nemendum er kennd viðeigandi hegðun með beinni kennslu (e. 

direct instruction). Notast er við jákvæða styrkingu til þess að festa við-

eigandi hegðun í sessi (Horner o.fl., 2010; Sugai og Horner, 2002). Viðmið 

eru til staðar til þess að takast á við óviðeigandi hegðun, brot á reglum eru 

skráð og eru samræmdar afleiðingar við agabrotum. Lögð er áhersla á 

gagnasöfnun sem grundvöll ákvarðana um frekari inngrip. Gagnasöfnun eins 

og skráning agabrota gefur starfsfólki vísbendingar um hvar þurfi mögulega 

að beita fleiri fyrirbyggjandi aðferðum og hverjir þurfi mögulega á frekari 

stuðningi við jákvæða hegðun að halda (Þjónustumiðstöð Breiðholts, 2008). 

Lögð er áhersla á árangursríka bekkjarstjórnun (e. classroom management) 
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þar sem almennt agakerfi er mikilvægt þegar kemur að stjórn í skóla-

stofunni (Sprague og Golly, 2008).  

2.3.1.2 Annars stigs fyrirbyggjandi aðferðir 

Um 15% nemenda þurfa á sértækum inngripum að halda vegna hegðunar. 

Fyrir þá nemendur sem sýna erfiða hegðun þrátt fyrir fyrsta stigs fyrir-

byggjandi aðferðir eru til staðar annars stigs fyrirbyggjandi aðferðir (e. 

secondary prevention). Markmiðið með sértækum inngripum fyrir ein-

staklinga eða litla afmarkaða hópa nemenda í áhættu eða í byrjandi vanda 

er að minnka þann vanda sem er þegar til staðar. Annars stigs fyrirbyggjandi 

aðferðir eru inngrip eins og til dæmis einfalt hvatningarkerfi með daglegri 

skráningu á frammistöðu, til dæmis tékk inn – tékk út. Nemendur fá aukið 

aðhald til viðbótar við fyrsta stigs fyrirbyggjandi aðferðir og er styrkingu 

óviðeigandi hegðunar haldið í lágmarki (Bradley o.fl., 2008; Horner o.fl., 

2010; Sugai og Horner, 2002). Lögð er áhersla á nákvæmt en einfalt mat á 

stöðu nemenda og áhrifum inngrips. Gagnasöfnun er tíð svo hægt sé að 

breyta og aðlaga inngrip fljótt að þörfum nemenda (Þjónustumiðstöð 

Breiðholts, 2008).  

2.3.1.3 Þriðja stigs fyrirbyggjandi aðferðir 

Þörf er á öflugum einstaklingsmiðuðum inngripum samhliða fyrsta og 

annars stigs fyrirbyggjandi aðferðum þegar alvarlegir og langvarandi 

hegðunarerfiðleikar eru til staðar (Sugai og Horner, 2002). Skólarnir beita 

slíkum þriðja stigs fyrirbyggjandi aðferðum (e. tertiary prevention), fyrir um 

5% nemenda. Í þriðja stigs fyrirbyggjandi aðferðum er til staðar lausnar-

teymi innan skólans til að aðstoða starfsfólk og foreldra (Þjónustumiðstöð 

Breiðholts, 2008).  

Þriðja stigs fyrirbyggjandi aðferðir eru einstaklingsmiðaðar aðferðir sem 

byggja á virknimati. Virknimat er gagnreynd aðferð til að ákvarða hvaða 

þættir í umhverfinu hafa áhrif á hegðun, hvaða aðdragandi „kveikir“ á henni 

og hver tilgangur hegðunarinnar er. Tilgangur eða virkni hegðunar vísar í 

styrkjandi afleiðingar hegðunarinnar (O’Neill o.fl., 1997). Ýmist getur verið 

um að ræða jákvætt styrkjandi afleiðingar, til dæmis athygli eða aðstoð, eða 

neikvætt styrkjandi afleiðingar, til dæmis að losna við að vinna þungt verk-

efni. Virknimat felur í sér mismunandi aðferðir til að safna upplýsingum um 

áhrifaþætti hegðunar, eins og viðtöl við nemandann og/eða þá sem standa 

honum næst, notkun spurningalista, beint áhorf þar sem umfang erfiðrar 

hegðunar er metið og athugað hvað í umhverfinu hefur áhrif á hegðunina. 

Með niðurstöðum virknimats er hægt að útbúa áhrifaríkt inngrip til að 

takast á við erfiða hegðun (O’Neill o.fl., 1997).  
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Rannsóknir hafa sýnt fram á góðan árangur inngripa sem byggja á virkni-

mati til að draga úr óæskilegri hegðun og til að auka æskilega hegðun í 

skólastofunni (Anna–Lind Pétursdóttir, 2011; Anna–Lind Pétursdóttir o.fl., 

2012; Kamps, Wendland og Culpepper, 2006; Kern, Childs, Dunlap, Clarke 

og Falk, 1994; Reid og Nelson, 2002). Í rannsókn Newcomer og Lewis (2004) 

var tekist á við erfiða hegðun nemenda með tveimur mismunandi 

tegundum af inngripum. Annars vegar var um að ræða inngrip byggt á virkni 

hegðunar og hins vegar inngrip sem var ekki byggt á virkni hegðunar. Bæði 

inngripin voru framkvæmd af kennurum. Í tveimur af þremur tilvikum jókst 

erfið hegðun þegar inngrip var ekki byggt á virkni hegðunar, samanborið við 

á grunnskeiði (e. baseline). Í öllum tilvikum dró úr erfiðri hegðun þegar 

inngrip tók mið af virkni erfiðu hegðunarinnar (Newcomer og Lewis, 2004). 

 Síðan 1997 hafa lög í Bandaríkjunum kveðið á um notkun virknimats 

þegar unnið er í málum nemenda með alvarlega hegðunarerfiðleika og áður 

en breytingar eru gerðar á námstilhögun nemenda (Individuals with 

Disabilities Education Act, 1997). Jafnframt er mælt með í lögum frá 2004 

að nota Stuðning við jákvæða hegðun í einstaklingsmiðaðri stuðningsáætlun 

til að takast á við hegðunarvanda (Individuals with Disabilities Education 

Improvement Act, 2004). Einstaklingsmiðuð stuðningsáætlun (e. behavior 

support plan), byggð á virknimati, er margþátta inngrip þar sem dregið er úr 

erfiðri hegðun með fyrirbyggjandi breytingum á aðdraganda hegðunar, 

kennslu viðeigandi hegðunar, styrkingu viðeigandi hegðunar og með því að 

styrkja ekki óæskilega hegðun (Horner o.fl., 2010).  

Einstaklingsmiðuð stuðningsáætlun sem snýr að erfiðri hegðun sem 

kemur fram þegar nemandi á að leysa einstaklingsverkefni, eftir lítinn svefn, 

til þess að fá aðstoð kennara gæti litið svona út: Ef að nemandinn sefur lítið 

áður en hann mætir í skólann er hann líklegri til að bregðast verr við þungu 

verkefni sem sett er fyrir heldur en ef hann hefði sofið nóg. Hluti af inngripi 

gæti því verið samkomulag við foreldra um að nemandi fari fyrr að sofa og 

hafi fastan háttatíma. Inngrip sem snúa að aðdraganda hegðunar gæti verið 

að búta verkefni niður eða að bjóða upp á að vinna í litlum hópum þegar 

það er hægt. Inngrip sem snúa að hegðun og afleiðingum hegðunar gæti 

verið að kenna nýja færni og beita slokknun á óæskilega hegðun. Með því 

að kenna nýja færni sem þjónar sama tilgangi og óæskileg hegðun er hægt 

að gera óæskilegu hegðunina óþarfa fyrir einstaklinginn. Til dæmis þegar að 

tilgangur eða virkni hegðunar er að fá hjálp kennara er hægt að kenna 

nemanda að rétta upp hönd til þess að fá hjálp sem er síðan fest í sessi með 

styrkingu samhliða því sem óæskileg hegðun er hunsuð (O’Neill o.fl., 1997).  
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Gagnasöfnun og mat er mikilvægt þegar kemur að þriðja stigs fyrir-

byggjandi aðferðum til þess að fylgjast með framkvæmd inngrips, fram-

förum nemanda og til að breyta inngripi ef þörf er á (Horner o.fl., 2010). 

2.3.2 Ástæður erfiðrar hegðunar 

Kostur við að skoða hegðun út frá kenningum atferlisgreiningar er að erfið 
hegðun verður skiljanlegri og auðveldara verður að takast á við hana. Í stað 
þess að leita skýringa á erfiðri hegðun innra með barni sem sýnir erfiða 
hegðun byggir atferlisgreining á þeim grunni að hegðun verði fyrir áhrifum 
af umhverfinu, að mikið af hegðun sé lærð og að henni sé hægt að breyta 
(Sugai o.fl., 2000). Leitað er skýringa á hegðun í þeim umhverfisþáttum sem 
eru til staðar þegar hegðun á sér stað. Þættir eins og fyrri styrkingasaga og 
bakgrunnsáhrifavaldar gegna líka hlutverki, en ekki eins miklu og að-
dragandi og afleiðingar hegðunar (Kazdin, 2005). Í rannsókn Westling (2010) 
voru kennarar spurðir að því af hverju þeir töldu erfiða hegðun koma fram 
og hvort þeir teldu að hægt væri að bæta erfiða hegðun. Fram kom að hátt 
hlutfall sérkennara (85%) og almennra kennara (81%) voru sammála því að 
hegðun væri lærð. Nær allir sérkennarar (97%) og almennir kennarar (96%) 
voru einnig sammála því að erfiða hegðun væri hægt að bæta.  

Rannsóknir hafa sýnt að hluti kennara telur að erfiða hegðun sé hægt að 
rekja til aðstæðna utan þess umhverfis sem erfiða hegðunin kemur fram í 
eða til persónulegra aðstæðna nemenda. Í rannsókn Westling (2010) voru 
níu af hverjum tíu almennum kennurum sammála því að erfið hegðun ætti 
upptök sín á heimilinu eða í samfélaginu, samanborið við tæplega átta af 
hverjum tíu sérkennurum (77%). Fram kom að um helmingur sérkennara 
(50%) og almennra kennara (53%) voru sammála því að erfið hegðun kæmi 
fram vegna persónuleika. Hátt hlutfall sérkennara var sammála því að erfið 
hegðun kæmi fram vegna líkamlegra ástæðna (77%) eða fötlunar við-
komandi (75%), samanborið við helming (53% og 50%) almennra kennara. 

Líkt og í rannsókn Westling (2010) sýndu niðurstöður rannsóknar sem 
gerð var á meðal fagmenntaðs starfsfólks í grunnskólum á Íslandi að stór 
hluti taldi að rekja megi erfiða hegðun til aðstæðna á heimilinu. Þrír af 
hverjum fjórum (74%) fagmenntuðum starfsmönnum taldi slæman aðbúnað 
á heimilum barna skipta miklu máli þegar kom að erfiðri hegðun nemenda. 
Einnig kom fram að þátttakendur töldu veika bekkjarstjórnun (79%), geð-
ræn vandamál nemenda (78%), slæman félagsskap og óreglu utan skólans 
(80%) skipta miklu máli þegar kom að erfiðri hegðun nemenda (Anna-Lind 
Pétursdóttir, 2013). Niðurstöður sýndu auk þess að um helmingur (51%) 
taldi það skipta mjög miklu eða öllu máli að hugmyndafræðin um skóla án 
aðgreiningar gengi ekki upp þegar kom að erfiðri hegðun nemenda (Anna-
Lind Pétursdóttir, 2013).  



 

29 

2.3.3 Notkun gagnreyndra aðferða  

Rannsóknir hafa sýnt fram á árangur ýmissa gagnreyndra aðferða hagnýtrar 

atferlisgreiningar og Stuðnings við jákvæða hegðun til að auka æskilega 

hegðun nemenda og til að draga úr óæskilegri hegðun (Anna–Lind 

Pétursdóttir, 2011; Grey, Honan, McClean og Daly, 2005; Kamps o.fl., 2006; 

Luiselli o.fl., 2002; Luiselli o.fl., 2005; Newcomer og Lewis, 2004). Mis-

munandi er að hve miklu leyti kennarar nota þessar gagnreyndu aðferðir til 

að fyrirbyggja og takast á við erfiða hegðun. Westling (2010) kannaði meðal 

annars hvernig kennarar takast á við erfiða hegðun. Hlutfall almennra 

kennara sem notaði 18 upptaldar aðferðir oft eða mjög oft náði aldrei 

meirihluta. Þær aðferðir sem hæsta hlutfall almennra kennara sagðist nota 

voru breyting á uppsetningu eða aðstæðum í kennslustofu (45%), breyting á 

námsefni eða kennsluaðferðum (43%) og að styrkja viðeigandi hegðun og 

forðast að styrkja óviðeigandi hegðun (41%) (Westling, 2010). Í fjórum 

tilvikum af 18 sagðist meira en helmingur sérkennara nota upptaldar 

aðferðir atferlisgreiningar og Stuðnings við jákvæða hegðun. Rúmlega 

helmingur sérkennara sagðist reyna að bera kennsl á aðdraganda hegðunar 

(53%), nota félagslega styrkja (53%), styrkja viðeigandi hegðun og forðast að 

styrkja óviðeigandi hegðun (53%) og breyta samskiptum sínum við nem-

endur til þess að bæta hegðun þeirra (51%). 

Kannað hefur verið hvaða aðferðir kennarar sem starfa við sérkennslu í 

Tyrklandi nota til að takast á við erfiða hegðun. Í rannsókn Turan, Erbas, 

Ozkan og Kurkuoglu (2010) voru meðal annars taldar upp átta aðferðir 

byggðar á atferlisgreiningu og Stuðningi við jákvæða hegðun. Af þeim 

aðferðum voru aðeins tvær sem þátttakendur notuðu að meðaltali vikulega 

eða oftar, þær eru hrós og mismunastyrking. Aðrar aðferðir sem sér-

kennararnir notuðu sjaldnar en vikulega, en að minnsta kosti mánaðarlega, 

voru táknstyrkjakerfi, breytilegt erfiðleikastig verkefna, sjálfstjórnun (e. self-

management), auðveld verkefni inn á milli erfiðari verkefna og kennsla 

viðeigandi hegðunar í stað erfiðrar hegðunar (Turan o.fl., 2010).  

Kennslureynsla kennara, formleg menntun þeirra og endurmenntun 

virðist hafa áhrif þegar kemur að notkun gagnreyndra aðferða til að takast á 

við erfiða hegðun. Í rannsókn Turan o.fl. (2010) kom í ljós að kennarar með 

meira en 16 ára kennslureynslu notuðu síður aðferðir atferlisgreiningar og 

Stuðnings við jákvæða hegðun til að takast á við erfiða hegðun en kennarar 

með 1–3 ára kennslureynslu. Kennarar sem setið höfðu námskeið um 

hegðunarstjórnun notuðu frekar aðferðir atferlisgreiningar og Stuðnings við 

jákvæða hegðun til að takast á við erfiða hegðun en kennarar sem ekki 

höfðu setið slík námskeið. Þá kom einnig fram að kennarar með aðra 
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menntun en sérkennaramenntun notuðu færri aðferðir atferlisgreiningar og 

Stuðnings við jákvæða hegðun (Turan o.fl., 2010). Í rannsókn Westling 

(2010) komu fram tengsl á milli þess hversu mikla fræðslu/þjálfun kennarar 

fengu á mismunandi sviðum tengdum atferlisgreiningu og Stuðningi við 

jákvæða hegðun í kennaranámi og notkun þeirra á gagnreyndum aðferðum 

til að takast á við erfiða hegðun. Í ljós komu tengsl á milli meiri 

fræðslu/þjálfunar á viðkomandi sviðum og meiri notkunar á gagnreyndum 

aðferðum til að takast á við erfiða hegðun. Einnig komu fram tengsl á milli 

þess stuðnings sem kennararnir í rannsókninni fengu til að takast á við 

erfiða hegðun og fjölda aðferða sem þeir notuðu. Þar sem að meiri 

stuðningur tengdist notkun á fleiri aðferðum hagnýtrar atferlisgreiningar og 

Stuðnings við jákvæða hegðun. 

Í skólum þar sem Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun hefur 

verið innleiddur er miðað við að starfsmenn skóla eigi í fleiri jákvæðum 

samskiptum (hrós, umbun) en neikvæðum samskiptum (leiðréttingum, e. 

reprimand) við nemendur, mælt er með hlutfallinu 4:1, hrósi og umbun í 

hag (Reinke o.fl., 2013; Strømgren, 2013). Í rannsókn Reinke o.fl. (2013) var 

fylgst með kennurum að störfum í skólum þar sem Heildstæður stuðningur 

hafði verið innleiddur. Að meðaltali leiðréttu kennarar nemendur oftar en 

þeir hrósuðu þeim. Í rannsókn sem gerð var í Noregi voru bornir saman sex 

skólar á þremur aldursstigum, skoðað var með beinu áhorfi tíðni hróss, leið-

réttinga frá kennara og tíðni truflandi hegðunar nemenda. Á hverju stigi var 

borinn saman einn skóli þar sem notast hafði verið við Heildstæðan 

stuðning í að minnsta kosti tvö ár og einn skóli þar sem kerfið hafði ekki 

verið innleitt (Strømgren, 2013). Ekki kom fram einhlítt mynstur á tíðni 

hrósa og leiðréttinga eftir því hvort Heildstæður stuðningur hafði verið 

innleiddur eða ekki. Í skólunum sem tóku þátt í 2.–4. bekk var hrós 

algengara frá kennurunum í skólanum sem Heildstæður stuðningur hafði 

ekki verið innleiddur, hið sama kom í ljós í 8.–10. bekk. Í skólanum þar sem 

Heildstæður stuðningur hafði verið innleiddur og tók þátt í 8.–10. bekk var 

tíðni leiðréttinga tvisvar sinnum hærri en tíðni hrósa. Þar að auki kom fram 

að tíðni truflandi hegðunar var í tveimur af þremur tilvikum meiri í skólum 

sem innleitt höfðu kerfið. Hafa ber í huga að ekki lágu fyrir upplýsingar um 

tíðni truflandi hegðunar fyrir íhlutun, mögulega var hún líka hærri í 

skólunum fyrir innleiðingu Heildstæðs stuðnings (Strømgren, 2013).  

2.3.4 Fræðsla/þjálfun til að takast á við erfiða hegðun  

Mikilvægt er að takast á við erfiða hegðun með jákvæðum hætti (Mayer, 

1995) og þekking kennara á gagnreyndum aðferðum atferlisgreiningar og 
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Stuðnings við jákvæða hegðun gæti gert þeim kleift að gera það. Stormont, 

Reinke og Herman (2011) könnuðu þekkingu kennara á tíu gagnreyndum 

inngripum og heildstæðum nálgunum til að fyrirbyggja og takast á við erfiða 

hegðun, eins og til dæmis Stuðning við jákvæða hegðun og Good behavior 

game. Niðurstöður sýndu að hátt hlutfall kennara (82%–92%) þekkti ekki 

níu af tíu inngripum.  

Formlegt nám og endurmenntun er hvort tveggja vettvangur þar sem 

kennarar fá undirbúning og þjálfun til að takast á við kennarastarfið. Í 

rannsókn sinni spurði Westling (2010) þátttakendur hvort þeir hefðu fengið 

næga fræðslu eða þjálfun (e. professional preparation), í formlegu námi 

annars vegar og endurmenntun hins vegar, til að takast á við erfiða hegðun 

nemenda. Minna en helmingur almennra kennara (26%) og sérkennara 

(38%) töldu sig hafa fengið næga fræðslu/þjálfun í formlegu námi til að 

takast á við erfiða hegðun. Samanborið við 23% almennra kennara og 51% 

sérkennara þegar kom að fræðslu/þjálfun í endurmenntun (Westling, 2010). 

Þá voru allir sérkennarar sammála því að síðan þeir byrjuðu að kenna hafi 

geta þeirra til að takast á við erfiða hegðun aukist, svipaðar niðurstöður 

komu fram hjá almennum kennurum (94%). Um þrír fjórðu sérkennara 

(76%) og almennra kennara (74%) töldu sig núna hafa næga þekkingu og 

færni til að takast á við flesta erfiða hegðun. 

Viðeigandi fræðsla og þjálfun kennara getur skilað sér í bættri færni í að 

takast á við erfiða hegðun. Til að mynda getur þjálfun almennra kennara í 

beitingu aðferða atferlisgreiningar skilað sér í meiri færni í að takast á við 

erfiða hegðun nemenda með einhverfurófsröskun (Grey o.fl., 2005). 

Westling (2010) spurði þátttakendur hversu mikla þjálfun eða fræðslu þeir 

hefðu fengið á sex sviðum hagnýtrar atferlisgreiningar og Stuðnings við 

jákvæða hegðun til að takast á við erfiða hegðun nemenda. Spurt var um 

fræðslu/þjálfun á sviðunum í formlegu námi annars vegar og endurmenntun 

hins vegar. Sviðin voru: Bekkjarstjórnun, virknimat, hagnýt atferlisgreining, 

einstaklingsmiðuð stuðningsáætlun, gagnasöfnun og mat á hegðun og 

Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun. Að meðaltali áleit tæpur 

helmingur sérkennara (49%) og tæplega fjórir af hverjum tíu almennum 

kennurum (38%) að þeir hefðu fengið næga fræðslu/þjálfun á þessum 

sviðum í formlegu námi. Litlum meirihluta sérkennara fannst þeir hafa 

fengið næga fræðslu/þjálfun á sviði hagnýtrar atferlisgreiningar (52%), 

bekkjarstjórnunar (55%) og á sviði gagnasöfnunar og mats (60%) í námi. 

