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Ágrip 

Sífellt er lögð meiri áhersla á mikilvægi menntunar hér á landi en engu að 

síður er mikill fjöldi landsmanna á fullorðinsaldri án viðurkenndrar 

framhaldsmenntunar þar sem rúmur þriðjungur hefur aðeins lokið 

grunnskólaprófi. Hafa stjórnvöld sett sér það markmið að árið 2020 verði 

þetta hlutfall komið niður í 10% en þar er á brattann að sækja þar sem 

rannsóknir hafa sýnt að einstaklingar með stutta formlega skólagöngu 

leggja síður rækt við eigin menntun en þeir sem lokið hafa lengra námi. 

Markmið rannsóknarinnar er að auka skilning á ástæðum þess að svo 

margar konur hætta námi án þess að hafa lokið framhaldsmenntun og 

kanna hvaða áhrifaþættir hindra eða hvetja til frekari þátttöku í námi síðar á 

ævinni. Rannsóknarspurningin er eftirfarandi: Hvers vegna hverfa margar 

konur frá námi án þess að hafa lokið öðru en grunnskólamenntun og hvað 

veldur því að sumar þeirra ljúka einhverri framhaldsmenntun síðar á 

lífsleiðinni á meðan aðrar gera það ekki?  

Rannsóknin er eigindleg og byggir á einstaklingsviðtölum við tíu konur á 

aldrinum 29 til 44 ára sem allar hættu námi án þess að hafa lokið öðru en 

grunnskólaprófi en helmingur þeirra lauk einhverju framhaldsnámi síðar. 

Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að einstaklingar sem líkaði vel í 

grunnskóla flosnuðu ekki síður upp úr námi en hinir sem líkaði skólavistin 

miður og vinahópurinn skipti meginmáli í því sambandi. Jafnframt leiða 

niðurstöður rannsóknarinnar í ljós að helsta hindrunin fyrir að ljúka 

framhaldsnámi virðist fremur vera falin í viðhorfum einstaklinga til 

aðstæðna sinna en í aðstæðunum sjálfum. 
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Abstract 

One person‘s obstacle is another person's incentive 

There is an ever increasing emphasis on education in Iceland and yet a large 

number of the adult population lacks officially recognised secondary 

education, with just a little over a third having only completed compulsory 

education. The authorities have set a national goal of reducing this number 

to 10% by the year 2020, but this is an uphill struggle as research has shown 

that individuals with short-term formal education are less likely to 

participate in educational activities than those who have completed further 

levels of education.  

The objective of this study is to increase understanding of the reasons 

why many women leave school without having completed secondary 

education and to examine which factors present obstacles to continuing 

education later in life and which factors constitute incentives. The research 

question is: Why do many women leave school without having finished 

more than compulsory eduction and why do some of them complete some 

form of secondary education later in life while others do not?  

The study is qualitative and is based on individual interviews with ten 

women aged 29 to 44, all of whom originally left school having only 

completed their compulsory education, with half having completed some 

form of secondary education later in life. The results indicate that an 

individual who enjoyed school is equally likely to leave school as one who 

did not enjoy it and that peers and friends are the most important factor in 

this respect. The conclusion is that the main obstacle to finishing secondary 

education seems to be more a matter of each individual‘s attitude towards 

circumstances than the circumstances themselves. 
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1  Inngangur 

Hér á landi hefur því löngum verið hampað hversu menntaðir og vel 

upplýstir landsmenn séu og er gjarnan minnst í því sambandi á það hversu 

margir eru hér læsir og skrifandi , enda ekki að ástæðulausu sem Íslendingar 

hafa verið nefndir bókaþjóð (Sigrún Klara Hannesdóttir, 1998, bls. 21; 

Sigurður Þórarinsson, 1948, bls. 147). Slíkar fullyrðingar hafa hins vegar 

reynst standa á hálfgerðum brauðfótum og hin síðari ár hefur þessi sjálfs-

mynd þjóðarinnar því þurft nokkuð undan að láta. Þannig hafa rannsóknir á 

menntun fullorðinna einstaklinga leitt í ljós að Íslendingar eru eftirbátar 

fjölmargra þjóða þegar kemur að menntunarstigi landsmanna (Guðfinna 

Harðardóttir, 2008, bls. 92). Jafnvel þótt hér á landi sé töluvert af fólki með 

mikla menntun er óvíða að finna, í þeim löndum sem við viljum helst bera 

okkur saman við, hærra hlutfall fullorðinna einstaklinga án viðurkenndrar 

framhaldsmenntunar þar sem meira en þriðjungur Íslendinga hefur ekki 

lokið neinu viðurkenndu framhaldsnámi við 24 ára aldur (Jón Torfi Jónasson, 

2004, bls. 17; Jón Torfi Jónasson og Andrea Gerður Dofradóttir, 2009, bls. 