Meira en helmingi almennra kennara fannst þeir hafa fengið næga 

fræðslu/þjálfun á aðeins einu sviði í námi, það er á sviði bekkjarstjórnunar 

(57%) (Westling, 2010). 
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Endurmenntun gefur starfandi kennurum tækifæri til að öðlast meiri 

þekkingu og tileinka sér nýja færni samhliða starfi. Þegar spurt var um 

endurmenntun í rannsókn Westling (2010) þótti að meðaltali tæpum 

helming sérkennara (46%) og almennra kennara (44%) þeir hafa fengið 

næga fræðslu/þjálfun á þessum sviðum. Helmingur sérkennara sagðist hafa 

fengið næga fræðslu/þjálfun í endurmenntun í bekkjarstjórnun og Heild-

stæðum stuðning við jákvæða hegðun. Um helmingi (55%) sérkennara 

fannst þeir hafa fengið næga fræðslu/þjálfun á sviði gagnasöfnunar og 

mats. Þegar kom að almennum kennurum greindi 70% frá því að hafa fengið 

næga fræðslu/þjálfun í endurmenntun í bekkjarstjórnun og 52% í fram-

kvæmd einstaklingsmiðaðrar stuðningsáætlunar (Westling, 2010). 

Áhugavert er hversu lítill hluti kennara áleit sig hafa fengið næga 

fræðslu/þjálfun á sviði bekkjarstjórnunar, virknimats, hagnýtrar atferlis-

greiningar, einstaklingsmiðaðrar stuðningsáætlunar, gagnasöfnunar og mats 

á hegðun og Heildstæðs stuðnings við jákvæða hegðun, í formlegu námi. 

Hæsta hlutfallið var 60% meðal sérkennara þegar kom að gagnasöfnun og 

mati. Á aðeins einu sviði, bekkjarstjórnun, fannst meirihluta almennra 

kennara (57%) þeir hafa fengið næga fræðslu/þjálfun í formlegu námi 

(Westling, 2010). Ekki hefur verið gerð sambærileg rannsókn á 

fræðslu/þjálfun íslenskra kennara á þessum sviðum, en í rannsókn Ingvars 

Sigurgeirssonar og Ingibjargar Kaldalóns (2006) kölluðu þátttakendur meðal 

annars eftir úrbótum í menntunarmálum, það er námskeið fyrir kennara um 

kennslu barna með hegðunarraskanir. Fram kom í rannsókn Hafdísar 

Guðjónsdóttur og Jóhönnu Karlsdóttur (2012) að skortur var á undirbúningi 

í kennaranámi fyrir starf í skóla án aðgreiningar. Niðurstöður sýndu að á 

þeim tíma sem rannsóknin var gerð (árin 2009–2011) hafi ekki verið nein 

heildarmynd á þeim undirbúningi sem kennaranemar við Háskóla Íslands 

fengu fyrir skóla án aðgreiningar. Var þá ekkert námskeið í kjarna í grunn-

námi grunnskólakennara með megináherslu á skóla án aðgreiningar. En 

samkvæmt Lögum um menntun og ráðningu kennara og skólastjórnenda 

við leikskóla, grunnskóla og framhaldsskóla nr. 87/2008 skulu nýir kennarar 

hafa lokið prófi á meistarastigi til að starfa við kennslu.  

Eftir nám og samhliða kennslu er gert ráð fyrir endurmenntun kennara. 

Samkvæmt kjarasamningum grunnskólakennara er gert ráð fyrir 150 klukku-

stundum til endurmenntunar og undirbúnings á hverju skólaári. Skipta má 

endurmenntun í tvo þætti, það er þætti „... sem eru nauðsynlegir fyrir 

skólann annars vegar og hins vegar þættir sem kennari metur æskilega eða 

nauðsynlega fyrir sig til að halda sér við í starfi eða bæta við nýrri þekkingu 

sem nýtist í starfi“ (Samband íslenskra sveitarfélaga og Félag grunnskóla-

kennara, e.d., bls. 34). Í TALIS-rannsókninni (Teaching and Learning 
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International Survey), sem gerð var árið 2008, voru kennarar meðal annars 

beðnir um að tilgreina hversu mikla þörf þeir teldu sig hafa fyrir starfsþróun 

á tilteknum sviðum. Niðurstöður sýndu að 76% kennara á unglingastigi og 

83% kennara á yngsta- og miðstigi töldu sig hafa mikla þörf fyrir frekari 

starfsþróun í kennslu nemenda með sérþarfir. Þá þótti 59% kennara á 

unglingastigi og 68% kennara á yngsta- og miðstigi þeir hafa mikla þörf fyrir 

frekari starfsþróun í aga- og hegðunarvandamálum nemenda. Þá kom einnig 

fram að 45% kennara á unglingastigi og 50% kennara á yngsta- og miðstigi 

töldu sig hafa mikla þörf fyrir frekari starfsþróun þegar kom að bekkjar-

stjórnun (Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2009).   

2.3.5 Stuðningur við kennara 

Mikilvægi stuðnings við kennara þegar tekist er á við erfiða hegðun má sjá í 

rannsókn Ingvars Sigurgeirssonar og Ingibjargar Kaldalóns (2006). Þátt-

takendur töldu skort á utanaðkomandi stuðningi sérfræðinga vera megin-

vanda þegar kom að námi og kennslu nemenda með hegðunarvanda, það er 

á eftir of litlu fjármagni og geðrænum vandamálum nemenda. Ákall eftir 

aukinni faglegri ráðgjöf kom fram þegar þátttakendur voru spurðir út í það 

hvað væri nauðsynlegast að gera til að hægt væri að koma betur til móts við 

börn með einhvers konar hegðunarvanda (Ingvar Sigurgeirsson og Ingibjörg 

Kaldalóns, 2006). Í rannsókn á starfsháttum grunnskóla kom fram hvaða 

þættir fagmenntaðir starfsmenn töldu mikilvæga til að stuðla að góðri 

hegðun nemenda. Að mati rúmlega átta af hverjum tíu þátttakenda skipti 

samstarf kennara og stuðningur stjórnenda mjög miklu máli (85%), svipað 

hlutfall voru ánægðir með samstarf kennara (83%) og stuðning stjórnenda 

(75%) (Anna–Lind Pétursdóttir, 2013). Þegar kom að sérfræðingum töldu 

þrír fjórðu sérfræðinga innan skólans vera mjög mikilvæga (75%) og tæpur 

helmingur (48%) töldu sérfræðinga utan skólans mjög mikilvæga til að 

stuðla að góðri hegðun nemenda. Fram kom að 65% voru ánægðir með 

sérfræðinga innan skólans en aðeins 40% voru ánægðir með sérfræðinga 

utan skólans (Anna–Lind Pétursdóttir, 2013). Virðist því sem fagmenntaðir 

starfsmenn sem tóku þátt í starfshátta rannsókninni ekki telja sérfræðinga 

utan skólans jafn mikilvæga þegar kemur að hegðun nemenda og þátt-

takendur í rannsókn Ingvars Sigurgeirssonar og Ingibjargar Kaldalóns (2006).   

Tengsl geta verið að á milli þess stuðnings sem kennarar fá til að takast á 

við erfiða hegðun og vinnubragða. Í rannsókn Westling (2010) kom fram að 

kennarar sem fengu meiri stuðning til að takast á við erfiða hegðun notuðu 

fleiri af upptöldum gagnreyndum aðferðum til að takast á við erfiða hegðun. 

Spurt var hversu oft þátttakendur fengu stuðning frá mismunandi aðilum; 
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öðrum kennurum eða stuðningsfulltrúum, sérfræðingi í hegðunarstjórnun 

eða atferlisgreiningu, frá skólastjórnendum, stjórnendum sveitarfélagsins, 

fjölskyldumeðlimum, sérfræðingum utan skólans og frá teymi við að útbúa 

einstaklingsmiðaða stuðningsáætlun. Í flestum tilfellum greindi lágt hlutfall 

frá því að fá stuðning frá upptöldum aðilum. Meira en helmingur sér-

kennara (64%) en lítið hlutfall almennra kennara (9%) sagðist oft fá stuðning 

frá öðrum kennurum eða stuðningsfulltrúum (Westling, 2010). Niðurstöður 

sýndu að 27% sérkennara og 16% almennra kennara fékk stuðning oft frá 

sérfræðingum í hegðunarstjórnun eða atferlisgreiningu. Helmingur sér-

kennara fékk stuðning oft frá skólastjórnendum (51%), samanborið við 31% 

almennra kennara. Einnig sagðist lágt hlutfall sérkennara (8%) og almennra 

kennara (13%) fá oft stuðning frá sérfræðingum utan skólans. Hlutfall sér-

kennara sem fékk stuðning oft frá teymi við að útbúa einstaklingsmiðaða 

stuðningsáætlun var 38% samanborið við 25% almennra kennara (Westling, 

2010).  

2.4 Markmið rannsóknarinnar 

Hegðunarerfiðleikar nemenda er sá málaflokkur sem veldur kennurum hvað 

mestum áhyggjum (Ingvar Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns, 2006; Sam-

band íslenskra sveitarfélaga og Félag grunnskólakennara, 2012). Niður-

stöður erlendra rannsókna hafa sýnt að notkun gagnreyndra aðferða 

atferlisgreiningar og Stuðnings við jákvæða hegðun til að takast á við erfiða 

hegðun geti dregið úr erfiðri hegðun og stuðlað að æskilegri hegðun 

nemenda (Grey o.fl., 2005; Luiselli o.fl., 2002; Luiselli o.fl., 2005). Þrátt fyrir 

það virðist þekking (Stormont o.fl., 2011) og notkun kennara á gagn-

reyndum aðferðum (Westling, 2010; Turan o.fl., 2010) gefa til kynna að bil 

sé á milli þeirrar þekkingar sem orðið hefur til með rannsóknum og þeirra 

aðferða sem notaðar eru á vettvangi. Hér á landi hafa rannsóknir sýnt að 

kennarar óski eftir úrbótum í menntunarmálum (Ingvar Sigurgeirsson og 

Ingibjörg Kaldalóns, 2006) og telji sig þurfa starfsþróun í kennslu nemenda 

með sérþarfir og í aga- og hegðunarvandamálum nemenda (Ragnar F. 

Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2009). Hins vegar vantar að kanna með 

formlegum hætti að hve miklu leyti kennarar telja sig nota gagnreyndar 

aðferðir til að fyrirbyggja og takast á við erfiða hegðun nemenda. Markmið 

þessarar rannsóknar er að kanna viðhorf og aðferðir kennara til þess að 

takast á við erfiða hegðun. Þær rannsóknarspurningar sem leitast verður við 

að svara eru:  

 Hvert er umfang erfiðrar hegðunar nemenda sem kennarar takast á 
við? 
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 Hver eru áhrif erfiðrar hegðunar nemenda á kennara og nemendur? 

 Finna kennarar fyrir einkennum tilfinningaþrots og tengjast þau 
erfiðri hegðun nemenda? 

 Hvaða ástæður telja kennarar vera fyrir erfiðri hegðun nemenda? 

 Hvaða aðferðir nota kennarar til að takast á við erfiða hegðun? 

 Hver er undirbúningur kennara á ákveðnum sviðum til að fyrirbyggja 
eða takast á við erfiða hegðun? 

 Hvaðan fá kennarar stuðning til að takast á við erfiða hegðun?  

Rannsóknarspurningum er svarað út frá mati umsjónarkennara í 1.–6. bekk 

og sérkennara sem kenndu á öllum aldursstigum. Notast er við gögn sem 

aflað var með spurningalista sem sjá má í viðauka 1. Svör þátttakenda eru 

skoðuð í tengslum við bakgrunnsbreytur, svo sem starf, kennslureynslu, 

menntun og kerfum sem skólar þátttakenda starfa eftir. 
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3 Aðferð 

Til þess að svara þeim rannsóknarspurningunum sem lagt var upp með var 

notast við megindlega rannsóknaraðferð. Í megindlegum rannsóknum eru 

gögn fengin með athugunum og/eða unnið er úr gögnunum með tölfræði-

legum aðferðum (Ary, Jacobs og Sorensen, 2010). Dregnar eru ályktanir út 

frá gögnum sem fást með hlutlægum og kerfisbundnum hætti (Belli, 2009). 

Notast var við spurningalista í þessari rannsókn en þá er hægt að nota til 

þess að kanna meðal annars hegðun, ætlan, líðan og viðhorf þátttakenda 

(Þorlákur Karlsson, 2003). Rannsóknarsniðið er lýsandi (e. descriptive 

design) þar sem markmiðið er að afla upplýsinga og lýsa stöðu þátttakenda. 

Gagnasöfnun fór fram á einum tímapunkti, hér er um þversniðskönnun að 

ræða, og gefur því upplýsingar um stöðuna á sviðinu sem verið er að 

rannsaka eins og hún er á þeim tímapunkti (Belli, 2009). 

3.1 Þátttakendur 

Úrtakið í rannsókninni var hentugleika úrtak (e. convenience sample). Þátt-

takendur voru kennarar úr skólum þar sem Uppbyggingarstefnan, Heild-

stæður stuðningur eða SMT–skólafærni hafði verið innleidd og skólastjóri 

tók vel í fyrirlögn. Lítill kostnaður og skilvirkni eru kostir við úrtaksgerðina, 

þar sem hægt er að leggja spurningalistann fyrir marga þátttakendur sem 

auðvelt er að ná til í einu en alhæfingargildi er minna en ef um líkindaúrtak 

væri að ræða (Þórólfur Þórlindsson og Þorlákur Karlsson, 2003). 

Úrtakið samanstóð af 182 umsjónarkennurum í 1.–6. bekk og sér-

kennurum sem kenndu á öllum aldursstigum úr níu grunnskólum á höfuð-

borgarsvæðinu. Af úrtakinu svöruðu 68% hluta spurninganna en 52% 

svöruðu þeim öllum, því er takmarkað hægt að yfirfæra niðurstöðurnar yfir 

á aðra kennara en þá sem tóku þátt í rannsókninni. Í gagnaúrvinnslu var 

notast var við svör allra kennara sem hófu svörun. Í töflu 1 má finna upp-

lýsingar um hlutfall þeirra sem hófu svörun og luku listanum í hverjum skóla 

fyrir sig.  
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Tafla 1. Fjöldi þátttakenda og svarhlutfall eftir skólum og kerfum sem innleidd 
hafa verið í skóla þátttakenda.    

  Skóli 
Stærð 
úrtaks 

Hófu svörun 
n(%) 

Luku spurningalistanum 
n(%) 

U
p

p
b

yg
gi

n
ga

r–
   

   

st
e

fn
an

 

A 23 10(43) 6(26) 

B 20 20(100) 17(85) 

C 15 12(80) 11(73) 

Samtals 58 42(73) 34(55) 

H
ei

ld
st

æ
ð

u
r 

st
u

ð
n

in
gu

r D 20 17(85) 11(55) 

E 26 18(69) 14(54) 

F 17 11(65) 9(53) 

Samtals 63 46(73) 34(54) 

SM
T–

   
   

sk
ó

la
fæ

rn
i G 15 7(47) 6(40) 

H 28 17(61) 11(39) 

I 18 12(67) 9(50) 

Samtals 61 36(59) 26(43) 

Heild 182 124(68) 94(52) 

 

Bakgrunnsupplýsingar eru settar fram í töflu 2 fyrir þá þátttakendur sem 

luku við að svara spurningalistanum. Settar eru fram upplýsingar um megin-

starf, á hvaða stigi þátttakendur kenna, hæstu námsgráðu sem þeir hafa 

lokið, starfsreynslu og að lokum kerfi sem innleidd hafa verið í skóla þátt-

takenda.  
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Tafla 2. Bakgrunnsupplýsingar um þátttakendur. 

  Fjöldi 
Hlutfall 

(%)* 

Meginstarf   
Umsjónarkennsla 75 81 

Sérkennsla 16 17 
Annað 2 2 

Sérkennarar: Hvar fer sérkennslan fram?   
Almennri kennslustofu 3 20 

Námsveri/sérkennslustofu 4 29 
Almennri kennslustofu og námsveri/sérkennslustofu 8 53 

Á hvaða stigi kennir þú mest?   
Yngsta stigi 60 64 

Miðstigi 27 29 
Elsta stigi 5 5 

Fleiri en einu stigi 2 2 
Hæsta námsgráða   

Meistaragráða 15 16 
Meistaragráða í sérkennslufræðum 2 2 

Diplómagráða 9 9 
Diplómagráða í sérkennslufræðum 7 7 

BA/BS/B.Ed. gráða 60 63 
Nám á framhaldsskólastigi 2 2 

Annað 0 0 
Árafjöldi í starfi   

Á fyrsta ári í kennslu 4 4 
2–5 ár 15 16 

6–10 ár 29 31 
11–15 ár 18 19 

16 ár eða lengur 29 31 

Kerfi   
Uppbyggingarstefnan 34 36 

Heildstæður stuðningur  34 36 
SMT-skólafærni 26 28 

* Samanlagt hlutfall er ekki alltaf 100 vegna rúnunar. 
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3.2 Mælitæki 

Þýdd og staðfærð útgáfa af spurningalista Westling (2010) um kennara og 

erfiða hegðun nemenda (e. Questionnaire about teachers and challenging 

behavior) var notaður. Á spurningalistanum eru atriði sem tengjast starfi 

kennara og notkun þeirra á gagnreyndum aðferðum til að takast á við erfiða 

hegðun nemenda. 

Spurningalisti Westling (2010) skiptist í níu hluta og notast var við útgáfu 

Westling að mestu. Spurningalistinn var þýddur af höfundi ritgerðarinnar og 

leiðbeinanda, dr. Önnu-Lind Pétursdóttur dósent í sálfræði, sérkennslu og 

atferlisgreiningu. Spurningalistinn var styttur og aðlagaður að íslensku um-

hverfi, þar sem atriði sem ekki áttu við voru tekin út og öðrum bætt við. 

Með listanum fylgdi kynningarbréf um rannsóknina. Íslensk útgáfa 

spurningalistans inniheldur 79 atriði sem skiptast í 11 flokka. Í viðauka 1 má 

sjá umræddan spurningalista og meðfylgjandi kynningarbréf til þátttakenda. 

Þýdd útgáfa listans var forprófuð og tóku 22 grunnskólakennarar sem 

starfa sem umsjónarkennarar og/eða við sérkennslu þátt. Þátttakendur 

voru beðnir um að svara listanum og senda skriflega endurgjöf með tölvu-

pósti að því loknu. Svör og athugasemdir bárust frá 16 þátttakendum. Í ljós 

kom að kennarar á unglingastigi áttu erfitt með að svara einstaka 

spurningum um nemendahópinn sinn. Því var ákveðið að takmarka fyrirlögn 

við umsjónarkennara í 1.–6. bekk og sérkennara á öllum aldursstigum. Upp-

setning var bætt og skerpt var á orðalagi eftir athugasemdum þátttakenda í 

forprófun.  

3.2.1 Spurningalisti um erfiða hegðun 

Spurningalistinn samanstendur af spurningum og staðhæfingum sem 

skiptast í eftirfarandi flokka:  

Nemendur og hegðun þeirra (hluti 1). Settur var fram listi sem lýsti 

mismunandi gerðum erfiðrar hegðunar og þátttakendur voru beðnir um að 

fylla inn í hversu margir nemendur sýndu viðkomandi hegðun.1 Þátt-

takendur skráðu inn heildarfjölda nemenda fyrir hvern flokk. Telja mátti 

nemanda oftar en einu sinni ef hann sýndi erfiða hegðun sem féll í fleiri en 

einn flokk. Til þess að fá mat á umfangi hegðunarvanda voru þátttakendur 

einnig beðnir um að gefa til kynna hversu oft þeir þyrftu að takast á við 

                                                           
1
 Til þess að stytta listann var þessi hluti sameinaður skilgreiningum á erfiðri hegðun, en 

skilgreiningarnar voru sér hluti í upprunalegri útgáfu listans. Til dæmis; „mótþrói og óhlýðni, 
nemandi neitar að fylgja fyrirmælum. Dæmi: Nemandi tekur ekki þátt í bekkjarstarfi og setur 
sig upp á móti kennara, hunsar vísvitandi reglur o.s.frv.“. 
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viðkomandi hegðun. Svör voru gefin á sjö stiga Likert kvarða, frá oft á dag til 

aldrei. 

Ástæður erfiðrar hegðunar. Þátttakendur voru beðnir um að taka af-

stöðu til sex staðhæfinga um ástæður fyrir erfiðri hegðun nemenda og við-

horf gagnvart erfiðri hegðun, eins og til dæmis; „mikið af erfiðri hegðun 

kemur fram vegna persónuleika viðkomandi“ og „flesta erfiðra hegðun er 

hægt að bæta“. Þátttakendur gáfu svör á fimm stiga Likert kvarða, frá mjög 

sammála til mjög ósammála. 

Nemendur og hegðun þeirra (hluti 2). Þátttakendur fylltu inn hversu 

margir af nemendum þeirra heyrðu undir upptalda flokka eins og til dæmis; 

„eðlilegur þroski, engin formleg greining um frávik í námi eða þroska“ eða 

„einhverfa eða önnur röskun á einhverfurófi“.2 Þátttakendur fylltu einnig 

inn í hversu margir nemendur í viðkomandi flokki sýna erfiða hegðun. Hver 

nemandi var talinn með í einum flokki. 