12). Þetta virðist hafa komið landsmönnum nokkuð í opna skjöldu og sést 

það best á blaðafyrirsögnum á borð við „Minna menntuð en við héldum“ 

(Minna menntuð, 2010, bls. 18), enda hefur allt kapp verið lagt á það hin 

síðari ár að auka þátttöku fullorðinna í þeim fræðslumöguleikum sem í boði 

eru með það fyrir augum að fjölga einstaklingum sem lokið hafa menntun á 

framhaldsstigi (Sigrún Jóhannesdóttir, 2010, bls. 78; Sigrún Kristín 

Magnúsdóttir, 2005, bls. 49: Þorgerður Katrín Gunnarsdóttir, 2004, bls. 5). 

1.1 Mikilvægi menntunar 

Margir samverkandi þættir hafa stuðlað að því að sífellt er lögð meiri 

áhersla á mikilvægi menntunar hér á landi. Í fyrsta lagi koma þar til áhrif frá 

ríkjandi samfélagslegum viðhorfum þar sem það hefur löngum verið talið 

gott og æskilegt að fólk verði sér úti um einhvers konar framhaldsmenntun 

(Jóhanna Rósa Arnardóttir og Jón Torfi Jónasson, 2004, bls. 129-130; 

Þorgerður Katrín Gunnarsdóttir, 2004, bls. 5). Þeir einstaklingar sem eru án 

framhaldsmenntunar fara ekki varhluta af þessu og upplifa margskonar 

þrýsting frá bæði fólki og fjölmiðlum. Í öðru lagi gætir áhrifa frá atvinnu-

markaði vegna breytinga á atvinnuháttum þar sem tækninýjungar og auknar 

kröfur á vinnumarkaði hafa gert það að verkum að starfsfólk þarf stöðugt að 
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vera að bæta við sig þekkingu til að geta sinnt störfum sínum sem skyldi. 

Þessa hefur ekki hvað síst orðið vart á tímum aukins atvinnuleysis þar sem 

samkeppni um störf er meiri en áður, en atvinnuleysi hefur verið mest 

meðal þeirra sem minnsta menntun hafa (Félags- og trygginga-

málaráðuneyti, 2009, bls. 29-30; Karl Sigurðsson, 2009, bls. 28). Í þriðja lagi 

má nefna að íslensk stjórnvöld hafa unnið markvisst að því að auka 

menntun þegna sinna undanfarin ár (Lög nr. 27/2010), enda hefur hátt 

menntunarstig þjóða gjarnan verið tengt við hagvöxt og velsæld í nútíma-

samfélagi og jafnvel verið talin forsenda þess (Becker, 1992, bls. 7-9; 

Símenntun, 1998, bls. 5). 

Aukin áhersla á menntun er engan veginn séríslenskt fyrirbæri heldur 

hafa fjölmargar þjóðir verið að leita leiða undanfarin ár og áratugi til þess að 

efla og auka við menntun þegna sinna. Er oft á tíðum ekki verið að ráðast á 

garðinn þar sem hann er lægstur heldur er boginn spenntur til hins ýtrasta. 

Þannig samþykktu leiðtogar Evrópusambandsríkjanna á fundi í Lissabon árið 

2000 meðal annars yfirlýsingu þess efnis að stefna bæri að því að gera 

Evrópu að samkeppnishæfasta og sveigjanlegasta þekkingarhagkerfi í heimi 

á næstu tíu árum, en mikilvægur liður í þeirri stefnu var að stuðla að hærra 

menntunarstigi í viðkomandi löndum. Mikið hefur unnist í þessum efnum 

þó svo að þessu metnaðarfulla markmiði hafi ekki verið náð að öllu leyti 

(Menntamálaráðuneytið, 2009, bls. 10-15), en engan bilbug er að finna á 

aðildarþjóðum Evrópusambandsins sem hafa sett sér ný markmið þar sem 

meðal annars er miðað að því að námsþátttaka fullorðinna verði í hið 

minnsta 15% árið 2020 (The Council of the European Union, 2009, bls. 7). 

Íslensk stjórnvöld ætla ekki að verða eftirbátar annarra Evrópuþjóða í 

menntamálum og hafa sett sér metnaðarfull markmið á því sviði. Er það 

yfirlýst stefna stjórnvalda að lækka hlutfall einstaklinga á vinnumarkaði sem 

eru án viðurkenndrar framhalds- og starfsmenntunar niður í 10% hið mesta 

árið 2020 (Forsætisráðuneytið, 2008). Þar sem 30% Íslendinga á aldrinum 

25 til 64 ára höfðu einungis lokið grunnskólamenntun árið 2010 (Hagstofa 

Íslands, 2011a) er ekki hægt að segja annað en að hér sé ærið verkefni fyrir 

höndum og full ástæða til þess að leita allra leiða til að leysa það. Sú áhersla 

sem lögð er á að hækka menntunarstig þjóðarinnar endurspeglast til dæmis 

í lögum um framhaldsfræðslu er tóku gildi 1. október 2010 en markmið 

þeirra er meðal annars að auka möguleika þeirra sem hafa stutta skóla-

göngu að baki til að afla sér frekari menntunar (Lög um framhaldsfræðslu 

nr. 27/2010). Það er þó ekki nóg að bjóða upp á gnægð námsleiða heldur 

þarf að einnig að huga að því hvernig koma megi í veg fyrir að nemendur á 

framhaldsskólastigi hætti án þess að ljúka námi (Félags- og tryggingamála-

ráðuneyti, 2009, bls. 11). Undanfarinn áratug hafa yfir 90% íslenskra 
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ungmenna hafið einhvers konar framhaldsnám þegar að loknu skyldunámi 

en brottfall frá námi hefur verið umtalsvert (Hagstofa Íslands, 2011b) og 

mun hærra en þekkist í nágrannalöndum okkar (Félags- og tryggingamála-

ráðuneyti, 2009, bls. 37). Er mikilvægt að leita leiða til að draga úr brottfalli 

meðal einstaklinga sem þegar eru í námi svo og auka námsþátttöku þeirra 

einstaklinga sem eru utan skóla ef markmið stjórnvalda varðandi hærra 

hlutfall einstaklinga með viðurkennda framhalds- og starfsmenntun á að 

nást (Forsætisráðuneytið, 2008).  

1.2 Rannsóknarmarkmið og uppbygging ritgerðarinnar 

Markmið rannsóknar minnar er að auka skilning á ástæðum þess að svo 

margir einstaklingar hætta námi án þess að hafa lokið viðurkenndri 

framhaldsmenntun og kanna hvaða áhrifaþættir hindra eða hvetja til frekari 

þátttöku í námi síðar á ævinni. Aukin þekking á þessu sviði er að mínu mati 

nauðsynleg eigi þau menntunarmarkmið stjórnvalda er greint hefur verið 

frá að nást. Rannsóknin beinist eingöngu að konum þar sem rannsóknir hafa 

leitt í ljós að þær eru fjölmennastar í hópi þeirra er hafa stysta formlega 

skólagöngu að baki hér á landi (Jón Torfi Jónasson og Andrea Gerður 

Dofradóttir, 2009, bls. 21). Rannsóknarspurningin er eftirfarandi: Hvers 

vegna hverfa konur frá námi án þess að hafa lokið öðru en 

grunnskólamenntun og hvað veldur því að sumar þeirra ljúka einhverri 

framhaldsmenntun síðar á lífsleiðinni á meðan aðrar gera það ekki?  

Uppbygging ritgerðarinnar er með þeim hætti að hún skiptist í átta kafla. 

Fyrsti kaflinn er inngangur og þar er greint frá háu hlutfalli fullorðinna 

einstaklinga án framhaldsmenntunar hér á landi, aukinni áherslu á menntun 

fullorðinna og stefnu stjórnvalda í þeim efnum og er rannsóknarspurningin 

sett fram í ljósi þess. Í kafla tvö er fjallað er um mismunandi skilgreiningar á 

því hverjir teljast fullorðnir í bæði íslenskum og erlendum rannsóknum og 

sagt frá helstu einkennum fullorðinna námsmanna. Þriðji kafli greinir frá 

nokkrum erlendum rannsóknum svo og tveimur umfangsmiklum íslenskum 

rannsóknum á þessu sviði og helstu niðurstöðum þeirra. Í fjórða kaflanum 

er fjallað um fjórar ólíkar kenningar á sviði fullorðinsfræðslu sem nálgast 

viðfangsefnið, þ.e. þátttöku fullorðinna í fræðslu, með ólíkum hætti. Í 

fimmta kafla er vali á rannsóknaraðferð lýst og greint frá helstu kostum 

hennar og göllum, undirbúningi rannsóknarinnar, vali á viðmælendum og 

framkvæmd rannsóknarinnar. Einnig er fjallað sérstaklega um mögulegt 

valdaójafnvægi milli rannsakanda og þátttakenda. Sjötti kafli greinir frá 

helstu þemum er fram komu í svörum þátttakenda. Greint er frá upplifun og 

viðhorfi þeirra til náms í grunnskóla svo og náms að loknum grunnskóla, 
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helstu ástæður fyrir brotthvarfi þeirra frá námi eru tilgreindar og jafnframt 

er fjallað um bæði helstu hindranir og helstu hvata fyrir áframhaldandi 

námi. Sjöundi kaflinn fjallar um helstu niðurstöður viðtalsrannsóknarinnar, 

einkum að helsta hindrunin fyrir að ljúka námi að loknum grunnskóla virðist 

vera falin í viðhorfum einstaklinga til aðstæðna sinna fremur en í 

aðstæðunum sjálfum. Er sérstaklega fjallað um ólík viðhorf til framhalds-

náms í tengslum við foreldrahlutverk og barneignir í þessu sambandi. Í 

áttunda kaflanum er svo fjallað um hugsanlegar leiðir til þess að draga úr 

brottfalli og fjölga einstaklingum með viðurkennda framhaldsmenntun og 

jafnframt er bent á áhugaverð viðfangsefni fyrir framtíðarrannsóknir á sviði 

þátttöku í fræðslu. 
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2 Fullorðnir námsmenn 