Undirbúningur til að takast á við erfiða hegðun. Þátttakendur gáfu til 

kynna hversu mikla menntun/fræðslu/þjálfun þeir hafa fengið til að takast á 

við erfiða hegðun á sex sviðum. Sem dæmi um svið má nefna bekkjar-

stjórnun og hagnýta atferlisgreiningu. Þátttakendur svöruðu hversu mikla 

fræðslu/þjálfun þeir höfðu fengið á þessum sömum sviðum í formlegu námi 

og í endurmenntun í starfi. Þátttakendur gáfu svör á fjögurra stiga Likert 

kvarða, hvort þeir hafi fengið mikla, næga, lágmarks eða enga 

fræðslu/þjálfun á sviðinu. Einnig var boðið upp á valmöguleikann annað, þar 

sem að þátttakendur gátu upplýst um þjálfun á öðru sviði til að takast á við 

erfiða hegðun. 

Færni til að takast á við erfiða hegðun. Þátttakendur gáfu til kynna 

hversu sammála eða ósammála þeir væru fjórum staðhæfingum, á fimm 

stiga Likert kvarða, um undirbúning og færni til að takast á við erfiða 

hegðun. Sem dæmi um staðhæfingu má nefna; „síðan ég byrjaði að kenna 

hefur geta mín til að takast á við erfiða hegðun aukist“. 

Aðferðir til að takast á við erfiða hegðun. Þátttakendur voru beðnir um 

að gefa til kynna hversu oft eða sjaldan þeir notuðu tilteknar gagnreyndar 

aðferðir til að takast á við erfiða hegðun. Þátttakendur tóku afstöðu til stað-

hæfinga eins og „ég reyni að bera kennsl á aðstæður sem kveikja hegðun 

                                                           
2
 Í útgáfu Westling (2010) voru flokkarnir 16 talsins en í íslenskri útgáfu listans eru flokkar 

felldir saman og þeim fækkað í níu. Tekið var mið af fjölda nemenda sem féllu í hvern flokk í 
rannsókn Westling (2010) og eðli flokkanna. Til dæmis eru flokkar sem vísa til líkamlegra frá-
vika sameinaðir í flokkinn „líkamleg frávik, til dæmis varðandi heyrn, sjón eða hreyfifærni“. 
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(aðdraganda hegðunar), svo hægt sé að forðast þær“. Þátttakendur gáfu 

svör á fimm stiga Likert kvarða, frá mjög oft til aldrei.3  

Samstarf og stuðningur. Þátttakendur gáfu til kynna hversu oft eða 

sjaldan þeir fengju stuðning úr sjö mismunandi áttum til að takast á við 

erfiða hegðun. Sem dæmi má nefna, „stuðningur frá öðrum kennurum eða 

stuðningsfulltrúum“. Þátttakendur gáfu svör á fimm stiga Likert kvarða, frá 

mjög oft til aldrei. 

Áhrif erfiðrar hegðunar. Þátttakendur gáfu til kynna hversu sammála eða 

ósammála þeir væru sex staðhæfingum um áhrif erfiðrar hegðunar á þá 

sjálfa og nemendur þeirra. Staðhæfingunum, eins og til dæmis „erfið 

hegðun fær mig til að íhuga að hætta að kenna“, svöruðu þátttakendur með 

fimm stiga Likert kvarða, frá mjög sammála til mjög ósammála. 

Tilfinningaþrot. Til viðbótar við spurningalista Westling (2010) var bætt 

við fjórum spurningum um tilfinningaþrot, sem tengist kulnun í starfi 

(Maslach, o.fl., 2001). Í rannsókn Skaalvik og Skaalvik (2010) var notast við 

átta spurningar til að meta tvær víddir kulnunar, en til að halda lengd 

spurningalistans í lágmarki var ákveðið að nota fjórar spurningar til að mæla 

eina vídd kulnunar í þessari rannsókn. Fjórar spurningar af spurningalista 

Maslach voru þýddar (Maslach Burnout Inventory – Educators Survey, MBI) 

(Gaitan, 2009).4 Þátttakendur svöruðu spurningunum með fimm stiga Likert 

kvarða, frá mjög sammála til mjög ósammála. 

Bakgrunnsupplýsingar. Spurt var um bakgrunnsupplýsingar þátttakenda, 

meðal annars á hvaða skólastigi þeir kenna og hvert sé þeirra meginstarf. 

Auk þessa var spurt um hver hæsta námsgráða væri sem þátttakandi hafði 

lokið og að lokum voru þátttakendur spurðir um þann fjölda ára sem þeir 

höfðu kennt.  

3.2.2 Áreiðanleiki og réttmæti 

Áreiðanleiki (e. reliability) mælitækis vísar til þess hvort samræmi sé á milli 

endurtekinna eða jafngildra mælinga með mælitækinu. Westling (2010) 

setti fram áreiðanleika endurtekinnar prófunar (e. test-retest reliability), 

sem mælir ónákvæmni vegna breytinga frá einum tíma til annars 

                                                           
3
 Staðhæfingunni; „ég reyni að styrkja viðeigandi hegðun og styrkja ekki óviðeigandi 

hegðun“ (Westling, 2010) var skipt í tvennt þar sem betra er að hafa tvær spurningar frekar 
en að spyrja um tvö atriði í einni spurningu (Þorlákur Karlsson, 2003).  

4
 Almennt er notast við sjö stiga Likert kvarða, frá aldrei til daglega til að svara 

spurningunum. En vel hefur komið út að nota sex stiga kvarða frá satt til ósatt (Skaalvik og 
Skaalvik, 2010). Hér var ákveðið að nota sama fimm stiga Likert kvarða og notaður er fyrir 
aðrar spurningar um viðhorf kennara. 
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(Guðmundur B. Arnkelsson, 2006). Áreiðanleiki endurtekinnar prófunar var 

viðunandi (0,71–0,99) fyrir öll atriði nema staðhæfingarnar; „erfið hegðun 

er vegna fötlunar“ (0,57) og „erfið hegðun er lærð“ (0,68) og atriðin; 

„félagsleg einangrun“ (0,52) og „aukahreyfingar“ (0,14) í flokknum 

Nemendur og hegðun þeirra (hluti 2). Íslensk útgáfa spurningalistans var 

einungis lögð fyrir einu sinni og áreiðanleiki endurtekinnar prófunar því ekki 

mældur. Alfastuðull metur áhrif vals prófatriða og margbreytileika próf-

atriða (Guðmundur B. Arnkelsson, 2006). Hann var viðunandi (α=0,75–0,92) 

fyrir alla flokka í fyrirlögn Westling (2010). Alfastuðull í þessari rannsókn var 

viðunandi í flestum tilfellum (α=0,83–0,90), fyrir utan flokk fjögurra 

almennra spurningar um undirbúning og getu til að takast á við erfiða 

hegðun (α=0,57) og flokk spurninga um stuðning til að takast á við erfiða 

hegðun (α=0,67). 

Réttmæti (e. validity) vísar til þess hvort mælitæki mæli það sem því er 

ætlað (Guðmundur B. Arnkelsson, 2006). Sýnt hefur verið fram á réttmæti 

spurningakannana í rannsóknum, þar sem að sterk tengsl eru á milli þess 

sem fólk segist gera og þess sem það gerir (Þorlákur Karlsson, 2003). 

Westling (2010) fjallar um innihaldsréttmæti (e. content validity) spurninga-

listans, það er hversu vel einstök prófatriði endurspegla það efni sem 

spurningalistanum er ætlað að mæla. Til að huga að innihaldsréttmæti voru 

atriðin á spurningalistanum þróuð með hliðsjón af skrifum á fræðasviðinu 

og ráðfærði Westling (2010) sig við sérfræðinga á sviði hagnýtrar atferlis-

greiningar og Stuðnings við jákvæða hegðun við gerð spurningalistans.   

3.3 Framkvæmd  

Haft var samband við þrjú sveitarfélög á höfuðborgarsvæðinu og samþykki 

fengið til að hafa mætti samband við grunnskólastjóra vegna þátttöku 

kennara í rannsókninni. Í ágúst og september 2013 var sendur tölvupóstur 

til skólastjóra í fjórtán stórum skólum í sveitarfélögunum. Í tölvupóstinum 

var rannsóknin kynnt og beðið um leyfi fyrir þátttöku (sjá viðauka 2). Til 

þess að auka líkur á þátttöku var skólastjórnendum boðið að fá sér úr-

vinnslu á gögnunum fyrir sinn skóla með samanburði við aðra skóla að rann-

sókn lokinni, ef nægileg þátttaka næðist. Póstinum var fylgt eftir með sím-

tali viku síðar. Skólastjórar í níu skólum samþykktu þátttöku, þrír úr hverju 

sveitarfélagi.  

Spurningalistinn var settur upp rafrænt. Lagt var til við skólastjórnendur 

að fyrirlögn færi fram á kennarafundum, þar sem þátttakendur yrðu beðnir 

um að svara spurningalistanum á staðnum. Tveir skólar samþykktu fyrirlögn 

á staðnum. Aðeins átta kennarar mættu í hvort skipti og því var þeim sem 
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ekki sáu sér fært að mæta sendur hlekkur á spurningalistann í tölvupósti. Í 

öðrum skólum sendi skólastjóri hlekk á spurningalistann í tölvupósti til þátt-

takenda, ítrekun var send rúmri viku seinna og lokaáminning var send viku 

áður en gagnaöflun lauk. Gagnöflun hófst í fyrrihluta október 2013 og lauk 

1. nóvember 2013. 

3.4 Siðferðileg atriði 

Rannsóknin fellur undir tilkynningarskyldu til Persónuverndar. Áður en 

gagnaöflun hófst var rannsóknin tilkynnt til Persónuverndar eins og lög um 

persónuvernd kveða á um (Lög um persónuvernd og meðferð persónu-

upplýsinga nr. 77/2000). 

Svör þátttakenda voru auðkennd eftir þeim skóla sem þeir starfa í en 

auðkennum skóla verður eytt tveimur árum eftir að úrvinnslu er lokið. Að 

öðru leyti voru svör við spurningalistanum ekki auðkennd. Til þess að gæta 

þess að svör við spurningalistanum væru ekki persónugreinanleg voru bak-

grunnsspurningar fáar og spurningum, eins og um starfsaldur, svarað í 

árabilum. Þátttakendur fengu jafnframt greinargóðar upplýsingar um rann-

sóknina til þess að geta tekið upplýsta ákvörðum um þátttöku (Sigurður 

Kristinsson, 2003). Í kynningarbréfinu sem fylgdi spurningalistanum var út-

skýrt að þátttaka í rannsókninni væri nafnlaus og að ekki væri hægt að rekja 

einstaka svör til ákveðinna einstaklinga. Í kynningarbréfinu kom einnig fram 

að þátttakendum bæri ekki skylda til að taka þátt og að þeir gætu hætt þátt-

töku hvenær sem væri. Er því ályktað að þeir þátttakendur sem svöruðu 

spurningalistanum hafi gefið upplýst og óþvingað samþykki (Sigurður 

Kristinsson, 2003).  

Sem þakklætisvott var þátttakendum boðið að taka þátt í happdrætti að 

þátttöku lokinni. Til þess að geta tekið þátt í happdrætti var þátttakendum 

vísað á aðra síðu þar sem þeir slógu inn netfang. Tekið var fram að netföng 

væri ekki hægt að tengja við svör við spurningalistanum, þeim yrði ekki 

dreift til þriðja aðila og eytt að happdrætti loknu.  

3.5 Tölfræðileg úrvinnsla 

Spurningalistinn var settur upp í forritinu LimeSurvey hjá Kannanir.is. Við 

úrvinnslu gagna var notast við tölfræðiforritið SPSS, útgáfu 21. Lýsandi 

tölfræði fyrir allt úrtakið var sett fram til þess að svara rannsóknar-

spurningum. Notast var við töflur og myndir við framsetningu niðurstaðna 

og Excel töflureiknir notaður við gerð þeirra. Við úrvinnslu voru öll svör sem 

bárust við spurningalistanum notuð, einnig þeirra sem ekki kláruðu, heildar-
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tölur í töflum geta því verið mismunandi eftir því hve margir svöruðu til-

teknum spurningum.  

Könnuð var fylgni milli atriða á spurningalistanum og miðað var við 95% 

öryggismörk þegar kom að marktækni. Til að skoða fylgni á milli einstakra 

atriða á spurningalistanum sem mæld voru á raðkvarða var notast við 

Spearmans rho (Amalía Björnsdóttir, 2003). Áður en reiknuð var fylgni á 

milli heildarskors þátttakenda í tveimur mismunandi flokkum spurninga var 

alphastuðull reiknaður. Ef alphastuðull atriðanna var hærri en 0,70 var 

útbúin heildartala á jafnbilakvarða úr svörum þátttakenda við spurningum á 

raðkvarða. Fyrir jafnbilabreytur var fylgni reiknuð með Pearsons r (Amalía 

Björnsdóttir, 2003).  

Notast var við kí–kvaðrat fylgnipróf fyrir breytur á nafnkvarða. Könnuð 

voru tengsl á milli bakgrunnsbreyta svo sem starfs, menntunar, starfs-

reynslu og kerfa sem innleidd hafa verið í skóla þátttakenda og svara þátt-

takenda við stökum spurningum og staðhæfingum (Amalía Björnsdóttir, 

2003). Miðað var við að hlutfall flokka með væntitíðni undir 5 færi ekki yfir 

25% (Kjartan Ólafsson, 2003). Til þess að fá nógu mörg gildi í flokka voru 

valmöguleikar og hópar sameinaðir eins og við átti. Breytunni menntun var 

breytt í tvíkostabreytu, þar sem hóparnir voru þátttakendur sem lokið 

höfðu grunnnámi í háskóla, annars vegar, og þeir sem lokið höfðu lengra 

námi, hins vegar. Aðeins tveir þátttakendur höfðu einungis lokið framhalds-

skólaprófi og voru þeir ekki teknir til greina þegar niðurstöður voru greindar 

eftir menntun. Þegar kemur að kerfum sem innleidd hafa verið í skóla þátt-

takenda eru niðurstöður settar fram fyrir þrjú kerfi. Til að byrja með voru 

tengsl skoðuð eftir tveimur kerfum, þar sem SMT–skólafærni er útgáfa af 

Heildstæðum stuðningi, niðurstöður sýndu að tengsl komu frekar fram 

þegar þau voru skoðuð eftir þremur kerfum. Fáir sérkennarar voru í 

úrtakinu en mögulegt var í flestum tilfellum að skoða hvort tengsl væru 

marktæk eftir starfi. Niðurstöður eru settar fram á stöku stað eftir starfi, til 

samanburðar við úrvinnslu Westling (2010). 
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4 Niðurstöður 

Í eftirfarandi undirköflum verður gert grein fyrir niðurstöðum rannsókn-

arinnar, þá er hver undirkafli tileinkaður samsvarandi rannsóknarspurningu.   

4.1 Erfið hegðun 

Kennararnir sem tóku þátt í rannsókninni greindu flestir frá því að takast á 

við erfiða hegðun nemenda nánast daglega og að þeirra mati sýndi um 

fjórðungur nemenda þeirra erfiða hegðun. Eins og sjá má á mynd 2 eru þær 

gerðir erfiðrar hegðunar sem umsjónarkennarar í 1.–6. bekk greindu frá að 

taka oftast á við, það er nánast daglega eða oft á dag, truflun (77%) og 

mótþrói og óhlýðni (66%). Þá tókust rúmlega níu af hverjum tíu umsjónar-

kennurum sjaldnar en 2–3 í mánuði á við ólöglega hegðun og sjálfskaðandi 

hegðun. Helmingur sérkennara sagðist takast á við truflun og mótþróa og 

óhlýðni nánast daglega eða oft á dag. Þá greindu þrír fjórðu sérkennara frá 

því að takast aldrei eða sjaldnar en 2–3 í mánuði á við sjálfskaðandi hegðun 

og 100% aldrei eða sjaldnar en 2–3 í mánuði á við ólöglega hegðun. 
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Mynd 2. Mat kennara á því hversu oft þeir þurfa að jafnaði að takast á við tiltekna erfiða hegðun, greint eftir starfi. 
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Tengsl voru skoðuð á milli kerfa sem innleidd höfðu verið í skóla þátt-

takenda til að fyrirbyggja og takast á við erfiða hegðun og tíðni mismunandi 

erfiðrar hegðunar. Niðurstöður sýndu að í aðeins einu af tíu tilvikum voru 

tengsl á milli kerfa og þess hversu oft þátttakendur þurftu að takast á við 

erfiða hegðun. Tengsl voru til staðar á milli þess hversu oft kennarar þurftu 

að takast á við endurteknar eða sjálfsörvandi hreyfingar og kerfa ( χ2(4, 

N=121) = 11,24, p = 0,024). Kennarar úr skólum sem innleitt höfðu Upp-

byggingarstefnuna voru líklegri til þess að þurfa aldrei eða sjaldnar en 2–3 í 

mánuði að takast á við endurteknar eða sjálfsörvandi hreyfingar en 

kennarar úr skólum sem innleitt hafa Heildstæðan stuðning eða SMT–

skólafærni. Enginn munur fannst með dreifigreiningu eftir kerfum á því 

hversu oft þátttakendur þurftu að takast á við einhverja erfiða hegðun, 

þegar að svör við því hversu oft þátttakendur tókust á við hverja hegðun 

voru samanlögð. 

Í töflu 3 má sjá meðalfjölda nemenda sem sýndu tiltekna erfiða hegðun 

skipt eftir starfi þátttakenda og fyrir heildina, það er alla sem svöruðu 

spurningunni. Nemandi var talinn oftar en einu sinni ef hann sýndi erfiða 

hegðun sem heyrði undir fleiri en einn flokk. Þess ber þó að geta að aðeins 

þriðjungur þátttakenda lauk þessum hluta spurningalistans, mögulegt er að 

reiturinn hafi farið framhjá öðrum þátttakendum í rafrænni útgáfu 

spurningalistans. Að meðaltali kenndu þátttakendur fjórum til fimm nem-

endum sem sýndu truflandi hegðun, tveim til þrem sem sýndu mótþróa og 

óhlýðni og einum til tveimur sem beittu líkamlegu ofbeldi.  

Tafla 3. Meðalfjöldi nemenda sem sýnir tiltekna erfiða hegðun, greint eftir starfi 
þátttakenda. 

 
Umsjónarkennarar 

(n=25) 
Sérkennarar             

(n=5 ) 
Heild 

(n=39) 

Mótþrói og óhlýðni 2,6 3 2,7 
Skemmdarverk 0,9 1,6 1,0 
Truflun 4,7 3,2 4,4 
Ólögleg hegðun 0,3 0 0,3 
Líkamlegt ofbeldi 1,8 1,8 1,8 
Sjálfskaðandi hegðun 0,3 0,4 0,3 
Félagsleg einangrun 1,6 2,4 1,8 
Félagslega óviðeigandi 
hegðun 

1,6 2 1,7 

Sjálfsörvandi hreyfingar 0,8 1 0,8 
Neikvæðar athugasemdir í 
garð annarra 

2 1,6 1,9 
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Tafla 4. Meðalfjöldi nemenda sem heyrir undir hvern flokk og hlutfall nemenda sem sýna erfiða hegðun, greint eftir starfi.    

  Umsjónarkennarar (n=66) Sérkennarar (n=12) Heild (n=84) 

  

Fjöldi 
nemenda 
meðaltal 

Hlutfall nemenda 
sem sýnir erfiða 

hegðun 
(%) 

Fjöldi 
nemenda 
meðaltal 

Hlutfall nemenda 
sem sýnir erfiða 

hegðun  
(%) 

Fjöldi 
nemenda 
meðaltal 

Hlutfall nemenda 
sem sýnir erfiða 

hegðun 
(%) 

Eðlilegur þroski 18,3 11 11,3 7 17,1 12 

Athyglisbrestur með 
eða án ofvirkni 

3,2 57 3,9 64 3,2 63 

Tilfinninga– eða 
hegðunarröskun 

1,3 66 1,8 64 1,4 70 

Einhverfa eða önnur 
röskun á einhverfurófi 

0,9 41 1,3 25 0,9 38 

Þroskafrávik (önnur en 
á einhverfurófi) 

0,7 37 2,0 50 0,8 45 

Líkamleg frávik 0,5 21 0,6 43 0,5 27 

Sértækir 
námserfiðleikar 

2,8 13 7,3 31 3,4 18 

Tal eða tungumála-
erfiðleikar 

1,5 27 2,6 35 1,7 28 

Önnur heilsuskerðing 0,2 20 0,0 0 0,1 18 

Allir nemendur  27,8 24 29,8 27 28,7 24 
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Eins og fram kemur í töflu 4 kenndi heildin, það er allir sem svöruðu 

þessum hluta spurningalistans, að meðaltali 28 til 29 nemendum, þar af 

sýna að meðaltali fjórðungur erfiða hegðun. Hver nemandi var aðeins talinn 

einu sinni. Niðurstöður sýndu að 24% nemenda umsjónarkennara í úrtakinu 

sýndi erfiða hegðun og 27% nemenda sérkennara. Hlutfall nemenda sem 

sýndi erfiða hegðun var hæst meðal nemenda með tilfinninga- eða 

hegðunarröskun og nemenda með athyglisbrest með eða án ofvirkni. 

4.2 Áhrif erfiðrar hegðunar  

Erfið hegðun hefur neikvæð áhrif á flesta kennara sem tóku þátt í rann-

sókninni, sem og á nemendur þeirra (sjá mynd 3). Þá voru 91% þátttakenda 

sammála eða mjög sammála því að nemandi sem sýnir erfiða hegðun læri 

minna vegna hennar og 84% að aðrir nemendur læri minna vegna erfiðrar 

hegðunar samnemanda. Jafnframt kom fram að erfið hegðun nemenda auki 

streitu kennara (83%), dragi úr árangri þeirra í starfi (64%) og fái 56% 

kennara til að íhuga að hætta að kenna.  

Mynd 3. Mat kennara á áhrifum erfiðrar hegðunar á sig og nemendur sína.  

Könnuð voru tengsl á milli meginstarfs kennara og mats þeirra á áhrifum 

erfiðrar hegðunar (sjá töflu 5). Hærra hlutfall umsjónarkennara í 1.–6 bekk 

en sérkennara var sammála eða mjög sammála staðhæfingum um að erfið 

hegðun taki stóran hluta af tíma þeirra (χ2(1, N=76) = 5,044, p = 0,025). 

Fram kom að 67% umsjónarkennara voru sammála eða mjög sammála því 

að erfið hegðun dragi úr árangri þeirra í starfi, samanborið við 44% sér-



 

52 

kennara (χ2(1, N=69) = 12,94, p < 0,001). Jafnframt var hærra hlutfall 

umsjónarkennara sammála eða mjög sammála því að erfið hegðun fái þá til 

að íhuga að hætta að kenna (χ2(1, N=76) = 8,82, p = 0,003). 

Tafla 5. Hlutfall kennara sem var sammála eða mjög sammála staðhæfingum um 
áhrif erfiðrar hegðunar á sig og nemendur sína, greint eftir starfi. 

  

Umsjónarkennarar 
(n=72) 

(%) 

Sérkennarar 
(n=16) 

(%) 

Nemandi sem sýnir erfiða hegðun 
lærir minna vegna hennar 

93 81 

Erfið hegðun nemenda eykur 
streitu hjá mér 

90 56 

Erfið hegðun nemenda tekur 
stóran hluta af tíma mínum 

76* 50* 

Aðrir nemendur læra minna vegna 
erfiðrar hegðunar samnemanda 

90 56 

Erfið hegðun nemenda dregur úr 
árangri mínum í starfi 

67** 44** 

Erfið hegðun nemenda fær mig til 
að íhuga að hætta að kenna 

61** 25** 

* Kí-kvaðrat p<0,05. ** Kí-kvaðrat p<0,01. 

Niðurstöður sýndu ekki tengsl á milli svara þátttakenda við stað-

hæfingum um áhrif erfiðrar hegðunar og menntunar þátttakenda eða hvaða 

kerfi hafði verið innleitt í skóla þátttakenda.  

4.3 Tilfinningaþrot  

Hluti kennaranna sem tóku þátt í rannsókninni fundu fyrir einkennum 

tilfinningaþrots. Eins og sjá má á mynd 4 var 31% kennara sammála eða 

mjög sammála því að finna fyrir mikilli þreytu þegar þeir þurfa að takast á 

við nýjan vinnudag, 22% fann fyrir miklum pirringi útaf starfinu sínu og 21% 

þátttakenda var sammála eða mjög sammála því að vera tilfinningalega á 

þrotum út af starfinu sínu. 
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Mynd 4. Upplifun kennara á mismunandi einkennum tilfinningaþrots.   

Jákvæð fylgni var til staðar á milli þess hversu oft þátttakendur þurftu að 

takast á við tiltekna erfiða hegðun og einstakra staðhæfinga um tilfinninga-

þrot (sjá töflu 6). Tengsl voru milli þess hversu oft þátttakendur þurftu að 

takast á við mótþróa og óhlýðni og þess að upplifa þreytu þegar þeir þurfa 

að takast á við nýjan vinnudag (rs(94) = 0,29, p = 0,004). Einnig kom fram 

jákvæð fylgni á milli mótþróa og óhlýðni og pirrings sem þátttakendur fundu 

fyrir út af vinnunni sinni (rs(96) = 0,24, p = 0,020) og hversu sammála þátt-

takendur voru því að þeir séu tilfinningalega á þrotum út af starfinu sínu 

(rs(96) = 0,25, p = 0,016). Þá komu fram tengsl á milli þess hversu oft þátt-

takendur þurftu að takast á við truflandi hegðun og hversu sammála þeir 

voru öllum staðhæfingum um tilfinningaþrot.   
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Tafla 6. Fylgni á milli þess hversu oft kennarar takast á við mismunandi gerðir 
erfiðrar hegðunar og upplifun þeirra á einkennum tilfinningaþrots. 
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Mótþrói og óhlýðni 0,29** 0,24* 0,25* 0,18 

Skemmdarverk 0,16 0,17 0,25* 0,22* 

Truflun 0,37** 0,28** 0,34** 0,29** 

Ólögleg hegðun 0,23* 0,29** 0,27* 0,19 

Líkamlegt ofbeldi 0,09 0,11 0,13 0,01 

Sjálfskaðandi hegðun 0,07 0,14 0,07 0,06 

Félagsleg einangrun 0,12 0,09 0,06 0,00 

Félagslega óviðeigandi hegðun 0,27** 0,18 0,24* 0,24* 

Endurteknar eða sjálfsörvandi 
hreyfingar 

0,19 0,16 0,12 0,12 

Hótun, stríðni eða aðrar 
neikvæðar athugasemdir ... 

0,26* 0,18 0,27** 0,19 

* rs p<0,05. ** rs p<0,01. 

Fyrir atriðin sem mældu tilfinningaþrot var áreiðanleikastuðull α = 0,90 

og fyrir mismunandi gerðir erfiðrar hegðunar var α = 0,83. Útbúin var 

heildartala fyrir tilfinningaþrot og heildartala fyrir það hversu oft tekist var á 

við erfiða hegðun. Jákvæð fylgni var til staðar (r(84) = 0,34, p = 0,001), 

skýrihlutfall r2 = 0,12 og sameiginleg dreifing breytanna 12%. 

4.4 Ástæður erfiðrar hegðunar 

Að mati meirihluta kennara sem tóku þátt í rannsókninni á erfið hegðun 

upptök sín á heimilinu eða í samfélaginu (sjá mynd 5). Fram kom að 77% 

þátttakenda töldu að mikið af erfiðri hegðun eigi upptök sín á heimilinu eða 
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í samfélaginu. Þá voru 67% sammála eða mjög sammála því að mikið af 

erfiðri hegðun sé lærð og 92% því að flesta erfiða hegðun sé hægt að bæta. 

Mynd 5. Mat kennara á staðhæfingum um erfiða hegðun. 

Í töflu 7 má sjá svör kennara við staðhæfingum um erfiða hegðun eftir 

starfi, það voru ekki marktæk tengsl á milli svara við staðhæfingunum og 

starfs þátttakenda.  

Tafla 7. Hlutfall kennara sem var sammála eða mjög sammála staðhæfingum um 
erfiða hegðun, greint eftir starfi. 

  

Umsjónarkennarar 
(n=75) 

(%) 

Sérkennarar 
(n=16) 

(%) 

Flesta erfiða hegðun er hægt að bæta 91 100 

Mikið af erfiðri hegðun á upptök sín á 
heimilinu eða í samfélaginu 

80 63 

Mikið af erfiðri hegðun kemur fram 
vegna persónuleika viðkomandi 

61 50 

Mikið af erfiðri hegðun er lærð 69 56 

Mikið af erfiðri hegðun kemur fram 
vegna fötlunar viðkomandi 

34 38 

Mikið af erfiðri hegðun kemur fram 
vegna líkamlegra ástæðna 

23 31 
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 Tengsl voru til staðar í einu tilfelli á milli þess hvaða kerfi höfðu verið 

innleidd í skóla kennara og mati kennara á staðhæfingum um erfiðra 

hegðun. Tengsl voru á milli kerfa og viðhorfa kennara til þess hvort erfið 

hegðun komi fram vegna persónuleika (χ2(4, N=122) = 9,90, p = 0,042). 

Niðurstöður sýndu að 7% kennara úr skólum þar sem unnið var með Heild-

stæðan stuðning voru mjög sammála staðhæfingunni, samanborið við 22% 

úr skólum þar sem unnið var með Uppbyggingarstefnuna og 28% úr skólum 

sem unnu með SMT–skólafærni. Þá voru 47% kennara úr skólum þar sem 

unnið var með Heildstæðan stuðning sammála staðhæfingunni, samanborið 

við 46% úr skólum þar sem unnið var með Uppbyggingarstefnuna og 28% 

kennara úr skólum þar sem unnið var með SMT–skólafærni. Kennarar úr 

skólum þar sem unnið var með Uppbyggingarstefnuna voru því líklegri til að 

vera sammála eða mjög sammála að erfið hegðun kæmi fram út af persónu-

leika.  

4.5 Aðferðir til að takast á við erfiða hegðun 

Af þeim 19 aðferðum sem taldar voru upp í spurningalistanum sagðist 

meirihluti þátttakenda nota níu þeirra oft (sjá mynd 6). Meirihluti 

þátttakenda sagðist nota einn hluta af virknimati oft eða mjög oft, það er 

bera kennsl á aðdraganda hegðunar (86%). Þegar kom að bakgrunns-

áhrifavöldum kvaðst fjórðungur kennara reyna að bæta atriði utan kennslu-

stofunnar, svo sem mataræði eða aðstæður heima fyrir, oft eða mjög oft. 

Algengara var að þátttakendur breyti aðdraganda hegðunar, það er breyti 

aðstæðum í kennslustofu (79%), breyti námsefni og kennsluaðferðum (81%) 

eða breyti samskiptum sínum við nemendur (67%), til þess að takast á við 

erfiða hegðun. Einnig kom fram að tæplega átta af hverjum tíu kennurum 

reyni að ákvarða virkni hegðunar og kenna viðeigandi færni í staðin. Flestir 

kennarar sögðust nota jákvæða styrkingu til að takast á við erfiða hegðun 

(sjá mynd 6). Kennarar sögðust styrkja viðeigandi hegðun (95%) og styrkja 

ekki óviðeigandi hegðun nemenda (94%). Þrátt fyrir að 94% reyni að styrkja 

ekki óviðeigandi hegðun greindi aðeins 21% þátttakenda frá því að hunsa 

erfiða hegðun oft eða mjög oft. Þá greindi 99% þátttakenda frá því að 

styrkja viðeigandi hegðun með félagslegum hætti oft eða mjög oft en aðeins 

53% styrkja viðeigandi hegðun með áþreifanlegum styrkjum. 
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* Umorðuð atriði af spurningalista. 

Mynd 6. Hlutfall kennara sem notaði mismunandi aðferðir til þess að takast á við erfiða hegðun. 
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4.5.1 Tengsl vinnubragða við starf 

Þegar notkun aðferða var skoðuð eftir starfi komu fram tengsl í tveimur 

tilfellum (sjá töflu 8). Niðurstöður sýndu að 20% umsjónarkennara en 

enginn sérkennari í úrtakinu sagðist nota einveru eða hlé frá styrkingu oft 

eða mjög oft (χ2(2, N=90) = 9,42, p = 0,009). Jafnframt komu fram tengsl á 

milli þess hversu oft þátttakendur ávíta nemanda munnlega og starfs (χ2(2, 

N=90) = 13,30, p = 0,001). Umsjónarkennarar voru líklegri til að ávíta 

nemanda munnlega en sérkennarar. Að öðru leyti voru ekki tengsl á milli 

þess hvaða aðferðir kennarar í úrtakinu sögðust nota og starfs.  

Tafla 8. Hlutfall kennara sem notaði mismunandi aðferðir oft eða mjög oft til að 
takast á við erfiða hegðun, greint eftir starfi. 

Aðferðir 

Umsjónarkennarar 
(n=75) 

(%) 

Sérkennarar 
(n=16) 

(%) 

Beint áhorf og gagnaöflun 31 27 
Viðtöl til að ákvarða hvað veldur hegðun 39 38 
Beri kennsl á aðdraganda hegðunar 88 75 
Beri kennsl á virkni hegðunar og kenni 
viðeigandi færni 

80 75 

Styrki viðeigandi hegðun 96 89 
Styrki ekki óviðeigandi hegðun 96 81 
Félagslegir styrkjar 99 100 
Áþreifanlegir styrkjar 53 50 
Mæli tíðni eða umfang hegðunar 39 38 
Bæta atriði utan kennslustofu 24 20 
Breyti samskiptum við nemendur 67 69 
Breyti uppsetningu eða aðstæðum í 
kennslustofu 

81 69 

Breyti námsefni eða kennsluaðferðum 80 89 
Hunsa hegðun 17 25 
Nota einveru eða hlé frá styrkingu 20** 0** 
Sendi nemanda á skrifstofu 5 0 
Tek í burtu fríðindi eða eftirsóknarvert 
viðfangsefni 

10 13 

Ávíta munnlega 42** 6** 
Nota einstaklingsmiðaða 
stuðningsáætlun 

45 53 

  ** Kí-kvaðrat p<0,01. 
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4.5.2 Tengsl vinnubragða við agastjórnunarkerfi 

Tengsl voru til staðar í tveimur tilfellum á milli kerfa sem innleidd höfðu 

verið í skólum þátttakenda til að fyrirbyggja og takast á við erfiða hegðun og 

hversu oft þátttakendur sögðust nota tilteknar aðferðir til að takast á við 

erfiða hegðun (sjá töflu 9).  

Í fyrsta lagi mældust tengsl á milli kerfa og þess hvort kennarar sögðust 

nota áþreifanlega styrkja til að styrkja viðeigandi hegðun (χ2(4, N=96) = 

27,67, p < 0,001). Eins og sjá má í töflu 9 greindu 82% kennara úr skólum 

þar sem unnið var með SMT-skólafærni og 56% úr skólum þar sem unnið 

var með Heildstæðan stuðning frá því að nota áþreifanlega styrkja oft eða 

mjög oft, samanborið við 29% kennara úr skólum þar sem unnið var með 

Uppbyggingarstefnuna. Fram kom hjá 6% kennara úr skólum þar sem unnið 

var með Heildstæðan stuðning og 0% úr skólum SMT–skólafærni að þeir 

noti aðferðina aldrei eða sjaldan, samanborið við 38% kennara úr skólum 

þar sem unnið var með Uppbyggingarstefnuna. 

Í öðru lagi mældust tengsl á milli kerfa og þess hvort þátttakendur reyni 

að bæta atriði utan kennslustofu til að bæta hegðun (χ2(4, N=95) = 11,17, p 

= 0,025). Eins og sjá má í töflu 9 kom fram hjá 39% kennara úr skólum þar 

sem unnið var með SMT–skólafærni, 24% kennara úr skólum þar sem unnið 

var með Heildstæðan stuðning og 12% kennara úr skólum þar sem unnið 

var með Uppbyggingarstefnuna að þeir reyni að bæta atriði utan kennslu-

stofunnar oft eða mjög oft. Þá reyna 58% kennara úr skólum þar sem unnið 

var með Heildstæðan stuðning og 50% kennara úr skólum þar sem unnið 

var með Uppbyggingarstefnuna aldrei eða sjaldan að bæta atriði utan 

kennslustofunnar, til samanburðar við 25% kennara úr skólum þar sem 

unnið var með SMT–skólafærni.  
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Tafla 9. Hlutfall kennara sem notaði mismunandi aðferðir oft eða mjög oft til að takast á við erfiða hegðun, greint eftir 
bakgrunnsbreytum (framhald á næstu síðu).  

* Kí-kvaðrat p<0,05. ** Kí-kvaðrat p<0,01. 
 

 

  Kerfi Menntun Starfsaldur 

Aðferðir 

Uppbyggingar-
stefnan  
(n=34) 

(%) 

Heildstæður 
stuðningur 

(n=28) 
(%) 

SMT-
skólafærn

i (n=34) 
(%) 

Grunn-
nám 

(n=60) 
(%) 

Diplóma-/ 
meistaragráða 

(n=33) 
(%) 

0–5 ár 
(n=20) 

(%) 

6–15 ár 
(n=46) 

(%) 

16 ár eða 
meira 
(n=29) 

(%) 

Beint áhorf og gagnaöflun 28 19 46 34 26 30 40 17 
Viðtöl til að ákvarða hvað veldur 
hegðun 

35 36 50 42 36 35 50 28 

Ber kennsl á aðdraganda hegðunar 85 85 86 87 82 85 92 76 

Ber kennsl á virkni hegðunar og 
kenni viðeigandi færni 

85 71 82 80 79 75 80 80 

Styrki viðeigandi hegðun 91 97 96 93 97 95 96 93 
Styrki ekki óviðeigandi hegðun 94 94 93 92 94 90 96 93 
Félagslegir styrkjar 97 100 100 98 100 95 100 100 
Áþreifanlegir styrkjar 29** 56** 82** 59 49 50 60 48 
Mæli tíðni eða umfang hegðunar 36 29 54 40 39 40* 48* 24* 
Bæta atriði utan kennslustofu 12* 24* 39* 28* 19* 25 26 21 
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Tafla 9. Hlutfall kennara sem notaði mismunandi aðferðir oft eða mjög oft til að takast á við erfiða hegðun, greint eftir bakgrunns-
breytum (framhald). 

5
 

 

                                                           
5
 Ekki reyndist mögulegt að skoða tengsl á milli notkunar aðferða og þess hvort kennarar hefðu lokið sérkennaramenntun eða ekki, þar sem aðeins níu 

þátttakendur höfðu lokið diplóma- eða meistaranámi í sérkennslufræðum. 

  Kerfi Menntun Starfsaldur 

Aðferðir 

Uppbyggingar
-stefnan 
(n=34) 

(%) 

Heildstæður 
stuðningur 

(n=28) 
(%) 

SMT-
skólafærn

i (n=34) 
(%) 

Grunn-
nám 

(n=60) 
(%) 

Diplóma-/ 
meistaragráða 

(n=33) 
(%) 

0–5 ár 
(n=20) 

(%) 

6–15 ár 
(n=46) 

(%) 

16 ár eða 
meira 
(n=29) 

(%) 

Breyti samskiptum við nemendur 61 77 67 75 61 60 76 61 

Breyti uppsetningu eða aðstæðum í 
kennslustofu 

82 74 82 80 76 85 75 83 

Breyti námsefni eða 
kennsluaðferðum 

76 85 82 80 82 85 77 86 

Hunsa hegðun 12 24 29 20 24 5 21 31 
Nota einveru eða hlé frá styrkingu 18 9 25 22 9 15 13 24 
Sendi nemanda á skrifstofu 3 3 7 5 0 5 4 3 
Tek í burtu fríðindi eða 
eftirsóknarvert viðfangsefni 

3 9 25 12 9 15 9 14 

Ávíta munnlega 38 30 36 43 22 45 35 28 
Nota einstaklingsmiðaða 
stuðningsáætlun 

44 39 61 44 50 45 50 45 
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4.5.3 Tengsl vinnubragða við bakgrunnsbreytur     

Tengsl mældust á milli menntunar kennara og þess hvort þeir reyni að bæta 

atriði utan kennslustofunnar til að takast á við erfiða hegðun (χ2(2, N=93) = 

8,63, p = 0,013). Niðurstöður sýndu að kennarar sem lokið hafa diplóma– 

eða meistaranámi voru ólíklegri til að nota aðferðina en þátttakendur sem 

lokið hafa grunnnámi (sjá töflu 9).  

Tengsl komu fram á milli þess hversu lengi þátttakendur hafa starfað við 

kennslu og þess hvort þátttakendur mæla tíðni eða umfang hegðunar til að 

sjá hvort hún breytist þegar reynt er að bæta hegðun (χ2(4, N=95) = 9,51, p 

= 0,050). Þá voru þátttakendur sem starfað hafa við kennslu í 0–5 ár eða 6–

15 ár líklegri til að mæla tíðni eða umfang hegðunar heldur en þeir sem 

kennt hafa í 16 ár eða lengur (sjá töflu 9).  

4.5.4 Tengsl vinnubragða við tilfinningaþrot og stuðning 

Búin var til heildartala fyrir notkun gagnreyndra aðferða og heildartala fyrir 

tilfinningaþrot. Fyrir atriðin 19 sem spurðu um notkun gagnreyndra aðferða 

var áreiðanleikastuðull α = 0,83. Þegar kom að staðhæfingum um 

tilfinningaþrot var α = 0,90, útbúin var heildartala fyrir tilfinningaþrot. Ekki 

var fylgni til staðar á milli notkunar aðferða og tilfinningaþrots (r(95) = 0,05, 

p = 0,48). Áætlað var að kanna fylgni á milli stuðnings sem þátttakendur fá 

og notkun gagnreyndra aðferða til þess að takast á við erfiða hegðun. Fyrir 

atriðin sem spurðu um stuðning var α = 0,67 og því var ekki útbúin 

heildartala fyrir stuðning.      

4.5.5 Tengsl vinnubragða við fræðslu/þjálfun 

Búin var til heildartala fyrir atriði sem inntu eftir fræðslu/þjálfun á 

sviðunum; bekkjarstjórnun, virknimat, atferlisgreining, einstaklingsmiðuð 

stuðningsáætlun, gagnasöfnun og mat og Heildstæður stuðningur við 

jákvæða hegðun, í formlegu námi. Áreiðanleikastuðull fyrir atriðin var α = 

0,85. Í ljós kom jákvæð fylgni milli notkunar gagnreyndra aðferða og 

fræðslu/þjálfunar á þessum sviðum í námi (r(70) = 0,33, p = 0,005), skýri-

hlutfall var r2 = 0,11 og sameiginleg dreifing breytanna 11%. 