Áður en hafist er handa við að rannsaka og fjalla um þátttöku fullorðinna 

einstaklinga í fræðslu er nauðsynlegt að staldra aðeins við og útskýra hvað 

átt er við þegar fjallað er um fullorðið fólk og setja fram með skýrum hætti 

hvaða forsendur liggja til grundvallar þegar hugtakið er notað. Menn kynnu 

að ætla að hér væri um einfalda og jafnvel óþarfa skilgreiningu að ræða þar 

sem allir geri sér grein fyrir því hverjir teljast í fullorðinna manna tölu en því 

fer fjarri. Notkun á hugtakinu felur í sér huglægt mat og endurspeglar 

þannig viðhorf þess rannsakanda sem í hlut á hverju sinni auk þess sem sá 

skilningur sem lagður er í hugtakið mótast af ríkjandi viðhorfum í 

samfélaginu á hverjum tíma. Af þessum sökum getur þetta sama hugtak 

verið notað til að lýsa ólíkum hópum fólks í mismunandi rannsóknum sem 

framkvæmdar eru á ólíkum tímum og í mismunandi samfélögum. Mikilvægt 

er að hafa þetta í huga þegar verið er að rýna í og bera saman rannsóknir er 

snerta þátttöku fullorðinna í fræðslu. 

2.1 Hverjir eru fullorðnir? 

Í tímamótarannsókn sinni á þátttöku fullorðinna Bandaríkjamanna í fræðslu 

á árunum 1961 og 1962 miðuðu Johnstone og Rivera skilgreiningu sína á 

fullorðnum við einstaklinga sem voru 21 árs eða eldri en jafnframt töldu 

þeir til fullorðinna þá einstaklinga sem voru yngri en 21 árs en stóðu fyrir 

heimili eða voru í hjónabandi. Þarna réðist hugtakanotkunin af tveimur 

þáttum, annars vegar var miðað við aldur og hins vegar við stöðu á heimili 

og hjúskaparstöðu (Johnstone og Rivera, 1965, bls. 31-32). 

Algengast er að miðað sé við einhvern ákveðinn aldur þegar verið er að 

skilgreina hverjir teljist fullorðnir en munurinn getur verið mikill eftir því 

hvaða rannsakendur eiga í hlut hverju sinni. Þannig er eingöngu miðað við 

aldur í alþjóðlegri samanburðarrannsókn O´Connell frá 1999 þar sem fjallað 

er um námsþátttöku fullorðinna einstaklinga frá ellefu löndum en þar var 

miðað við einstaklinga á aldrinum 25 til 64 ára. Er það í samræmi við þær 

aldursskilgreiningar sem notast er við í tölfræðigögnum yfir nemendur í 

fullorðinsfræðslu hjá Efnahags- og framfarastofnun Evrópu (OECD) en þar er 

aldursbilið þó örlítið víðara þar sem miðað er við fólk á aldrinum 25 til 65 

ára (O´Connell, 1999, bls. 7). Einnig er notast við aldursviðmið til að 

skilgreina hverjir teljist fullorðnir í rannsóknum Menntatölfræðistofnunar 
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Bandaríkjanna (National Center for Educational Statistics) en aldursmörkin 

liggja þar mun neðar þar sem miðað er við einstaklinga sem eru 17 ára og 

eldri (Cross, 1981, bls. 51). Jón Torfi Jónasson og Jóhanna Rósa Arnardóttir 

höfðu svipuð aldursviðmið til hliðsjónar í rannsókn sinni á stöðu 

símenntunar á Íslandi þar sem þau miðuðu við einstaklinga á aldrinum 18 til 

75 ára (Jón Torfi Jónasson og Jóhanna Rósa Arnardóttir, 1999, bls. 7). Í 

umfjöllun sinni um niðurstöður úr vinnumarkaðsrannsókn Hagstofunnar frá 

2003 fóru Jón Torfi Jónasson og Andrea Gerður Dofradóttir aftur á móti þá 

leið að styðjast aðallega við tvö mismunandi aldursviðmið fyrir fullorðið 

fólk. Annars vegar er hugtakið notað um einstaklinga á aldrinum 16 til 74 

ára og hins vegar um fólk á aldrinum 25 til 64 ára. Þessi ólíku aldursviðmið 

helgast af því að íslenska vinnumarkaðsrannsóknin miðaði við fyrra aldurs-

bilið á meðan erlend samanburðargögn studdust við þrengri aldursramma 

(Jón Torfi Jónasson og Andrea Gerður Dofradóttir, 2009, bls. 10). 