Fyrir atriði sem spurðu um fræðslu/þjálfun á sviðunum; bekkjarstjórnun, 

virknimat, atferlisgreining, einstaklingsmiðuð stuðningsáætlun, gagna-

söfnun og mat og Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun í starfs-

tengdri endurmenntun var α = 0,80. Búin var til heildartala fyrir 

fræðslu/þjálfun á sviðunum í formlegri endurmenntun. Ekki var fylgni til 
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staðar milli notkunar aðferða og fræðslu/þjálfunar á sviðunum í endur-

menntun (r(55) = 0,16, p = 0,25). 

4.6 Fræðsla/þjálfun til að takast á við erfiða hegðun 

Að mati kennaranna sem tóku þátt í rannsókninni fengu þeir ekki næga 

fræðslu/þjálfun til að takast á við erfiða hegðun í kennaranámi en geta 

þeirra til að takast á við erfiða hegðun hefur aukist síðan þeir hófu störf (sjá 

mynd 7). Þá voru 62% kennaranna sammála eða mjög sammála því að nú 

hafi þeir næga þekkingu til þess að takast á við erfiða hegðun nemenda og 

94% voru sammála því að síðan þeir byrjuðu að kenna hafi geta þeirra til að 

takast á við erfiða hegðun aukist.  

Niðurstöður sýndu að lítill hluti (13%) taldi sig hafa fengið næga 

fræðslu/þjálfun í formlegu námi til að takast á við erfiða hegðun (sjá mynd 

7). Engin tengsl voru á milli menntunar og hversu sammála kennarar voru 

því að hafa fengið næga fræðslu/þjálfun í formlegu námi til að takast á við 

erfiða hegðun (χ2(2, N=93) = 1,01, p = 0,60). Fram kom að 31% kennaranna 

voru sammála því að þeir hafi fengið næga fræðslu/þjálfun í endurmenntun 

til að takast á erfiða hegðun. Engin tengsl voru á milli þess hvaða kerfi höfðu 

verið innleidd í skólum þátttakenda og hversu sammála þeir voru því að 

hafa fengið mikla fræðslu/þjálfun í endurmenntun til að takast á við erfiða 

hegðun (χ2(4, N=94) = 4,20, p = 0,38).  

Mynd 7. Mat kennara á færni sinni til að takast á við erfiða hegðun. 
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4.6.1 Fræðsla/þjálfun í formlegu námi 

Minna en helming þátttakenda fannst þeir hafa fengið næga eða mikla 

fræðslu/þjálfun á upptöldum sviðum til að fyrirbyggja eða takast á við erfiða 

hegðun í formlegu námi (sjá mynd 8). Það svið sem 45% þátttakenda fannst 

þeir hafa fengið næga fræðslu/þjálfun á var Heildstæður stuðningur við 

jákvæða hegðun. Þá þótti 42% þátttakenda þeir hafa fengið næga 

fræðslu/þjálfun á sviði bekkjarstjórnunar og 30% um Uppbyggingarstefnuna 

(sjá mynd 8).  

Mynd 8. Mat kennara á fræðslu/þjálfun á viðkomandi sviðum í formlegu námi 
annars vegar og starfstengdri endurmenntun hins vegar.   
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4.6.2 Fræðsla/þjálfun í starfstengdri endurmenntun 

Minna en helming þátttakenda fannst þeir hafa fengið næga eða mikla 

fræðslu/þjálfun á öllum nema einu upptöldu sviði til að fyrirbyggja eða 

takast á við erfiða hegðun í starfstengdri endurmenntun (sjá mynd 8). 

Niðurstöður sýndu að 59% þátttakenda þótti þeir hafa fengið næga 

fræðslu/þjálfun í endurmenntun á sviði Heildstæðs stuðnings við jákvæða 

hegðun. Þá greindu 33% þátttakenda frá því að hafa fengið næga 

fræðslu/þjálfun um Uppbyggingarstefnuna í starfstengdri endurmenntun og 

45% þátttakenda á sviði bekkjarstjórnunar.  

Tafla 10. Hlutfall kennara sem fannst þeir hafa fengið mikla eða næga 
fræðslu/þjálfun á ákveðnum sviðum í starfstengdri endurmenntun, 
greint eftir kerfum.  

  Kerfi 

  

Uppbyggingar-
stefnan 

(%) 

Heildstæður 
stuðningur 

(%) 

SMT–
skólafærni 

(%) 

Bekkjarstjórnun 26* 48* 62* 
Virknimat 14 25 32 
Hagnýt atferlisgreining 10 15 17 
Einstaklingsmiðuð 
stuðningsáætlun 

57 41 44 

Gagnasöfnun og mat á 
hegðun 

33 43 24 

Heildstæður stuðningur við 
jákvæða hegðun 

14** 86** 68** 

Uppbyggingarstefnan 75** 14** 9** 

Kí-kvaðrat p<0,05. ** Kí-kvaðrat p<0,01. 

Tengsl voru á milli þess hvaða kerfi höfðu verið innleidd í skólum þátt-

takenda og fræðslu/þjálfunar þátttakenda í starfstengdri endurmenntun á 

þremur sviðum (sjá töflu 10). Tengsl voru á milli þess hversu mikla 

fræðslu/þjálfun þátttakendur töldu sig hafa fengið á sviði bekkjarstjórnunar 

(χ2(2, N=75) = 6,50, p = 0,039). Taldi 62% kennara úr skólum þar sem SMT–

skólafærni hafði verið innleidd, 48% kennara úr skólum þar sem Heild-

stæður stuðningur hafði verið innleiddur og 26% kennara úr skólum þar sem 

Uppbyggingarstefnan hafði verið innleidd sig hafa fengið næga/mikla 

fræðslu/þjálfun á sviðinu.  

Tengsl voru á milli kerfa sem innleidd höfðu verið í skóla þátttakenda og 

fræðslu/þjálfunar á sviði Heildstæðs stuðnings við jákvæða hegðun (χ2(2, 
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N=71) = 26,41, p < 0,001). Eins og sjá má á töflu 10 þótti 86% þátttakenda úr 

skólum þar sem unnið var með Heildstæðan stuðning og 68% úr skólum þar 

sem unnið var með SMT–skólafærni þeir hafa fengið næga fræðslu/þjálfun á 

sviðinu, til samanburðar við 14% þátttakenda sem störfuðu við skóla þar 

sem unnið var með Uppbyggingarstefnuna. Þá komu fram tengsl á milli 

kerfis og fræðslu/þjálfunar um Uppbyggingarstefnuna (χ2(2, N=74) = 29,52, 

p < 0,001). Greindu 75% þátttakenda úr skólum þar sem unnið var með 

Uppbyggingarstefnuna frá því að hafa fengið næga eða mikla þjálfun á 

sviðinu í endurmenntun, samanborið við 14% og 9% þátttakenda úr skólum 

þar sem unnið var með Heildstæðan stuðning og SMT–skólafærni. 

4.7 Stuðningur til að takast á við erfiða hegðun 

Almennt sögðust kennarar aldrei, sjaldan eða stundum fá stuðning frá 

upptöldum aðilum til að takast á við erfiða hegðun (sjá mynd 9). Þátt-

takendur sem fengu stuðning oft eða mjög oft frá upptöldum aðilum náði 

aðeins meirihluta í einu tilfelli. Greindu 52% þátttakenda frá því að fá oft 

eða mjög oft stuðning frá öðrum kennurum eða stuðningsfulltrúum. Fram 

kom einnig að 54% fengu aldrei eða sjaldan stuðning frá sérfræðingi í 

hegðunarstjórnun eða atferlisgreiningu og 58% fengu aldrei eða sjaldan 

stuðning frá sérfræðingum utan skólans, þegar tekist var á við erfiða 

hegðun. 

 

Mynd 9. Mat kennara á stuðning frá tilteknum aðilum um leiðir til að takast á við 
erfiða hegðun. 
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Tafla 11. Hlutfall kennara sem fékk oft eða mjög oft stuðning frá tilteknum aðilum, greint eftir starfi og kerfum. 

   * Kí-kvaðrat p<0,05. ** Kí-kvaðrat p<0,01. 

  Starf Kerfi 

 

Umsjónar-
kennarar 

Sér-
kennarar 

Uppbyggingar-
stefnan 

Heilstæður 
stuðningur 

SMT–
skólafærni 

(n=75) 
(%) 

(n=16) 
(%) 

(n=34) 
(%) 

(n=34) 
(%) 

(n=28) 
(%) 

Frá öðrum kennurum eða stuðningsfulltrúum 59 31 41 59 57 

Frá sérfræðingi í hegðunarstjórnun eða 
atferlisgreiningu 

12 13 9 12 15 

Frá skólastjórnendum, svo sem frá deildarstjóra 41 33 39 41 39 

Frá stjórnendum sveitarfélagsins 1 0 0 0 4 

Frá foreldrum/forráðamönnum 39 25 38 41 30 

Frá sérfræðingum utan skólans, svo sem frá 
þjónustumiðstöð 

3 0 0** 6** 0** 

Frá teymi við að útbúa einstaklingsmiðaða 
stuðningsáætlun 

19 38  15 19  36  
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Ekki voru marktæk tengsl til staðar á milli starfs þátttakenda og hversu 

oft þeir fengu stuðning frá upptöldum aðilum. Tengsl voru á milli stuðnings 

sem þátttakendur fengu og kerfis í einu tilfelli (sjá töflu 11). Tengsl mældust 

á milli þess hversu oft þátttakendur fengu stuðning frá sérfræðingum utan 

skólans eftir kerfi sem skólar þátttakenda hafa innleitt (χ2(4, N=96) = 14,55, 

p = 0,007). Fengu 38% þátttakenda úr skólum þar sem unnið var með Heild-

stæðan stuðning aldrei eða sjaldan stuðning frá sérfræðingum utan skólans, 

samanborið við 57% þátttakenda úr skólum þar sem unnið var með SMT–

skólafærni og 80% þátttakenda úr skólum þar sem unnið var með 

Uppbyggingarstefnuna. Þá greindi 6% þátttakenda úr skólum þar sem unnið 

var með Heildstæðan stuðning frá því að fá oft eða mjög oft stuðning frá 

sérfræðingum utan skólans. 
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5 Umræða 

Í eftirfarandi undirköflum verður gerð grein fyrir niðurstöðum rannsókn-

arinnar í fræðilegu samhengi. Þá er rannsóknarspurningum svarað og niður-

stöður bornar saman við niðurstöður fyrri rannsókna. Að lokum er fjallað 

um takmarkanir rannsóknarinnar og næstu skref.  

5.1 Erfið hegðun 

Erfið hegðun nemenda sem kennararnir sem tóku þátt í rannsókninni þurfa 

að takast á við virðist vera nokkuð umfangsmikil, þar sem á heildina litið 

mátu kennararnir að um fjórðungur nemenda sýndi erfiða hegðun. 

Umsjónarkennarar sem tóku þátt kenna að meðaltali 27 til 28 nemendum, 

þar af sýna að meðaltali sex til sjö nemendur erfiða hegðun. Til saman-

burðar kom fram í rannsókn Ingvars Sigurgeirssonar og Ingibjargar 

Kaldalóns (2006) að tveir til þrír nemendur ættu að jafnaði við hegðunar-

vandkvæði að stríða í hverjum bekk að mati viðmælenda þeirra. Þennan 

mun mætti mögulega skýra með mun á skilgreiningum á „erfiðri hegðun“ 

eða „hegðunarvanda“ í rannsóknunum tveimur eða mismunandi fram-

kvæmd, en eins og fram hefur komið náði rannsókn Ingvars Sigurgeirssonar 

og Ingibjargar Kaldalóns (2006) til rýnihópa í almennum grunnskólum 

Reykjavíkur. Lítill munur var á hlutfalli nemenda sem sýna erfiða hegðun 

eftir starfi kennaranna sem tóku þátt í þessari rannsókn, það er ólíkt 

niðurstöðum Westling (2010) þar sem að fram kom að 43% nemenda 

sérkennara en 24% nemenda almennra kennara sýndu erfiða hegðun. 

Mögulegt er að starfsumhverfi umsjónar- og sérkennara sé ólíkara frá hvort 

öðru í rannsókn Westling (2010) en í þessari rannsókn. En fram kom að 

aðeins fjórir af 16 sérkennurum kenna einungis í námsveri eða sérkennslu-

stofu. Sérkennsla annarra sérkennara fer fram í almennri kennslustofu eða 

almennri kennslustofu og námsveri eða sérkennslustofu. Slíkar upplýsingar 

komu ekki fram hjá Westling (2010).   

Fram hefur komið að stór hluti kennara þarf að takast á við erfiða 

hegðun í starfi sínu einu sinni í viku eða oftar (Anna–Lind Pétursdóttir, 

2013), hið sama kom fram í þessari rannsókn. Þegar meðalfjöldi nemenda 

sem sýnir tiltekna erfiða hegðun er skoðaður kemur í ljós að kennararnir 

sem tóku þátt í rannsókninni kenna að meðaltali fjórum til fimm nemendum 

sem sýna truflandi hegðun og tveim til þrem sem sýna mótþróa og óhlýðni. 
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Niðurstöður rannsóknar á starfsháttum í grunnskólum sýndi einnig að sú 

erfiða hegðun sem starfsfólk þurfti oftast að takast á við var truflandi 

hegðun og erfið samskipti nemenda (Anna–Lind Pétursdóttir, 2013). Þó 

virðist truflandi hegðun fyrirferðarmeiri í þessari rannsókn en í starfshátta-

rannsókninni. Þar greindi tæpur helmingur (46%) frá því að takast á við 

truflandi hegðun nánast daglega eða oft á dag, samanborið við rúmlega þrjá 

fjórðu umsjónarkennara og helming sérkennara í þessari rannsókn. Gæti 

þessi munur á milli rannsókna mögulega komið fram vegna munar á 

svarhlutfalli og úrtaksstærð, en gögn úr starfsháttarannsókninni komu frá 

stærra úrtaki og var svarhlutfall hærra en í þessari rannsókn. Tveir þriðju 

umsjónarkennara takast einnig á við mótþróa og óhlýðni nemenda nánast 

daglega eða oft á dag. Svipaðar niðurstöður komu fram hjá sérkennurum, 

þar sem truflandi hegðun og mótþrói og óhlýðni var það sem stærstur 

hópur greindi frá að þurfa að takast á við nánast daglega eða oft á dag.  

Áhugavert er að ekki mældust tengsl á milli þess hversu oft kennarar 

greindu frá að takast á við níu af tíu gerðum erfiðrar hegðunar og kerfanna 

þriggja sem innleidd höfðu verið í skóla kennaranna til þess að fyrirbyggja 

og takast á við erfiða hegðun. Undanskilið er að kennarar sem starfa í 

skólum þar sem Uppbyggingarstefnan hefur verið innleidd voru ólíklegri til 

þess að takast á við endurteknar eða sjálfsörvandi hreyfingar nemenda 

heldur en kennarar úr skólum sem innleitt hafa Heildstæðan stuðning eða 

SMT–skólafærni. Því er ekki hægt að álykta um að kennarar takist sjaldnar á 

við aðrar gerðir erfiðrar hegðunar í skólum í úrtakinu þar sem innleitt hefur 

verið eitt kerfi frekar en annað. Þegar þessar niðurstöður eru skoðaðar út 

frá skólum þar sem Heildstæður stuðningur hefur verið innleiddur er 

áhugavert að setja þær í samhengi við niðurstöður úr rannsókn Strømgren 

(2013) sem gerð var með beinni athugun. Niðurstöður Strømgren (2013) 

sýndu að tíðni erfiðrar hegðunar var sú sama og jafnvel meiri í skólum þar 

sem unnið var með Heildstæðan stuðning samanborið við skóla þar sem 

kerfið hafði ekki verið innleitt. Þess ber þó að geta að ekki lágu fyrir upp-

lýsingar um tíðni truflandi hegðunar fyrir íhlutun, mögulega var hún líka 

hærri í skólum þar sem unnið var með Heildstæðan stuðning fyrir inn-

leiðingu. 

5.2 Áhrif erfiðrar hegðunar   

Erfið hegðun virðist hafa töluverð neikvæð áhrif á nám nemenda að mati 

kennara í þessari rannsókn. Mat kennara á áhrifum erfiðrar hegðunar á 

nemendur var svipað og mat almennra kennara í rannsókn Westling (2010). 

Níu af hverjum tíu kennurum töldu að nemandi sem sýnir erfiða hegðun 
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læri minna vegna hennar og átta af hverjum tíu töldu aðra nemendur læra 

minna vegna erfiðrar hegðunar samnemanda.  

Erfið hegðun virðist frekar hafa neikvæð áhrif á umsjónarkennara en 

sérkennara, þar sem hærra hlutfall umsjónarkennara en sérkennara fannst 

erfið hegðun taka mikið af tíma þeirra og draga úr árangri þeirra í starfi. 

Fram kom að fjórðungur sérkennara íhugi að hætta að kenna vegna erfiðrar 

hegðunar, en sláandi er að 61% umsjónarkennara sögðust íhuga að hætta 

að kenna vegna erfiðrar hegðunar nemenda. Svo hátt hlutfall kom ekki fram 

hjá Westling (2010) þar sem 44% almennra kennara íhugaði að hætta að 

kenna vegna erfiðrar hegðunar nemenda. Að öðru leyti virðist erfið hegðun 

hafa svipuð neikvæð áhrif á kennara í þessari rannsókn og á kennara í 

rannsókn Westling (2010). 

5.3 Tilfinningaþrot 

Að mati kennara í þessari rannsókn eykur erfið hegðun streitu og álag. Fram 

hefur komið að langvarandi álag og streita í starfi getur leitt til kulnunar 

(Maslach o.fl., 2001). Á heildina litið fann einn til þrír af hverjum tíu 

kennurum fyrir einkennum tilfinningaþrots. Tæplega þriðjungur greindi frá 

því að finna fyrir mikilli þreytu þegar þeir þurfa að takast á við nýjan 

vinnudag og um einn af hverjum fimm kennurum greindi frá því að finna 

fyrir miklum pirring og vera tilfinningalega á þrotum útaf starfinu sínu. 

Jákvæð fylgni reyndist á milli tilfinningaþrots og þess hversu oft kennarar 

töldu sig þurfa að takast á við erfiða hegðun. Því oftar sem kennarar töldu 

sig takast á við truflandi hegðun því líklegra var að þeir upplifðu einkenni 

tilfinningaþrots. Þessar niðurstöður samræmast niðurstöðum Reinke o.fl. 

(2013), þar sem truflun af hálfu nemenda í skólastofunni var algengari hjá 

þeim kennurum sem fundu fyrir miklu tilfinningaþroti. Þá er sameiginleg 

dreifing breytanna tilfinningaþrot og hversu oft kennarar töldu sig takast á 

við erfiða hegðun 12%, sem þýðir að skýra má 12% af breytileika svara við 

spurningum um tilfinningaþrot með því hversu oft kennarar telja sig þurfa 

að takast á við mismunandi gerðir erfiðrar hegðunar. Þess ber að halda til 

haga að aðeins er hægt að álykta um tengsl á milli breytanna en ekki 

orsakasamband. Getur sambandið þá verið í báðar áttir, en sýnt hefur verið 

fram á tengsl á milli líðan kennara í starfi og mats þeirra á erfiðri hegðun 

nemenda (Anna Dóra Steinþórsdóttir, 2009).   

Mögulega væri hægt að tengja þessar niðurstöður um tengsl tilfinninga-

þrots við erfiða hegðun nemenda við kenningu Patterson um samskipti og 

erfiða hegðun. Niðurstöður um tengsl á milli tilfinningaþrots kennara og 

erfiðrar hegðunar nemenda svipar til niðurstaðna um líðan foreldra og 
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hegðun barna þeirra, þar sem þunglyndi og streita foreldra tengdist aukinni 

erfiðri hegðun barnanna (Baker o.fl., 2005; Conger o.fl., 1995; Goodman 

o.fl., 2011; Shaw o.fl., 2009). Þá hafa niðurstöður um tengsl á milli líðan 

foreldra og erfiðrar hegðunar barna þeirra einnig verið tengdar við 

uppeldisaðferðir foreldra (Conger o.fl., 1995) en eins og fram hefur komið 

sýna rannsóknir að samskipti á milli barna og foreldra á heimilinu tengjast 

hegðun barna. En hægt er að yfirfæra niðurstöður Patterson um samskipti, 

þvingun og stigvaxandi hegðunarvanda á heimilinu yfir á aðrar aðstæður 

(Kazdin, 2005), svo sem samskipti í skóla.  

5.4 Ástæður erfiðrar hegðunar 

Atferlisgreining byggir á þeim grunni að mikið af hegðun sé lærð, umhverfið 

hafi áhrif á hegðun og að henni sé hægt að breyta (Sugai o.fl., 2000). 

Kennarar sem tóku þátt í rannsókninni töldu að mikið af erfiðri hegðun væri 

lærð en engin tengsl voru á milli viðhorfs kennara gagnvart því hvort erfið 

hegðun væri lærð og kerfis sem innleidd höfðu verið í skóla kennaranna. Þá 

voru ekki marktæk tengsl á milli svara við staðhæfingunni og starfs kennara. 

Samanborið við niðurstöður Westling (2010) þá var lægra hlutfall kennara 

þeirrar skoðunar að erfið hegðun væri lærð í þessari rannsókn en rannsókn 

Westling (2010). Líkt og í rannsókn Westling (2010) voru flestir kennarar 

sammála því að erfiða hegðun sé hægt að bæta. Þegar svör voru skoðuð 

eftir starfi kom í ljós að allir sérkennarar og níu af tíu umsjónarkennurum 

voru þeirrar skoðunar að erfiða hegðun sé hægt að bæta.  