Í þessari ritgerð hef ég afráðið að nota sömu aldursviðmið og Jón Torfi 

Jónasson og Jóhanna Rósa Arnardóttir studdust við í rannsókn sinni og nota 

því hugtakið fullorðnir námsmenn um einstaklinga sem leggja stund á nám 

18 ára eða eldri. Líkt og Jón Torfi Jónasson og Andrea Gerður Dofradóttir 

ráku sig á þá eru þetta nokkuð rýmra aldursbil en oft er notast við í 

rannsóknum á fullorðnum námsmönnum í þeim löndum sem við berum 

okkur helst saman við (O´Connell, 1999, bls. 7), en þrengri en þau aldurs-

mörk er notast er við í rannsóknum Hagstofunnar (Jón Torfi Jónasson og 

Andrea Gerður Dofradóttir, 2009, bls. 10). Aldursviðmiðið 18 ára og eldri er 

hins vegar í samræmi við lögræðisaldur hér á landi (Lög nr.71/1997). 

Jafnframt tel ég að taka verði tillit til þess að íslensk ungmenni fara snemma 

út á vinnumarkað, vinna gjarnan með náminu og þá er einnig nokkuð um 

það að ungt fólk flytji að heiman eftir að grunnskóla lýkur til að stunda nám 

við framhaldsskóla fjarri foreldrahúsum. Allt stuðlar þetta að auknu 

sjálfstæði íslenskra ungmenna en sjálfstæði og sjálfræði eru meðal höfuð-

einkenna fullorðinna námsmanna (Knowles, Holton og Swanson, 1998, bls. 

65). 

2.2 Einkenni fullorðinna námsmanna 

Mikið hefur verið fjallað um einkenni fullorðinna nemenda og sitt sýnist 

hverjum í þeim efnum enda er sérstaða fullorðinna námsmanna margþætt 

og á sér fleiri en eina birtingarmynd. Einn þekktasti fræðimaður á sviði 

fullorðinsfræðslu er Malcolm Shepherd Knowles en tímamótaverk hans The 

Adult Learner: A Neglected Species (1973) hefur enn þann dag í dag mikil 

áhrif á umfjöllun um fullorðna námsmenn þrátt fyrir að nú séu liðin tæp 40 
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ár síðan ritið kom fyrst fyrir augu almennings. Knowles átti mikilvægan þátt í 

því að beina sjónum manna að þeirri hugmynd að fullorðnir læri á annan 

veg en börn (Hróbjartur Árnason, 2005, bls. 14-15) og endurvakti í því 

sambandi orðið ,,andragogy”, sem notið hafði nokkurra vinsælda í 

Þýskalandi rúmri öld áður (Zemke og Zemke, 1996, bls. 39-40). En þó 

Knowles hafi þannig hafið fullorðinsfræðslu til vegs og virðingar þá á nám 

fullorðinna sér engu að síður mun lengri forsögu (Jón Torfi Jónasson, 2004, 

bls. 15) enda hefur það löngum verið talið manninum eðlislægt að leita sér 

þekkingar með einum eða öðrum hætti (Friðrik Ásmundsson Brekkan, 1934, 

bls. 9-11).  

Eitt af þeim atriðum sem talin eru einkenna fullorðna námsmenn er 

sjálfræði þeirra. Fullorðnir einstaklingar hafa það nefnilega fram yfir börn og 

unglinga að þeir ráða sér sjálfir og telur Knowles að sjálfstæði og sjálfræði 

einkenni sjálfsmynd fullorðinna að verulegu leyti (Knowles o.fl., 1998, bls. 

65). Þegar menn komast á fullorðinsaldur eru þeir ekki lengur ofurseldir 

skólaskyldunni heldur ráðstafa sjálfir tíma sínum og þeir einstaklingar sem 

kjósa að fara í nám velja það nám er þeim hugnast best. Það ætti því ekki að 

koma neinum á óvart að fullorðnir námsmenn eru sjaldnast tilbúnir til þess 

að eyða tíma sínum í að gaufast við gagnslítið námsefni heldur vilja að 

námið snerti beint þau viðfangsefni sem þeir eru að fást við hverju sinni. 

Sjálfræði fullorðinna námsmanna birtist ennfremur í því að þeir eiga oft á 

tíðum erfitt með samsama sig við hefðbundið nemendahlutverk þar sem 

það getur falið í sér ákveðna undirgefni sem ógnar sjálfsmynd þeirra. Það 

skiptir fullorðna námsmenn því miklu máli að hafa með einhverjum hætti 

áhrif á stjórnun og skipulag námsins (Hróbjartur Árnason, 2005, bls. 15-16; 

Knowles o.fl., 1998, bls. 64-65).  

Annað einkenni á fullorðnum námsmönnum er hversu áhugasamir þeir 

eru um eigið nám og helgast það líkast til af því að þeir ráða sér sjálfir og 

fara því í flestum tilfellum sjálfviljugir í nám sem þeir telja á einhvern hátt 

gagnlegt. Þegar um er að ræða námsefni sem einstaklingar vilja læra verður 

áhugastigið óhjákvæmilega hærra þar sem vilji ræður miklu um áhuga á 

námi (Hróbjartur Árnason, 2005, bls. 15-16). Fullorðnir námsmenn leggja 

mikla áherslu á gagnsemi náms og oft á tíðum er nám þeirra þarfamiðað og 

snýr að ákveðnu verkefni, vandamáli eða aðstæðum sem þeir vilja fá lausn 

á. Er þar af leiðandi nokkuð algengt að einstaklingar leiti í nám þegar miklar 

breytingar verða á högum þeirra, til að mynda þegar fólk upplifir atvinnu-

missi, dauðsfall eða skilnað (Knowles o.fl., 1998, bls. 67-68; Zemke og 

Zemke, 1996, bls. 42). 
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Meðal þeirra atriða sem flestum ber saman um að greini fullorðna frá 