Fyrri rannsóknir hafa sýnt að stundum er erfið hegðun í skólanum rakin 

til aðstæðna utan þeirra sem erfiða hegðunin kemur fram í, eða til persónu-

legra aðstæðna nemenda. Svo sem aðstæðna á heimilinu, persónuleika við-

komandi, geðrænna vandamála, fötlunar eða slæms félagsskaps og óreglu 

utan skólans (Anna–Lind Pétursdóttir, 2013; Westling, 2010). Rúmur 

helmingur kennara sem tóku þátt í rannsókninni var þeirrar skoðunar að 

mikið af erfiðri hegðun komi fram vegna persónuleika viðkomandi og niður-

stöður sýndu að kennarar úr skólum þar sem unnið var með Uppbyggingar-

stefnuna voru líklegri til að vera sammála því að erfið hegðun komi fram 

vegna persónuleika. Að mati rúmlega þriggja af hverjum fjórum kennurum 

sem tóku þátt á mikið af erfiðri hegðun upptök sín á heimilinu eða í sam-

félaginu. Þetta er í líkingu við niðurstöður Westling (2010) þar sem að níu af 

hverjum tíu almennum kennurum og rúmlega þrír af hverjum fjórum sér-

kennurum töldu erfiða hegðun eiga upptök sín á heimilinu eða í sam-

félaginu. Þær niðurstöður samræmast einnig því sem fram kom í rannsókn 

sem gerð var meðal fagmenntaðra starfmanna í grunnskólum á Íslandi, þar 



 

73 

sem að þrír fjórðu töldu að slæmur aðbúnaður á heimilum hefði áhrif á 

erfiða hegðun (Anna–Lind Pétursdóttir, 2013). Í niðurstöðum Westling 

(2010) kom fram að þrír af hverjum fjórum sérkennurum og helmingur 

almennra kennara voru þeirrar skoðunar að erfið hegðun kæmi fram vegna 

líkamlegra ástæðna eða fötlunar. Tæplega fjórir af hverjum tíu kennurum í 

þessari rannsókn töldu að mikið af erfiðri hegðun komi fram vegna fötlunar 

og fjórðungur að hún kæmi fram vegna líkamlegra ástæðna. 

5.5 Aðferðir til að takast á við erfiða hegðun 

Meirihluti kennara greindi frá því að nota oft eða mjög oft níu gagnreyndar 

aðferðar atferlisgreiningar og Stuðnings við jákvæða hegðun til að takast á 

við erfiða hegðun. Niðurstöðurnar eru ekki í samræmi við niðurstöður 

Westling (2010) þar sem hlutfall almennra kennara sem notaði upptaldar 

aðferðir náði aldrei meirihluta, en meirihluti sérkennara notaði fjórar 

aðferðir oft eða mjög oft. Þessi munur á notkun aðferða gæti mögulega 

stafað af því að tveir þriðju úrtaksins koma úr skólum þar sem unnið er með 

Heildstæðan stuðning eða útgáfu af kerfinu, en í rannsókn Westling (2010) 

koma ekki fram upplýsingar um hvort og þá hvaða kerfi unnið var með í 

skóla kennaranna sem tóku þátt. Þrátt fyrir að yfir helmingur kennara 

greindi frá því að nota níu gagnreyndar aðferðir oft til þess að takast á við 

erfiða hegðun er umfang erfiðrar hegðunar sem kennarar takast á við meira 

en í öðrum rannsóknum (Anna–Lind Pétursdóttir, 2013; Ingvar Sigurgeirsson 

og Ingibjörg Kaldalóns, 2006). Mögulega mætti rekja þennan mun til ofmats 

kennaranna á notkun aðferðanna. Niðurstöður rannsókna með beinu áhorfi 

og sjálfsmatslistum í leik- og grunnskólum sem unnu að innleiðingu Heild-

stæðs stuðnings sýndu að starfsfólk ofmat notkun sína á aðferðum Heild-

stæðs stuðnings í svörum við sjálfsmatslistum, samanborið við mælingar 

með beinu áhorfi (Hrefna Björk Sigvaldadóttir, 2013; Nanna Maren 

Stefánsdóttir, 2012). Jafnframt gæti verið að kennarar sem tóku þátt í 

rannsókninni þekki ekki til aðferða sem spurt var um en fram kom misræmi 

í svörum þátttakenda við tveimur atriðum sem snéru að slokknun. Sögðust 

94% kennara styrkja ekki óæskilega hegðun en aðeins 21% sögðust hunsa 

erfiða hegðun.       

Kennarar sem tóku þátt í rannsókninni greindu helst frá því að nota oft 

aðferðir sem beinast að því að breyta aðdraganda og aðferðir sem snúa að 

afleiðingum hegðunar. Þá nota kennararnir einna helst jákvæða styrkingu til 

að takast á við erfiða hegðun. Minna er um að notaðar séu aðferðir við 

virknimat, aðferðir við gagnaöflun og mat, breytingu á bakgrunnsáhrifa-

völdum eða slokknun í formi hunsunar, til að takast á við erfiða hegðun.  
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Virknimat er gagnreynd aðferð til að ákvarða hvaða þættir í umhverfinu 

hafa áhrif á hegðun, hvað kveikir hana og hver tilgangur eða virkni hegðun-

arinnar er. Rannsóknir hafa sýnt góðan árangur inngripa sem byggja á 

virknimati til að draga úr óæskilegri hegðun og auka æskilega hegðun í 

skólastofunni (Anna–Lind Pétursdóttir, 2011; Anna–Lind Pétursdóttir o.fl., 

2012; Kamps o.fl., 2006; Kern o.fl., 1994; Reid og Nelson, 2002). Rannsókn 

Newcomer og Lewis (2004) sýndi fram á að inngrip byggð á virkni hegðunar 

skiluðu betri árangri, þegar tekist var á við erfiða hegðun, heldur en inngrip 

sem byggðu á öðru. Meirihluti kennara í þessari rannsókn notar aðeins einn 

hluta virknimats oft eða mjög oft, það er að bera kennsl á aðdraganda 

hegðunar. Einstaklingsmiðuð stuðningsáætlun byggð á virknimati, er marg-

þátta inngrip þar sem komið er í veg fyrir erfiða hegðun með breytingum á 

bakgrunnsáhrifavöldum, aðdraganda hegðunar, kennslu viðeigandi 

hegðunar, styrkingu viðeigandi hegðunar og með því að styrkja ekki 

óæskilega hegðun (Horner o.fl., 2010). Tæpur helmingur (48%) kennara í 

þessari rannsókn notar einstaklingsmiðaða stuðningsáætlun oft eða mjög 

oft. Færri (41%) nota viðtöl til að ákvarða hvað veldur hegðun. Fáir nota 

aðferðir svo sem að mæla tíðni eða umfang hegðunar eða beint áhorf og 

gagnaöflun til að byggja inngrip á og meta árangur inngrips. Áhugavert er 

hversu lítill hluti kennara notar aðferðir við gagnaöflun til þess að kanna 

virkni hegðunar, hvað hefur áhrif á hana og til að fylgjast með áhrifum 

inngripa þegar tekist er á við erfiða hegðun. Því eins og áður sagði skila 

inngrip byggð á virknimati betri árangri en inngrip sem eru ekki byggð á 

virkni hegðunar þegar tekist er á við erfiða hegðun (Newcomer og Lewis, 

2004). Hlutfall kennara í þessari rannsókn sem notaði aðferðir við gagna-

öflun og mat er svipað og hjá sérkennurum í rannsókn Westling (2010). 

Töluvert stærra hlutfall kennara í þessari rannsókn (86%) reynir að bera 

kennsl á aðdraganda hegðunar en hlutfall almennra kennara (37%) og 

sérkennara (53%) í rannsókn Westling (2010). Svipaða sögu er að segja um 

notkun einstaklingsmiðaðrar stuðningsáætlunar. Þessar niðurstöður eru 

áhugaverðar í ljósi þess að lög í Bandaríkjunum kveða á um notkun þessara 

vinnubragða þegar unnið er í málum nemenda með alvarlegan hegðunar-

vanda (Individuals with Disabilities Education Act, 1997; Individuals with 

Disabilities Education Improvement Act, 2004).  

Bakgrunnsáhrifavaldar. Einstaklingsmiðuð stuðningsáætlun getur meðal 

annars falið í sér breytingu á bakgrunnsáhrifavöldum. Með breytingu á bak-

grunnsáhrifavöldum er hægt að minnka líkur á að erfið hegðun komi fyrir 

við tiltekinn aðdraganda síðar (O’Neill o.fl., 1997). Aðeins lítill hluti 

almennra kennara (7%) og sérkennara (16%) í rannsókn Westling (2010) 

sagðist breyta bakgrunnsáhrifavöldum. Niðurstöður þessarar rannsóknar 
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sýna að fjórðungur kennara reynir oft að bæta atriði utan kennslustofunnar, 

svo sem mataræði eða aðstæður heima fyrir, þegar tekist er á við erfiða 

hegðun. Það voru helst kennarar úr skólum þar sem SMT–skólafærni hefur 

verið innleidd sem breyta atriðum utan kennslustofunnar, mögulega gæti 

það tengst tengingu kerfisins við PMT–foreldrafærni (Anna Björnsdóttir og 

Margrét Sigmarsdóttir, 2009). Nánar er fjallað um vinnubrögð og kerfi í 

kafla 5.5.2 Tengsl vinnubragða við agastjórnunarkerfi. 

Aðdragandi. Hluti af virknimati er að komast að því hver aðdragandi 

erfiðrar hegðunar er og hluti af einstaklingsmiðaðri stuðningsáætlun er að 

breyta aðdraganda til þess að minnka líkur á að erfið hegðun komi fram 

(O’Neill o.fl., 1997). Meirihluti kennara í þessari rannsókn notar oft þrjár 

aðferðir, sem taldar voru upp sem snúa að aðdraganda til að takast á við 

erfiða hegðun. Um átta af hverjum tíu breyta uppsetningu eða aðstæðum í 

kennslustofu og breyta námsefni eða kennsluaðferðum. Rúmlega tveir 

þriðju breyta samskiptum við nemendur til að bæta hegðun, til dæmis með 

því að bjóða val eða breyta því hvernig viðkomandi talar við nemanda. 

Stærri hluti kennara í þessari rannsókn greindi frá því að nota aðferðir sem 

beinast að aðdraganda en í rannsókn Westling (2010). Munurinn er mestur 

þegar kemur að breytingum á námsefni en rúmlega fjórir af hverjum tíu 

kennurum breyta námsefni eða kennsluaðferðum í rannsókn Westling 

(2010).  

Hegðun. Mikilvægur hluti þess að takast á við erfiða hegðun er að kenna 

nýja færni sem hefur sömu virkni og erfiða hegðunin og þar með gera erfiðu 

hegðunina óþarfa fyrir nemandann (O’Neill o.fl., 1997). Rúmlega átta af 

hverjum tíu kennurum í þessari rannsókn segist greina virkni hegðunar og 

kenna viðeigandi færni oft eða mjög oft til þess að bæta erfiða hegðun, 

aðeins tæpur helmingur sérkennara og rúmur þriðjungur almennra kennara 

sagðist greina virkni hegðunar og kenna nýja færni í rannsókn Westling 

(2010). Þetta háa hlutfall er áhugavert í ljósi þess að rúmlega þrír fjórðu 

kennara greindu frá því að hafa fengið enga eða lágmarks fræðslu/þjálfun 

um virknimat og milli átta og níu af hverjum tíu kennurum hafði enga eða 

lágmarks fræðslu/þjálfun fengið um hagnýta atferlisgreiningu. Gæti því 

verið um óformlegar ályktanir um tilgang hegðunar að ræða, frekar en 

framkvæmd formlegs virknimats. 

Afleiðingar. Afleiðingar hegðunar geta aukið eða minnkað líkar á því að 

hegðun komi fram aftur. Þá eru aðferðir eins og styrking, refsing og 

slokknun mikilvæg vinnubrögð þegar kemur að því að takast á við erfiða 

hegðun. Í þeim skólum þar sem unnið er með Heildstæðan stuðning við 

jákvæða hegðun er miðað við að starfsmenn eigi í fleiri jákvæðum sam-
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skiptum við nemendur en neikvæðum, svo sem með hrósi eða umbun í 

hlutfallinu fjórir á móti hverri einni leiðréttingu (Strømgren, 2013; Reinke 

o.fl., 2013). Meira en helmingur kennara sem tók þátt í þessari rannsókn 

notar fjórar aðferðir sem snúa að afleiðingum hegðunar oft eða mjög oft 

þegar tekist er á við erfiða hegðun. Yfir níu af hverjum tíu kennurum 

greindu frá því að nota oft félagslega styrkja, að styrkja viðeigandi hegðun 

og að styrkja ekki óæskilega hegðun. Rúmur helmingur greindi frá því að 

nota oft áþreifanlega styrkja. Líkt og við var að búast voru kennarar úr 

skólum þar sem SMT–skólafærni hefur verið innleidd eða Heildstæður 

stuðningur líklegri til að nota áþreifanlega styrkja en nánar er fjallað um 

vinnubrögð og kerfi í kafla 5.5.2 Tengsl vinnubragða við agastjórnunarkerfi. 

Minnihluti kennara notar aðrar aðferðir sem snúa að afleiðingum hegðunar. 

Þriðjungur kennara greindi frá því að ávíta nemendur munnlega, aðeins 

fimmtungur greindi frá því að hunsa erfiða hegðun og 16% að nota einveru 

eða hlé frá styrkingu. Þá greindi innan við einn af hverjum tíu kennurum frá 

því að nota aðferðirnar að taka í burtu fríðindi og að senda nemanda sem 

sýnir erfiða hegðun á skrifstofu skólans. Líkt og í þessari rannsókn notuðu 

kennarar í rannsókn Westling (2010) frekar jákvæða styrkingu heldur en 

refsingu eða hunsun til að takast á við erfiða hegðun. Þá var hlutfall þeirra 

sem notaði aðferðir sem beinast að afleiðingum lægra í rannsókn Westling 

(2010) heldur en í þessari rannsókn.   

5.5.1 Tengsl vinnubragða við starf 

Almennt notaði hærra hlutfall sérkennara en almennra kennara gagn-

reyndar aðferðir til að takast á við erfiða hegðun í rannsókn Westling 

(2010). Slíkt mynstur eftir starfi kemur ekki fram í þessari rannsókn. Lægra 

hlutfall sérkennara en umsjónarkennara notaði einveru eða hlé frá 

styrkingu til að takast á við erfiða hegðun og umsjónarkennarar voru tölu-

vert líklegri til að ávíta nemendur munnlega en sérkennarar. Í niðurstöðum 

Turan o.fl. (2010) kom fram að sérkennarar notuðu mismunastyrkingu viku-

lega eða oftar, það er að styrkja æskilega hegðun en að beita slokknun á 

óæskilega hegðun samtímis. Niðurstöður þessarar rannsóknar sýndu að 

tæplega níu af tíu þeirra sem starfa við sérkennslu beita styrkingu á við-

eigandi hegðun oft eða mjög oft, aðeins fjórðungur nota hunsun á 

óæskilega hegðun en rúmlega átta af hverjum tíu sérkennurum reyna að 

styrkja ekki óviðeigandi hegðun.  
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5.5.2 Tengsl vinnubragða við agastjórnunarkerfi  

Kannað var hvort munur væri á notkun aðferða eftir kerfi þar sem kerfin 

sem innleidd hafa verið í skóla þátttakenda byggja á mismunandi hug-

myndum um hegðun og hvernig takast skuli á við erfiða hegðun. Upp-

byggingarstefnan byggir á öðrum viðhorfum til hegðunar en atferlis-

greining, lögð er áhersla á að einstaklingurinn taki sjálfstæðar og sið-

ferðilegar ákvarðanir um hegðun þegar hann er laus undan áhrifum eins og 

skömmum, hótunum eða loforðum um umbun (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir 

og Magni Hjálmarsson, 2007). Upphafsmaður Uppbyggingarstefnunnar 

byggir meðal annars á kenningum Alfie Kohn sem gagnrýnt hefur áherslu á 

umbun og refsingu og hefur skrifað um neikvæð áhrif ytri umbunar 

(Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 2007). Eins og fram 

hefur komið byggir atferlisgreining á þeim grunni að hegðun verði fyrir 

áhrifum af umhverfinu, mikið af henni sé lærð og henni sé hægt að breyta 

(Sugai o.fl., 2000). Í skólum Heildstæðs stuðnings og SMT–skólafærni er til 

staðar þriggja þrepa forvarnarlíkan, þar sem komið er til móts við alla 

nemendur með aðferðum hagnýtrar atferlisgreiningar og Stuðnings við 

jákvæða hegðun til að fyrirbyggja og takast á við erfiða hegðun.  

Eins og sjá má er munur á þeirri hugmyndarfræði sem kerfin byggja á og 

á þeim forsendum var kannað hvort munur væri á notkun gagnreyndra 

aðferða hagnýtrar atferlisgreiningar og Stuðnings við jákvæða hegðun þegar 

tekist er á við erfiða hegðun. Athyglisvert er að aðeins kom fram munur eftir 

kerfi í tveimur tilfellum, það er á notkun áþreifanlegra styrkja og breytingu á 

bakgrunnsáhrifavöldum. Í því ljósi er áhugavert að skoða niðurstöður 

Strømgren (2013) á mælingum með beinu áhorfi í skólum þar sem unnið var 

með Heildstæðan stuðning og skólum þar sem kerfið hafði ekki verið inn-

leitt. Í ljós kom að ekki var munur á tíðni hróss eftir því hvort skólar unnu 

með Heildstæðan stuðning eða ekki. Þessar niðurstöður vekja spurningar 

um það hvort hrós sé mikið notað í skólum sem innleitt hafa Uppbyggingar-

stefnuna, þrátt fyrir að sé ekki yfirlýst stefna, eða hvort Heildstæður 

stuðningur og SMT–skólafærni sé ekki framkvæmt eins og til er ætlast. Vís-

bendingar eru um hvort tveggja. Flestir kennarar úr skólum Uppbyggingar-

stefnunnar styrkja viðeigandi hegðun (91%) og nota félagslega styrkja 

(97%). Jafnframt virðist sem minnihluti kennara úr skólum Heildstæðs 

stuðnings noti inngrip sem eru hluti af þriggja þrepa forvarnarlíkani, svo 

sem beint áhorf og gagnaöflun (19%) og mælingar á tíðni eða umfangi 

hegðunar (29%).  

Niðurstöður sem þessar um skort á marktækum mun milli kerfa og um 

litla notkun á aðferðum hagnýtrar atferlisgreiningar og Stuðnings við 
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jákvæða hegðun vekja spurningar um hversu vel innleiðing kerfana hefur 

gengið og fylgni við þau kerfi sem innleidd hafa verið í skólum kennaranna 

(e. fidelity). Mikilvægt er að starfsfólk skóla sé tilbúið til að nota aðferðir 

tiltekins heildstæðs kerfis þegar ákveðið er að innleiða það í skóla. Því er 

miðað við að yfir 80% kennara þurfi að vera samþykkir þegar Heildstæður 

stuðningur við jákvæða hegðun er innleiddur (Sugai og Horner, 2006). Þrátt 

fyrir það eru vísbendingar um að nokkur hluti starfsfólks noti ekki aðferðir 

þess kerfis sem innleitt hefur verið í skólann þeirra. Í eigindlegri rannsókn 

meðal kennara sem störfuðu við skóla sem innleitt höfðu Uppbyggingar-

stefnuna eða Heildstæðan stuðning kom fram að viðmælendur mátu sem 

svo að ekki allir tækju þátt í starfinu og greindu viðmælendur frá kennurum 

sem færu „... aðra leið en þá sem var yfirlýst stefna skólans“ (Björg 

Jónsdóttir, 2012, bls. 94), hvort sem um var að ræða viðmælendur sem 

störfuðu við skóla sem innleitt hafði Uppbyggingarstefnuna eða 

Heildstæðan stuðning (Björg Jónsdóttir, 2012). Sum gagnreynd kerfi svo 

sem Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun hafa sérstaka matslista 

svo sem SET (School-Wide Evaluation Tool) sem meta hversu vel starfsmenn 

nota aðferðirnar. Gögn úr slíku mati eru mikilvæg þegar kemur að 

ákvarðanatöku um hvort þörf sé á frekari þjálfun og stuðningi við fram-

kvæmd Heildstæðs stuðnings við jákvæða hegðun (Sugai og Horner, 2006). 

Fram kemur hjá Þjónustumiðstöð Breiðholts (2008) að framkvæma ætti 

stöðumat á framkvæmd Heildstæðs stuðning (SET) árlega. 

Kennarar í þessari rannsókn úr skólum þar sem Uppbyggingarstefnan 

hefur verið innleidd voru ólíklegri til að nota áþreifanlega styrkja. Greindu 

allir kennarar úr skólum sem þar SMT–skólafærni hefur verið innleidd frá 

því að nota áþreifanlega styrkja stundum eða oftar. Rúmlega helmingur 

kennara úr skólum þar sem Heildstæður stuðningur hefur verið innleiddur 

nota áþreifanlega styrkja oft. Mögulega er hægt að rekja þennan mun til 

notkunar táknstyrkja í almennum hvatningakerfum sem hluta af annars 

stigs fyrirbyggjandi aðferðum eða sem hluta af almennu agakerfi í fyrsta 

stigs fyrirbyggjandi aðferðum í skólum þar sem að kerfin SMT–skólafærni og 

Heildstæður stuðningur hafa verið innleidd (Sprague og Golly 2008). 