börnum er sú lífsreynsla sem fólk öðlast með hækkandi aldri. Reynsla er 

annars vegar mikilvæg uppspretta þekkingar fyrir nemendur og hins vegar 

stór hluti af sjálfsmynd þeirra. Fyrri reynsla getur hvoru tveggja hvatt náms-

menn til dáða og haldið aftur af þeim, allt eftir því hvers eðlis reynslan er. 

Ekki verður fram hjá því litið að lífsreynsla setur svip sinn á nám fullorðinna, 

bæði hvað varðar námsviðhorf og námsaðferðir, og þeir leita gjarnan leiða 

til að tengja námsefnið við fyrri þekkingu. Lífsreynslan getur einnig verið 

fullorðnum námsmönnum fjötur um fót, þar sem það getur reynst erfitt 

fyrir fólk að brjótast úr viðjum vanans og tileinka sér nýja þekkingu eða 

viðhorf (Hróbjartur Árnason, 2005, bls. 17-18; Knowles o.fl., 1998, bls. 65-

67; Rogers, 2001, bls. 31-32).  

Þó mikið hafi verið rætt og ritað um einkenni fullorðinna námsmanna 

hefur eitt atriði samt sem áður fengið fremur litla umfjöllun fram að þessu, 

en það er annríki. Fáir hafa séð ástæðu til þess að skrifa um það hversu 

önnum kafnir fullorðnir námsmenn geta verið og hversu mikil áhrif það 

getur haft á þátttöku þeirra í fræðslu. Það er engu að síður óumdeilanlegt 

að fullorðnir námsmenn eru í flestum tilfellum uppteknir einstaklingar sem 

gegna fjölmörgum hlutverkum til viðbótar því að vera í námi (Gammon, 

1997, bls. 30-31; Hróbjartur Árnason, 2005, bls. 20). Jafnvel þótt námið 

skipti einstaklingana miklu máli þá er það ekki endilega aðalatriðið í lífi 

þeirra og getur því þurft að lúta í lægra haldi fyrir öðrum skuldbindingum, 

hvort sem þær snerta fjölskyldu, atvinnu eða félagslíf (Grupe og Connolly, 

1995, bls. 58). Það er því mjög mikilvægt fyrir fullorðna námsmenn að 

námið sé vel skipulagt og markvisst þar sem „…fullorðin manneskja sem 

verður að velja hvernig hún skiptir tíma sínum milli fjölda verkefna og 

hlutverka vill finna að hún sé að nýta tíma sinn vel” (Hróbjartur Árnason, 

2005, bls. 20).  
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3 Rannsóknir á þátttöku fullorðinna í fræðslu 

Fullorðnir einstaklingar hafa í auknum mæli lagt stund á nám hin síðari ár, 

sem endurspeglar í hve miklum mæli símenntun er nú álitin sjálfsagður og 

órjúfanlegur hluti af lífshlaupi fjölmargra einstaklinga og jafnframt það 

viðhorf ,,…að nú er talið sjálfsagt að bæta stöðugt við menntun sína alla 

ævi” (Sigrún Jóhannesdóttir, 2004, bls. 56). Þetta ber þó engan veginn að 

skilja sem svo að allir stundi nám á fullorðinsárum, því þrátt fyrir vaxandi 

áherslu á símenntun er allstór hópur fólks sem nýtir sér enn sem komið er 

ekki þá menntunarmöguleika er bjóðast að loknu skyldunámi (Jón Torfi 

Jónasson, 2004, bls. 17). En hvað veldur því að sumir einstaklingar velja sér 

það hlutskipti að stunda nám á fullorðinsaldri á meðan aðrir forðast frekari 

námsþátttöku eins og heitan eldinn eftir að skyldunámi sleppir? Eru 

einhverjir hópar fullorðinna líklegri en aðrir til þess að nýta sér þau 

menntunartækifæri sem í boði eru? Áðurnefndar spurningar hafa verið 

fræðimönnum á sviði fullorðinsfræðslu mjög hugleiknar undanfarna áratugi 

og á þessu tímabili hafa fjölmargar rannsóknir er snúa að þátttöku 

fullorðinna einstaklinga í fræðslu verið framkvæmdar víða um heim (Blair, 

McPake og Munn, 1995, bls. 633; Crowther, 2000, bls. 479). Má glögglega 

sjá hvernig viðhorf til fullorðinsfræðslu hefur breyst í áranna rás eftir því 

sem þátttaka fullorðinna í fræðslu hefur aukist og orðið almennari. Í árdaga 

rannsókna á fullorðinsfræðslu virðast rannsakendur í fyrstu hafa verið 

nokkuð undrandi á námi fullorðinna enda leituðu þeir gjarnan svara við 

þeirri spurningu hvers konar fólk veldi sér það hlutskipti að stunda nám á 

fullorðinsaldri en síðari tíma rannsóknir fjalla aftur á móti oft á tíðum um 

hvað komi í veg fyrir að fólk taki þátt í þeim fræðslutilboðum er bjóðast 

fullorðnum einstaklingum. 

Rétt er að geta þess að þær rannsóknir á þátttöku í fræðslu sem greint er 

frá hér ná flestar til beggja kynja á meðan rannsókn mín beinist sérstaklega 

að konum. Endurspeglar þetta ákveðna slagsíðu í fræðunum hvað varðar 

sjónarhorn kvenna (McGivney, 1993, bls. 6-9; Sandlin, 2005, bls. 31-33), 

mögulega vegna þess að fullorðinsfræðsla er ung fræðigrein, og reyndist 

nokkrum erfiðleikum bundið að finna stórar rannsóknir er fjölluðu 

sérstaklega um þátttöku kvenna í fræðslu. Var þar gjarnan um að ræða 

smærri rannsóknir á þátttöku ýmissa jaðarhópa eða þjóðarbrota í fræðslu, 

til dæmis bandarískra kvenfanga (Rose, 2004, bls. 78-100), karabískra 

innflytjenda (Alfred, 2003, bls. 242-260) og kvenna í ofbeldissamböndum 
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(Riger, Ahrens og Blickenstaff, 2000, bls. 161-172). Jafnframt var algengt að 

viðfangsefni hvernig efla mætti atvinnuþátttöku ýmissa kvennahópa með 

aukinni menntun (sjá til dæmis Bratti, 2003, bls. 525-554; Cocchiara og Bell, 

2006, bls. 272-284), en slíkar rannsóknir eiga síður við hér á landi þar sem 

þátttaka kvenna á vinnumarkaði er mjög mikil (Hagstofa Íslands, 2011c). Af 

þessum sökum taldi ég vænlegra að greina aðallega frá rannsóknum er fjalla 

um þátttöku bæði karla og kvenna í fræðslu á sem breiðustum grundvelli. 

3.1 Erlendar rannsóknir 

Árið 1962 urðu Johnstone og Rivera fyrstir til þess að framkvæma viðamikla 

könnun á þátttöku fullorðinna Bandaríkjamanna í fræðslu. Rannsóknin var 

af megindlegum toga og byggði á könnunum á fræðsluþátttöku heimilisfólks 

á tæplega tólf þúsund heimilum, upplýsingum frá fræðsluaðilum svo og 

viðtölum við hátt í fjögur þúsund einstaklinga sem valdir voru í fjórum 

mismunandi úrtökum (Johnstone og Rivera, 1965, bls. 482-493). Í bók sinni 

Volunteers for Learning: A Study of the Educational Pursuits of American 

Adults sem kom út árið 1965 gerðu Johnstone og Rivera síðan ýtarlega grein 

fyrir niðurstöðum rannsóknarinnar. Hefur mikið verið vísað til hennar allar 

götur síðan og er hún einn af hornsteinum samtíma þátttökurannsókna á 

sviði fullorðinsfræðslu, því þótt mikið vatn hafi runnið til sjávar á þeirri 

tæplega hálfu öld sem liðin er frá framkvæmd rannsóknarinnar, þá hafa 

niðurstöður hennar engu að síður staðist tímans tönn að mestu leyti. Þannig 

hafa síðari tíma rannsóknir verið henni nokkuð samhljóma og fest enn 

frekar í sessi flest þau einkenni er koma fram í skilgreiningu Johnstone og 

Rivera á dæmigerðum fullorðnum námsmanni, til dæmis hvað varðar 

menntun, aldur, stöðu á vinnumarkaði, stétt, tekjur og búsetu (Johnstone 

og Rivera, 1965, bls. 71-87; Merriam, Caffarella og Baumgartner, 2007, bls. 

54-55.) 

Meðal þess sem fram kom í rannsókn Johnstone og Rivera var að 

fullorðnir einstaklingar voru þeim mun líklegri til þess að taka þátt í fræðslu 

eftir því sem þeir höfðu meiri menntun fyrir (Johnstone og Rivera, 1965, bls. 