Munur er á því hvort kennarar greindu frá því að bæta atriði utan 

kennslustofunnar eftir kerfum. Kennarar úr skólum þar sem Heildstæður 

stuðningur hefur verið innleiddur voru ólíklegastir til að bæta aðstæður 

utan kennslustofunnar. Kennarar úr skólum SMT–skólafærni voru líklegri en 

aðrir til þess að reyna að bæta atriði utan kennslustofunnar til að takast á 

við erfiða hegðun, þennan mun mætti mögulega skýra með tilvísunum 

foreldra í PMT–foreldrafærni námskeið sem sveitarfélagið býður upp á 

(Skólaskrifstofa Hafnarfjarðar, e.d.a.).  Hluti af þriggja þrepa forvarnarlíkani 
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sem er til staðar í skólum SMT–skólafærni eru úrræði fyrir nemendur sem 

þegar sýna hegðunarvanda. Til þess að takast á við vanda sem er þegar til 

staðar er myndað lausnarteymi í skólanum sem tekur á vandanum með 

notkun PMTO–aðferðarinnar og foreldrum er vísað í viðeigandi PMTO–

þjónustu (Anna Björnsdóttir og Margrét Sigmarsdóttir, 2009).  

5.5.3 Tengsl vinnubragða við bakgrunnsbreytur 

Könnuð voru tengsl á milli notkunar gagnreyndra aðferða og menntunar og 

starfsaldurs kennara. Búast hefði mátt við að kennarar sem lokið höfðu 

lengra námi myndu nota fleiri gagnreyndar aðferðir, eftir lengri undirbúning 

undir kennarastarfið, en svo var ekki. Í ljós kom að kennarar sem lokið 

höfðu lengra námi en grunnnámi voru ólíklegri til þess að bæta atriði utan 

kennslustofunnar til að takast á við erfiða hegðun en þeir sem lokið höfðu 

grunnnámi. Að öðru leyti var ekki samband á milli menntunar og notkun 

aðferða til að takast á við erfiða hegðun. Þeir kennarar sem lokið höfðu 

lengra námi en grunnnámi nota ekki aðrar aðferðir oftar eða sjaldnar en 

kennarar sem lokið hafa grunnnámi.  

Niðurstöður Turan o.fl. (2010) sýndu að kennarar með meira en 16 ára 

kennslureynslu notuðu síður aðferðir atferlisgreiningar og Stuðnings við 

jákvæða hegðun til að takast á við erfiða hegðun en kennarar á 1–3 ári 

kennslu. Þessi rannsókn sýnir ekki tengsl nema í einu tilfelli á milli notkunar 

gagnreyndra aðferða og starfsaldurs. Fram kom að kennarar sem starfað 

hafa innan við 16 ár eru líklegri til þess að mæla tíðni eða umfang hegðunar 

þegar þeir reyna að bæta erfiða hegðun en kennarar sem starfað hafa í 16 

ár eða lengur. Gæti sá munur mögulega stafað að öðrum áherslum í 

kennaramenntun nú en þegar kennarar sem starfað hafa í 16 ár eða lengur 

luku námi. Að öðru leyti komu ekki fram tengsl á milli kennslureynslu og 

þess hversu oft kennarar nota upptaldar aðferðir. Því er ekki hægt að álykta 

um meiri áherslu á notkun annarra gagnreyndra aðferða í kennaramenntun 

þeirra sem starfað hafa við kennslu í 0–15 ár samanborið við þá sem starfað 

hafa 16 ár eða lengur.  

5.5.4 Tengsl vinnubragða við fræðslu/þjálfun 

Fram kom í rannsókn Turan o.fl. (2010) að þátttakendur sem setið höfðu 

námskeið um hegðunarstjórnun notuðu frekar aðferðir atferlisgreiningar og 

Stuðnings við jákvæða hegðun, en kennarar sem ekki höfðu setið slík nám-

skeið. Í þessari rannsókn komu fram tengsl á milli fræðslu/þjálfunar í form-

legu námi á sex sviðum hagnýtrar atferlisgreiningar og Stuðnings við 

jákvæða hegðun og notkunar gagnreyndra aðferða. Væg jákvæð fylgni var 
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til staðar sem þýðir að því meiri fræðslu/þjálfun sem kennarar fengu á 

sviðum hagnýtrar atferlisgreiningar, í námi, því oftar nota þeir gagnreyndar 

aðferðir til þess að takast á við erfiða hegðun. Jafnframt kom fram að sam-

eiginleg dreifing breytanna er 11%, sem þýðir að skýra megi 11% í dreifingu 

svara um vinnubrögð með fræðslu/þjálfun á sviðunum í formlegu námi.  

5.6 Fræðsla/þjálfun til að takast á við erfiða hegðun 

Sýnt hefur verið fram á að þjálfun kennara í aðferðum atferlisgreiningar geti 

skilað sér í betri færni til að takast á við erfiða hegðun (Grey o.fl., 2005). Í 

þessari rannsókn var könnuð fræðsla/þjálfun kennara á ákveðnum sviðum 

hagnýtrar atferlisgreiningar og Stuðnings við jákvæða hegðun til að takast á 

við erfiða hegðun. Þar sem að rúmur þriðjungur kennara sem tók þátt í 

rannsókninni kom úr skólum þar sem unnið er með Uppbyggingarstefnuna 

var einnig spurt um fræðslu/þjálfun á því sviði þó ekki sé um gagnreynda 

heildarnálgun að ræða, þó einstakar aðferðir innan nálgunarinnar gætu 

verið það. Kannað var hversu mikla fræðslu eða þjálfun kennarar höfðu 

fengið í námi annars vegar og endurmenntun hins vegar. 

Fram kom að yfir níu af hverju tíu kennurum fannst geta þeirra til að 

takast á við erfiða hegðun hafa aukist síðan þeir byrjuðu að kenna og rúm-

lega sjö af hverjum tíu fannst þeir núna hafa næga þekkingu til að takast á 

við erfiða hegðun. Áhugavert er að í aðeins einu tilfelli þótti meirihluta 

kennara þeir hafa fengið næga fræðslu/þjálfun á viðkomandi sviði til þess 

að takast á við erfiða hegðun. Það var á sviði Heildstæðs stuðnings við 

jákvæða hegðun, sem gæti skýrst af því að um tveir þriðju kennara sem 

tóku þátt í rannsókninni starfa við skóla þar sem unnið er með Heildstæðan 

stuðning eða SMT–skólafærni. 

5.6.1 Fræðsla/þjálfun í formlegu námi 

Tveir af hverjum þremur kennurum töldu sig ekki hafa fengið næga 

fræðslu/þjálfun í námi til þess að takast á við erfiða hegðun. Hlutfall þeirra 

sem taldi sig hafa fengið næga fræðslu/þjálfun í námi (13%) er nokkuð 

lægra í þessari rannsókn en í rannsókn Westling (2010), þar sem 26% 

almennra kennara og 38% sérkennara þótti þeir hafa fengið næga 

fræðslu/þjálfun í námi til að takast á við erfiða hegðun. Sambærileg rann-

sókn hefur ekki verið gerð meðal íslenskra kennara hér á landi áður, en fram 

hefur komið að starfsfólk skóla óski eftir úrbótum í menntunarmálum þegar 

kemur að kennslu barna með hegðunarraskanir og að þörf sé á endur-

menntun (Ingvar Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns, 2006; Ragnar F. 

Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 2009).  
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Kannað var hvort tengsl væru á milli þess hvort kennarar töldu sig hafa 

fengið næga fræðslu/þjálfun í námi til þess að takast á við erfiða hegðun og 

þess hvort kennarar hefðu lokið grunnnámi eða lengra námi. Samkvæmt 

lögum um menntun og ráðningu kennara og skólastjórnenda við leik-, 

grunn- og framhaldsskóla nr. 87/2008 skulu nýir kennarar nú hafa lokið 

prófi á meistarastigi til að starfa við kennslu, ekki einungis grunnnámi eins 

og áður. Í þessari rannsókn kom ekki fram munur á því hversu mikla fræðslu 

eða þjálfun kennurum þóttu þeir hafa fengið í námi eftir því hvort þeir 

höfðu lokið grunnnámi eða diplóma- eða meistaranámi. Virðist því lengra 

nám eitt og sér ekki undirbúa kennara betur undir að takast á við erfiða 

hegðun nemenda. Hið sama kom fram þegar kemur að sviðunum; bekkjar-

stjórnun, virknimat, hagnýt atferlisgreining, einstaklingsmiðuð stuðnings-

áætlun, gagnasöfnun og mat á hegðun, Heildstæður stuðningur við jákvæða 

hegðun og Uppbyggingarstefnan, sýndu niðurstöður að minna en helmingur 

kennara taldi sig hafa fengið næga fræðslu/þjálfun á sviðunum í námi. 

Kennarar sem lokið höfðu diplóma- eða meistaranámi töldu sig ekki hafa 

fengið meiri fræðslu/þjálfun á þessum sviðum í formlegu námi til að takast 

á við erfiða hegðun en þeir sem lokið höfðu grunnnámi.  

Eins og fram hefur komið hafa rannsóknir sýnt fram á árangur aðferða 

hagnýtrar atferlisgreiningar og Stuðnings við jákvæða hegðun til að auka 

æskilega hegðun nemenda og minnka óæskilega (Grey o.fl., 2005; Kamps 

o.fl., 2006; Luiselli o.fl., 2002; Luiselli o.fl., 2005; Newcomer og Lewis, 2004; 

sjá til dæmis í Sprague og Golly, 2008). Í því ljósi er athyglisvert að meirihluti 

kennara í þessari rannsókn fékk enga eða lágmarks fræðslu/þjálfun á sviði 

Heildstæðs stuðnings við jákvæða hegðun, gagnasöfnunar og mats á 

hegðun, virknimats og sviði einstaklingsmiðaðrar stuðningsáætlunar í form-

legu námi. Borið saman við niðurstöður Westling (2010) þá fengu kennarar í 

þessari rannsókn mun minni þjálfun á sviði gagnasöfnunar og mats, virkni-

mats og einstaklingsmiðaðrar stuðningsáætlunar í námi en kennarar í 

rannsókn Westling (2010). Aðeins 16% kennara þótti þeir hafa fengið næga 

fræðslu/þjálfun í námi á sviði hagnýtrar atferlisgreiningar, sem er töluvert 

lægra hlutfall en í rannsókn Westling (2010). Virðist því undirbúningur 

kennara í rannsókn Westling (2010) sem starfa í Bandaríkjunum vera meiri á 

þessum sviðum í námi heldur en kennara í þessari rannsókn sem starfa á 

Íslandi og aðrar áherslur vera í kennaramenntun. 
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5.6.2 Fræðsla/þjálfun í starfstengdri endurmenntun 

Aðeins um þriðjungur kennara taldi sig hafa fengið næga fræðslu eða 

þjálfun í endurmenntun til þess að takast á við erfiða hegðun. Þetta er í 

samræmi við fyrri rannsóknir sem sýnt hafa að kennarar telja sig hafa þörf á 

frekari starfsþróun, meðal annars í kennslu nemenda með sérþarfir og í aga- 

og hegðunarvandamálum nemenda (Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. 

Björnsson, 2009). Í þessari rannsókn komu ekki fram tengsl á milli þess 

hvaða kerfi höfðu verið innleidd í skóla kennaranna til þess að fyrirbyggja og 

takast á við erfiða hegðun og hvort kennarar telji sig hafa fengið næga 

fræðslu/þjálfun í starfstengdri endurmenntun til að takast á við erfiða 

hegðun.  

Minnihluti kennara (14%–45%) taldi sig hafa fengið næga þjálfun á 

sviðunum; bekkjarstjórnun, virknimat, hagnýt atferlisgreining, einstaklings-

miðuð stuðningsáætlun, gagnasöfnun og mat á hegðun og Uppbyggingar-

stefnan í starfstengdri endurmenntun. Þótti tæplega sex af hverjum tíu 

kennurum þeir hafa fengið næga fræðslu/þjálfun á sviði Heildstæðs 

stuðnings við jákvæða hegðun í starfstengdri endurmenntun. Hlutfall 

kennara sem taldi sig hafa fengið næga fræðslu/þjálfun á sviði Heildstæðs 

stuðnings við jákvæða hegðun er hærra í þessari rannsókn en í rannsókn 

Westling (2010). Munurinn getur mögulega stafað af því að um tveir þriðju 

kennara sem tóku þátt í rannsókninni starfa í skólum þar sem Heildstæður 

stuðningur eða SMT–skólafærni hafa verið innleidd, þá kemur ekki fram 

hvort eða hvaða kerfi hafa verið innleidd í skóla kennara í rannsókn 

Westling (2010). Á öðrum sviðum atferlisgreiningar og Stuðnings við 

jákvæða hegðun er hlutfall þeirra sem töldu sig hafa fengið næga 

fræðslu/þjálfun í starfstengdri endurmenntun lægra en í rannsókn Westling 

(2010).  

Á heildina litið höfðu kennarar fengið litla fræðslu/þjálfun á sviði hag-

nýtrar atferlisgreiningar óháð því hvaða kerfi hafði verið innleitt í skóla 

kennaranna í rannsókninni. Þær niðurstöður eru áhugaverðar í ljósi þess að 

tveir þriðju þátttakenda starfa í skólum þar sem innleidd hafa verið kerfi 

sem byggja á aðferðum hagnýtrar atferlisgreiningar. Tengsl komu fram á 

milli kerfa sem innleidd hafa verið í skóla kennaranna í rannsókninni og þess 

hvort þeir telji sig hafa fengið næga fræðslu/þjálfun í bekkjarstjórnun í 

starfstengdri endurmenntun. Fram kom að rúmlega sex af hverjum tíu úr 

skólum SMT–skólafærni, tæpum helming kennara úr skólum þar sem unnið 

var með Heildstæðan stuðning og fjórðung kennara úr skólum þar sem 

unnið var með Uppbyggingarstefnuna þóttu þeir hafa fengið næga 

fræðslu/þjálfun á sviði bekkjarstjórnunar. Áhugavert er að aðeins tæpum 
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helmingi kennara úr skólum Heildstæðs stuðnings þótti þeir hafa fengið 

næga fræðslu/þjálfun í bekkjarstjórnun, þar sem lögð er áhersla á árangurs-

ríka bekkjarstjórnun í fyrsta stigs fyrirbyggjandi aðferðum til að koma í veg 

fyrir hegðunarvanda (Sprague og Golly, 2008).  

Rúmlega tveir fimmtu kennara úr skólum þar sem unnið var með 
Heildstæðan stuðning og fjórðungur úr skólum þar sem starfað var með 
SMT–skólafærni töldu sig hafa fengið næga fræðslu/þjálfun á sviði gagna-
söfnunar og mats. Slíkar niðurstöður vekja spurningar um innleiðingu vinnu-
bragðanna þar sem að gagnasöfnun og mat á hegðun er mikilvægur þáttur í 
fyrsta, annars og þriðja stigs forvörnum í forvarnarlíkani Heildstæðs 
stuðnings við jákvæða hegðun (Horner o.fl., 2010; Þjónustumiðstöð 
Breiðholts, 2008).  

Í skólum þar sem kerfin Heildstæður stuðningur og SMT–skólafærni hafa 
verið innleidd eiga að vera til staðar öflug einstaklingsmiðuð inngrip sem 
beitt er samhliða fyrsta og annars stigs fyrirbyggjandi aðferðum þegar 
alvarlegir og langvarandi hegðunarerfiðleikar eru til staðar (Sugai og Horner, 
2002). Það kemur því á óvart að fjórðungur kennara úr skólum Heildstæðs 
stuðnings og tæpur þriðjungur kennara úr skólum SMT–skólafærni töldu sig 
hafa fengið næga fræðslu/þjálfun um virknimat og rúmlega fjórum af 
hverjum tíu um einstaklingsmiðaða stuðningsáætlun. Auk þess voru ekki 
tengsl á milli kerfa og fræðslu/þjálfunar í þessum aðferðum þegar niður-
stöður eru skoðaðar fyrir allt úrtakið. Virðast kennarar sem tóku þátt í rann-
sókninni og starfa í skólum Heildstæðs stuðnings og SMT–skólafærni ekki 
hafa fengið meiri fræðslu/þjálfun í starfstengdri endurmenntun í þriðja stigs 
fyrirbyggjandi aðferðum en kennarar úr skólum sem innleitt hafa 
Uppbyggingarstefnuna.  

Ekki komu fram tengsl á milli þess hversu mikla fræðslu/þjálfun kennarar 
töldu sig hafa fengið í einstökum aðferðum sem eru hluti af þriggja þrepa 
forvarnarlíkani Heildstæðs stuðnings við jákvæða hegðun eftir kerfum. Þrátt 
fyrir það kom fram munur á því hvort kennarar töldu sig hafa fengið næga 
fræðslu/þjálfun á sviði Heildstæðs stuðnings við jákvæða hegðun í endur-
menntun eftir kerfi. Líkt og við var að búast þótti hærra hlutfalli kennara úr 
skólum þar sem innleiddur hefur verið Heildstæður stuðningur (86%) eða 
SMT–skólafærni (68%) þeir hafa fengið næga fræðslu/þjálfun á sviðinu í 
starfstengdri endurmenntun heldur en kennurum úr skólum sem innleitt 
hafa Uppbyggingarstefnuna (14%). Að sama skapi kemur ekki á óvart að 
tengsl voru á milli fræðslu/þjálfunar um Uppbyggingarstefnuna og kerfa. 
Þrír af hverjum fjórum kennurum úr skólum sem innleitt hafa Upp-
byggingarstefnuna töldu sig hafa fengið næga fræðslu/þjálfun á sviðinu, 
samanborið við 14% og 9% kennara úr skólum Heildstæðs stuðnings og 
SMT–skólafærni. 
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5.7 Stuðningur til að takast á við erfiða hegðun  

Kennarar telja stuðning mikilvægan þegar kemur að námi og kennslu 

nemenda með hegðunarvanda (Ingvar Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns, 

2006). Á heildina litið virðast kennarar sem tóku þátt í þessari rannsókn ekki 

fá stuðning oft frá mörgum aðilum og benda niðurstöður til þess að 

kennarar fái meiri stuðning frá samstarfsfólki innan skólans en frá sér-

fræðingum. Það er í samræmi við niðurstöður rannsóknar á starfsháttum í 

grunnskólum. Fram kom að starfsfólk grunnskóla taldi samstarf kennara og 

stuðning stjórnenda skipta miklu máli til að stuðla að góðri hegðun 

nemenda (Anna–Lind Pétursdóttir, 2013). Tæplega níu af tíu kennurum 

greindu frá því að fá oft stuðning frá öðrum kennurum eða stuðnings-

fulltrúum þegar tekist er á við erfiða hegðun. Líkt og í rannsókn Westling 

(2010) greindi minnihluti kennara frá því að fá stuðning frá; sérfræðingi í 

hegðunarstjórnun eða atferlisgreiningu, skólastjórnendum, stjórnendum 

sveitarfélagsins, foreldrum eða forráðamönnum, sérfræðingum utan 

skólans og/eða frá teymi við að útbúa einstaklingsmiðaða stuðningsáætlun.  

Þá veita skólastjórnendur, svo sem deildarstjórar, fjórum af hverjum tíu 

kennurum stuðning þegar tekist er á við erfiða hegðun og svipað stór hluti 

greindi frá því að fá stuðning frá foreldrum eða forráðamönnum nemenda. 

Aðeins um einn af hverjum tíu greindi frá því að fá stuðning oft frá 

sérfræðingum svo sem í hegðunarstjórnun eða atferlisgreiningu, saman-

borið við þriðjung sérkennara og 16% almennra kennara í rannsókn 

Westling (2010). Aðeins 2% kennara fá stuðning frá sérfræðingum utan 

skólans, hlutfallið var aðeins hærra meðal sérkennara (8%) og almennra 

kennara (13%) í rannsókn Westling (2010). Þessar niðurstöður eru áhuga-

verðar í ljósi þess að skortur á utanaðkomandi stuðningi sérfræðinga er eitt 

af því sem kennarar telja meginvandamál þegar kemur að kennslu nemenda 

með hegðunarvanda og þess að ákall sé eftir faglegri ráðgjöf (Ingvar 

Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns, 2006). 

Engin tengsl voru til staðar á milli þess hvort kennarar komu úr skólum 

þar sem kerfin Heildstæður stuðningur, SMT–skólafærni eða Uppbyggingar-

stefnan höfðu verið innleidd og þess hversu oft þeir greindu frá því að fá 

aðstoð frá teymi við að útbúa einstaklingsmiðaða stuðningsáætlun. Í skólum 

með þriggja þrepa forvarnarlíkan Heildstæðs stuðnings við jákvæða hegðun 

ætti að vera til staðar lausnarteymi sem hluti af þriðja stigs fyrirbyggjandi 

aðferðum, til að gera virknimat og stuðningsáætlun, til aðstoðar starfsfólki 

og foreldrum (Þjónustumiðstöð Breiðholts, 2008). Aðeins fimmtungur 

kennara úr skólum þar sem unnið var með Heildstæðan stuðning og rúmur 

þriðjungur kennara úr skólum þar sem unnið var með SMT–skólafærni 
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greindu frá því að fá oft aðstoð frá teymi við gerð einstaklingsmiðaðrar 

stuðningsáætlunar þegar tekist er á við erfiða hegðun. Samanborið við 15% 

kennara úr skólum þar sem unnið var með Uppbyggingarstefnuna. Það að 

ekki hafi verið marktækur munur á milli kerfa vekur spurningar um að hve 

miklu leyti þriðja stigs fyrirbyggjandi inngrip eru í raun innleidd í skólunum. 

Niðurstöður sýndu einnig að kennarar greindu frá því að fá sjaldan stuðning 

frá sérfræðingi í hegðunarstjórnun eða atferlisgreiningu, burt séð frá því 

hvaða kerfi hefur verið innleitt í skólann sem þeir starfa við. 

5.8 Takmarkanir rannsóknarinnar og næstu skref 

Nokkrir vankantar eru á rannsókninni sem hægt er að bæta. Mætti í því 

sambandi nefna að um hentugleikaúrtak var að ræða og aðeins um 

helmingur (52%) úrtaksins lauk spurningalistanum. Það er því takmarkað 

hægt að yfirfæra niðurstöðurnar yfir á aðra kennara en þá sem tóku þátt í 

rannsókninni. Gerð var tilraun til að leggja fyrir á staðnum í tveimur skólum 

en svarhlutfall í þeim skólum var svipað og í þeim skólum sem lagt var fyrir 

með tölvupósti. Það er leitt að kennarar sjái sér ekki fært að taka þátt í 

rannsóknum sem þessari en fram kom hjá þeim skólastjórum sem haft var 

samband við að mikið álag væri á kennurum og lítill tími aflögu. Áhugavert 

væri að endurtaka rannsóknina með stærra úrtaki almennra kennara og 

sérkennara, þá sérstaklega úr röðum þeirra sem lokið hafa sérkennara-

menntun. Einnig hefði verið fróðlegt að fá úrtak úr skólum ekki hafa innleitt 

formlegt kerfi til samanburðar. Vísbendingar eru um að ekki sé alltaf fylgni á 

milli sjálfsmats starfsfólks skóla á notkun aðferða Stuðnings við jákvæða 

hegðun og þess sem að það gerir í raun. Fram hefur komið að starfsfólk úr 

skólum sem unnu að innleiðingu Heildstæðs stuðnings ofmat notkun sína á 

þessum aðferðum (Hrefna Björk Sigvaldadóttir, 2013; Nanna Maren 

Stefánsdóttir, 2012). Jafnframt bendir rannsókn Kolbrúnar Ingibjargar 

Jónsdóttur o.fl. (2012) til þess að vinnubrögð Stuðnings við jákvæða hegðun 

séu ekki alltaf mikið notuð í skólum sem innleitt hafa Heildstæðan stuðning. 

Í því ljósi væri fróðlegt að sameina rannsókn með sjálfsmatslista sem 

þessum og beint áhorf, þar sem skoðað væri hvernig tekist er á við hegðun 

nemenda á vettvangi, í anda rannsókna Strømgren (2013) og Reinke o.fl. 

(2013). Mikilvægt er að skoða að hve miklu leyti kennarar nota í raun 

gagnreyndar aðferðir og veita fræðslu/þjálfun á þeim sviðum sem þörf er á.  
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6 Lokaorð 

Niðurstöður rannsóknarinnar gefa vísbendingar um stöðuna hér á landi og 

leggja grunn að frekari rannsóknum á sviðinu. Niðurstöðurnar eru viðbót við 

fyrri rannsóknir og gefa tækifæri til samanburðar við erlendar rannsóknir, 

eins og hér hefur verið gerð tilraun til. Fram kom að kennarar í þessari 

rannsókn íhugi frekar að hætta að kenna vegna erfiðrar hegðunar en noti 

samt sem áður fleiri gagnreyndar aðferðir til að takast á við erfiða hegðun 

en kennarar í rannsókn Westling (2010). Samanborið við kennara í rannsókn 

Westling (2010), sem gerð var í Bandaríkjunum, fengu kennarar minni 

undirbúning á sviðum hagnýtrar atferlisgreiningar og Stuðnings við jákvæða 

hegðun til að takast á við erfiða hegðun í formlegu námi. Þá þótti kennurum 

í rannsókn Westling (2010) þeir frekar hafa fengið nægan undirbúning í 

formlegu námi til að takast á við erfiða hegðun en kennurum sem tóku þátt 

í þessari rannsókn.  

Á Íslandi er skólaskylda og ber öllum börnum að sækja skóla í að jafnaði 

tíu ár frá sex ára aldri (Lög um grunnskóla nr. 91/2008). Það starf sem fram 

fer í grunnskólum skal taka mið af þörfum hvers og eins nemanda og hver 

nemandi á rétt á námsumhverfi sem hæfir honum (Reglugerð um sér-

kennslu nr. 389/1996). Þá reynir á kennara að mæta öllum nemendum þar 

sem þeir eru staddir og treyst er á kennaramenntun til að búa kennara 

undir starfið. Í því ljósi er áhyggjuefni að kennarar í þessari rannsókn telji sig 

ekki hafa fengið næga þjálfun í sínu námi til þess að takast á við umfangs-

mikla erfiða hegðun nemenda. Virðist þá helst skorta á þjálfun í notkun 

gagnreyndra aðferða og virðist lengra nám ekki undirbúa kennara til þess að 

takast á við erfiða hegðun. Þessi rannsókn bendir til þess að kennaranám 

undirbúi kennara ekki nægilega vel og að þörf sé á endurskipulagningu 

þegar kemur að undirbúningi kennara til að takast á við erfiða hegðun 

nemenda. 

Niðurstöður rannsóknar sem þessarar eru mikilvægar íslensku skóla-

samfélagi þar sem að skólastefnan um skóla án aðgreiningar er við lýði. 

Meirihluti kennaranna tekst á við margvíslega erfiða hegðun nánast daglega 

eða oftar. Mikilvægi rannsókna sem þessarar endurspeglast í svörum 

kennara við spurningum um áhrif erfiðrar hegðunar. Fram kom fram að 

erfið hegðun hefur töluverð neikvæð áhrif á skólastarf, þar sem hún eykur 

streitu og álag hjá kennurum og hefur neikvæð áhrif á nám nemenda. Jafn-
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framt íhugar meira en helmingur kennara í rannsókninni að hætta í starfi 

vegna erfiðrar hegðunar nemenda, því er mikilvægt að kennarar fái þjálfun, 

fræðslu og stuðning í notkun áhrifaríkra aðferða til að minnka erfiða hegðun 

og auka æskilega hegðun nemenda. 
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Viðauki 1 – Spurningalisti um erfiða hegðun 

Spurningalisti um erfiða hegðun 

 

 

Kæri kennari, 

Erfið hegðun er eitt af því sem kennurum finnst erfitt að takast á við í kennarastarfinu. Erfið 

hegðun getur truflað nám og kennslu í skóla og því er mikilvægt að afla upplýsinga um áhrif 

hennar á skólastarfið og þær aðferðir sem notaðar eru til að draga úr henni. Markmið þessa 

verkefnis er að kanna hvaða aðferðir kennarar nota til þess að takast á við erfiða hegðun 

nemenda.  

 

Þessi spurningalisti var hannaður af bandaríska fræðimanninum David L. Westling til að 

kanna hvaða aðferðir kennarar nota til þess að takast á við erfiða hegðun nemenda. 

Spurningalistinn er ætlaður fyrir umsjónarkennara og þá sem starfa við sérkennslu. Ekki er 

gert ráð fyrir svörum frá öðrum starfsmönnum skólans.  

 

Fyrirlögn listans í íslenskri þýðingu er hluti af MA–verkefni mínu í uppeldis– og 

menntunarfræði við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Leiðbeinandi er dr. Anna–Lind 

Pétursdóttir, dósent. Til þess að niðurstöður nýtist sem best er mikilvægt að fá svör frá sem 

flestum. Þátttaka þín er mikils metin. Ef næg þátttaka er hjá einstaka skólum gefst tækifæri 

til sér úrvinnslu fyrir viðkomandi skóla, sem gerir skólanum kleift að meta sína stöðu miðað 

við aðra skóla hérlendis sem erlendis.  

 

Þér ber ekki skylda til að svara spurningalistanum og getur þú hætt þátttöku hvenær sem er. 

Rannsóknin er framkvæmd í samræmi við Lög um persónuvernd og meðferð 

persónuupplýsinga nr. 77/2000. Svör eru ekki rekjanleg til einstakra þátttakenda. Það tekur 

um 15 mínútur að svara listanum. 

 

Ef þú hefur spurningar varðandi þessa rannsókn getur þú sent póst á sdb1@hi.is  

 

Kærar þakkir, 

Snæfríður Dröfn Björgvinsdóttir   

mailto:sdb1@hi.is
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Skráðu fjölda nemenda sem þú kennir í þínu meginstarfi sem sýna eftirtalda erfiða hegðun og 

gefðu til kynna hversu oft þú þarft að jafnaði að takast á við slíka hegðun. Ef þú ert ekki viss, 

áætlaðu fjölda. Telja má nemanda oftar en einu sinni ef hann sýnir hegðun sem fellur í fleiri en 

einn flokk.  

 

Flokkar erfiðrar hegðunar Fjöldi:  

Hversu oft þarft þú að takast á við 
viðkomandi hegðun? 
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Mótþrói og óhlýðni 
Dæmi: Nemandi neitar að fylgja 
fyrirmælum, tekur ekki þátt í 
bekkjarstarfi, setur sig upp á móti 
kennara, hunsar vísvitandi reglur o.s.frv. 

        

Nemandi skemmir eða eyðileggur eignir 
Dæmi: Nemandi brýtur vísvitandi glugga, 
rífur bók eða annað námsefni, eyðileggur 
búnað í stofunni o.s.frv. 

        

Truflun 
Nemandi truflar kennslu eða bekkjarstarf. 
Dæmi: Kallar hátt yfir bekkinn o.s.frv. 

        

Hegðun sem felur í sér brot á lögum 
Dæmi: Þjófnaður, skemmdarverk, 
eiturlyfjanotkun o.s.frv. 

        

Líkamlegt ofbeldi 
Dæmi: Nemandi meiðir aðra með því að 
slá, sparka,taka þátt í slagsmálum o.s.frv. 

        

Flokkar erfiðrar hegðunar Fjöldi: 

Hversu oft þarft þú að takast á við 
viðkomandi hegðun? 
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Nemandi skaðar sjálfan sig 
Dæmi: Slær sjálfan sig, bítur sig o.s.frv. 

        

Nemandi dregur sig í hlé og forðast 
samskipti  
Dæmi: Vill ekki eða er tregur til að taka 
þátt í hefðbundnum verkefnum í 
kennslustund eða tómstundum með 
öðrum nemendum o.s.frv. 
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Félagslega óviðeigandi hegðun 
Dæmi: Nemandi myndar óviðeigandi 
hljóð, talar of hátt, talar um óviðeigandi 
viðfangsefni, sýnir dónalegt látbragð 
o.s.frv. 

        

Flokkar erfiðrar hegðunar Fjöldi: 

Hversu oft þarft þú að takast á við 
viðkomandi hegðun? 
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Endurteknar eða sjálfsörvandi hreyfingar  
Dæmi: Nemandi blakar höndum, snýr sér 
í hringi, ruggar sér o.s.frv. 

         

Hótun, stríðni eða aðrar neikvæðar 
athugasemdir í garð annarra 
Dæmi: Nemandi hæðist að öðrum, ögrar, 
uppnefnir, hótar o.s.frv.    

        

 

 

Skráðu fjölda nemenda sem falla í eftirfarandi flokka og gefðu til kynna hversu margir 

þeirra sýna erfiða hegðun. Ef nemandi fellur í fleiri en einn flokk teldu nemandann aðeins 

með í þeim flokk sem hann fellur helst inn í. Ef þú ert ekki viss, áætlaðu fjölda. 

 

Flokkar  
Fjöldi nemenda í  

þessum flokki 

Fjöldi nemenda í þessum 
flokk sem sýna erfiða 

hegðun 

Eðlilegur þroski, engin 
formleg greining um frávik í 
námi eða þroska 

 
 

 

Athyglisbrestur með eða án  

ofvirkni (ADHD) 
  

Tilfinninga– eða 

hegðunarröskun 
  

Einhverfa eða önnur 

 röskun á einhverfurófi 
  

Þroskafrávik (önnur en á  

einhverfurófi) 
  

Líkamleg frávik, til dæmis 
varðandi heyrn, sjón eða 
hreyfifærni 
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Skráðu fjölda nemenda sem falla í eftirfarandi flokka og gefðu til kynna hversu margir 

þeirra sýna erfiða hegðun. Ef nemandi fellur í fleiri en einn flokk teldu nemandann aðeins 

með í þeim flokk sem hann fellur helst inn í. Ef þú ert ekki viss, áætlaðu fjölda. 

 

Flokkar  
Fjöldi nemenda í  

þessum flokki 

Fjöldi nemenda í þessum 
flokk sem sýna erfiða 

hegðun 

Sértækir námserfiðleikar   

Tal eða tungumála- 

erfiðleikar 
  

Önnur heilsuskerðing   

Heildarfjöldi nemenda sem 
þú kennir    

 

Hversu mikla fræðslu/þjálfun hefur þú fengið á eftirfarandi sviðum til að fyrirbyggja eða 
takast á við erfiða hegðun, í formlegu námi annars vegar og í starfstengdri endurmenntun 
hinsvegar? 

  

 

 

Svið 

Fræðsla/þjálfun í 
formlegu námi 

Fræðsla/þjálfun í 
starfstengdri 

endurmenntun 
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Bekkjarstjórnun          

Virknimat         

Hagnýt atferlisgreining         

Einstaklingsmiðuð stuðningsáætlun         

Gagnasöfnun og mat á hegðun         

Heildstæður stuðningur við 
jákvæða hegðun (PBS)         

Uppbyggingarstefnan          

Önnur þjálfun (hvaða?: 

_________________________) 
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Hversu sammála eða ósammála ertu eftirfarandi staðhæfingum? 
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Ég fékk næga fræðslu/þjálfun í formlegu námi til þess að takast á 
við flestar gerðir erfiðrar hegðunar. 

     

Ég fékk nægilega fræðslu/þjálfun í endurmenntun til þess að 
takast á við flestar gerðir erfiðrar hegðunar. 

     

Síðan ég byrjaði að kenna hefur geta mín til að takast á við erfiða 
hegðun aukist. 

     

Núna hef ég næga þekkingu og færni til þess að takast á við flesta 
erfiða hegðun. 

     

 

 

Hversu oft eða sjaldan notar þú eftirfarandi aðferðir til þess að takast á við erfiða hegðun?  
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Ég fylgist með nemanda og skrái hegðun hans, til þess að kanna 
hvað hefur áhrif á hegðunina.  

     

Ég tek viðtöl og skrái athugasemdir frá foreldrum eða öðrum 
kennurum, til þess að kanna hvað veldur því að hegðunin komi 
fram.  

     

Ég reyni að bera kennsl á aðstæður sem kveikja hegðun 
(aðdraganda hegðunar), svo hægt sé að forðast þær. 

     

Ég reyni að ákvarða tilgang (virkni) hegðunar og kenni hegðun 
eða færni sem er meira viðeigandi. 

     

Ég reyni að styrkja viðeigandi hegðun.       
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Ég reyni að styrkja ekki óæskilega hegðun.      

Ég styrki viðeigandi hegðun með félagslegum hætti, eins og t.d. 
með hrósi og athygli  
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Ég styrki viðeigandi hegðun með áþreifanlegum styrkjum, eins og 
t.d. með mat, umbun eða frjálsum tíma. 

     

Þegar ég reyni að bæta hegðun nemanda, mæli ég tíðni eða 
umfang hegðunar til þess að sjá hvort hún breytist 

     

Ég reyni að bæta atriði utan kennslustofunnar sem gætu haft 
áhrif á hegðun nemanda, eins og t.d. mataræði eða aðstæður 
heima fyrir.  

     

Ég breyti samskiptum mínum við nemendur til þess að reyna að 
bæta hegðun þeirra, eins og t.d. með því að bjóða þeim val eða 
breyta því hvernig ég tala. 

     

Ég breyti uppsetningu eða aðstæðum í kennslustofunni til þess 
að bæta hegðun. 

     

Ég breyti námsefni eða kennsluaðferðum fyrir suma nemendur til 
þess að reyna að bæta hegðun þeirra. 

     

Þegar erfið hegðun kemur fram hunsa ég hana.      

Þegar erfið hegðun kemur fram vísa ég nemandanum í einveru 
eða hlé frá styrkingu (e. time–out). 
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Þegar erfið hegðun kemur fram sendi ég nemandann á skrifstofu 
skólans eða stjórnanda. 

     

Þegar erfið hegðun kemur fram tek ég í burtu fríðindi eða 
eftirsóknarvert viðfangsefni. 

     

Þegar erfið hegðun kemur fram ávíta ég nemandann munnlega.      

Almennt, nota ég einstaklingsmiðaða stuðningsáætlun byggða á 
athugunum á hegðun og upplýsingum úr viðtölum.  

     



 

103 

 

Hversu oft eða sjaldan færð þú stuðning frá eftirfarandi aðilum um leiðir til að takast á við 
erfiða hegðun?  
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Frá öðrum kennurum eða stuðningsfulltrúum.      

frá sérfræðingi í hegðunarstjórnun eða atferlisgreiningu.      

frá skólastjórnendum, svo sem deildarstjóra.      

frá stjórnendum sveitarfélagsins.      

frá foreldrum/forráðamönnum.      

frá sérfræðingum utan skólans, svo sem frá 
þjónustumiðstöð. 

     

frá teymi við að útbúa einstaklingsmiðaða 
stuðningsáætlun. 

     

 

 

Hversu sammála eða ósammála ertu eftirfarandi staðhæfingum um áhrif erfiðrar hegðunar? 
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Erfið hegðun nemenda tekur stóran hluta af tíma mínum.      

Erfið hegðun nemenda eykur á streitu hjá mér.      

Erfið hegðun nemenda dregur úr árangri mínum í starfi.      

Erfið hegðun nemenda fær mig til að íhuga að hætta að kenna.      

Nemandi sem sýnir erfiða hegðun lærir minna vegna hennar.      

Aðrir nemendur læra minna vegna erfiðrar hegðunar 
samnemanda. 
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Hversu sammála eða ósammála ertu eftirfarandi staðhæfingum? 
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Ég finn fyrir þreytu þegar ég vakna á morgnana og þarf að takast á 
við nýjan vinnudag. 

     

Ég finn fyrir miklum pirringi út af vinnunni minni.      

Mér finnst ég tilfinningalega á þrotum útaf starfinu mínu.      

Mér finnst ég útbrunnin/n í starfi.      

 

 

 

 

Merktu við einn svarmöguleika nema annað sé tekið fram. 

Hvert er þitt meginstarf?  Umsjónarkennsla 

 Sérkennsla 

 Annað: 
___________________ 

Á hvaða stigi kennir þú mest?  Yngsta stigi  

 Miðstigi 

 Elsta stigi 

 Fleiri en einu stigi  

Ef þú starfar við sérkennslu hvar fer sérkennslan þín fram?   

Veldu alla viðeigandi valmöguleika.  

 Almennri kennslustofu 

 Í námsveri eða 
sérkennslustofu 

 Annað: 
___________________ 
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Merktu við einn svarmöguleika nema annað sé tekið fram. 

Hver er hæsta námsgráða sem þú hefur lokið?   Meistaragráða 

 Meistaragráða í 
sérkennslufræðum 

 Diplómagráða 

 Diplómagráða í 
sérkennslufræðum 

 BA/BS/B.Ed. gráða 

 Nám á 
framhaldsskólastigi 

 Annað: 
___________________ 

Hversu lengi hefur þú starfað sem kennari?  

Vinsamlega skráðu fjölda ára (að meðtöldu árinu 2013).   

 Á fyrsta ári í kennslu 

 2–5 ár 

 6–10 ár 

 11–15 ár 

 16 ár eða lengur 
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Viðauki 2 – Kynningarbréf til skólastjóra 

Sæl/l _____, 

Snæfríður Dröfn heiti ég og er að vinna lokaverkefni til MA-gráðu í 

uppeldis- og menntunarfræði við Menntavísindasvið Háskóla Íslands. Hluti 

af verkefninu er fyrirlögn spurningalista fyrir grunnskólakennara, einkum þá 

sem sinna sérkennslu og þá sem eru umsjónarkennarar í 1. til 6. bekk. 

Markmið verkefnisins er að kanna hvaða aðferðir kennarar nota til þess að 

takast á við erfiða hegðun nemenda en fram hefur komið að hegðunar-

erfiðleikar er eitt af því sem kennurum finnst hvað erfiðast að takast á við í 

kennarastarfinu. Kynningarbréf til þátttakenda og spurningalistann má sjá á 

eftirfarandi hlekk: http://www.kannanir.is/nemendur/index.php?sid=39397& 

lang=is (skoða í stórum glugga). 

Hér með er óskað eftir leyfi til að leggja spurningalistann fyrir kennara 

_________skóla á rafrænu formi. Rannsóknin hefur verið tilkynnt til 

Persónuverndar. Haft var samband við _________________ og fengust þær 

upplýsingar að ekki sé þörf á rannsóknarleyfi frá sviðinu þar sem að 

rannsóknin nær aðeins til kennara.  

Áætlað er að fyrirlögn verði í níu skólum í október. Ef næg þátttaka næst hjá 

einstaka skólum gefst tækifæri til sér úrvinnslu fyrir viðkomandi skóla, sem 

gerir skólanum kleift að meta stöðu sína í samanburði við aðra skóla. 

 

Kveðja, 

Snæfríður Dröfn Björgvinsdóttir   

snaefridur.drofn@gmail.com   

sdb1@hi.is 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