76-78). Lítið virðist hafa breyst í þessum efnum undanfarna áratugi þar sem 

síðari tíma rannsóknum á þátttöku í fræðslu ber einnig flestum saman um 

það að þegar kemur að námi fullorðinna þá sé einn sterkasti áhrifaþátturinn 

fyrri menntun þeirra. Þeir einstaklingar sem lokið hafa einhverju námi eftir 

að skólaskyldu sleppir eru mun líklegri til þess að bæta við sig frekari 

menntun á fullorðinsaldri en þeir sem minni menntun hafa (Aldridge og 

Tucket, 2005, bls. 12; Blair o.fl., 1995, bls. 642; Cross, 1981, bls. 54-55; 

O'Connell, 1999, bls. 10; Tuijnman og Hellström, 2001, bls. 33-34). Þetta á 
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ekki hvað síst við á Norðurlöndunum þar sem námsþátttaka fullorðinna er 

mun almennari en gerist í öðrum nágrannalöndum okkar. Raunar er það svo 

að hlutfall fullorðinna námsmanna er óvíða hærra í heiminum, eða 53,1% 

að meðaltali (Tuijnman og Hellström, 2001, bls. 9 og 72), og í ljósi þeirra 

áhrifa sem fyrri menntun hefur á námsþátttöku má leiða líkur að því að 

þessi mikli fjöldi fullorðinna námsmanna tengist mögulega háu 

menntunarstigi á Norðurlöndunum.  

Annar þáttur sem hefur mikil áhrif þegar kemur að þátttöku í fræðslu 

samkvæmt rannsókn Johnstone og Rivera er aldur þeirra einstaklinga sem í 

hlut eiga (Johnstone og Rivera, 1965, bls. 72-73). Hafa síðari tíma rannsóknir 

rennt enn frekari stoðum undir þessar niðurstöður þar sem yngra fólk hefur 

jafnan reynst mun líklegra til þess að leggja stund á nám en þeir sem eldri 

eru (Aldridge og Tuckett, 2005, bls. 10-11; Cross, 1981, bls. 57-58; 

O'Connell, 1999, bls. 9-10). Auk þessa bentu Johnstone og Rivera á sterk 

tengsl milli atvinnustöðu einstaklinga og þátttöku þeirra í fræðslu þar sem 

rannsókn þeirra leiddi í ljós að mun hærra hlutfall vinnandi fólks stundaði 

einhvers konar nám en þeir sem voru utan vinnumarkaðar eða atvinnulausir 

(Johnstone og Rivera, 1965, bls. 73) og virðist sömu tilhneigingar gæta enn 

þann dag í dag þegar litið er til nýlegri rannsókna á þátttöku í fræðslu (sjá 

t.d. Aldridge og Tuckett, 2005, bls. 8; O'Connell, 1999, bls. 7-8; Tuijnman og 

Hellström, 2001, bls. 35-36). Loks ber rannsóknum undanfarinna áratuga 

saman um það að þeir einstaklingar séu jafnframt líklegri til að stunda nám 

á fullorðinsaldri sem hafi hærri tekjur, búi í þéttbýli (Johnstone og Rivera, 

1965, bls. 76-78; Merriam o.fl., 2007, bls. 55) og tilheyri milli- eða efri 

stéttum samfélagsins (Aldridge og Tuckett, 2005, bls. 6-7; Crowther, 2000, 

bls. 479; Johnstone og Rivera, 1965, bls. 75-76).  

Rannsóknir á þátttöku í fræðslu benda þannig til þess að þeir 

einstaklingar sem almennt er talið að hefðu einna helst þörf fyrir að verða 

sér úti um frekari menntun á fullorðinsaldri geri það ekki. Atvinnulaust fólk 

svo og einstaklingar utan vinnumarkaðar sem gætu mögulega aukið 

möguleika sína á því að fá störf með því að auka við menntun sína eru 

ólíklegri til að sækja nám en þeir sem eru í vinnu, láglaunafólk verður sér 

síður úti um frekari menntun en tekjuhærri einstaklingar og þeir sem 

minnsta menntun hafa leita síður eftir því að taka þátt í fræðslu en fólk sem 

þegar hefur lokið einhverju framhaldsnámi. Í stað þess að hækka almennt 

menntunarstig og draga þannig úr menntamun og auka jafnræði milli 

þegnanna, virðist sem aukin símenntun hafi í raun gert hið gagnstæða þar 

sem hún hafi stuðlað að því að breikka enn frekar bilið milli langskóla-

genginna einstaklinga og hinna sem minni menntun hafa (Jón Torfi Jónasson 
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og Andra Gerður Dofradóttir, 2007, bls. 19; O'Connell, 1999, bls. 33; 

Schreiber-Barsch, 2009, bls. 52). 

Fjölmargar rannsóknir hafa fjallað um þátttöku fullorðinna einstaklinga í 

fræðslu út frá því hvaða ástæður liggja að baki þátttöku þeirra, það er að 

segja hvaða markmið þeir hafa að leiðarljósi í náminu. Í áðurnefndri 

rannsókn Johnstone og Rivera kom fram að starfstengd markmið voru 

algengasta ástæða þess að fólk lagði stund á nám. Viðmælendur þeirra 

reyndust taka þátt í fræðslu ýmist með það fyrir augum að öðlast frekari 

starfsframa í núverandi starfi eða til þess að söðla um og skipta um 

starfsvettvang (Johnstone og Rivera, 1965, bls. 142-147), og er það í 

samræmi við niðurstöður síðari tíma rannsókna á námsþátttöku fullorðinna 

í Bandaríkjunum (Bates og Norton, 2002, bls. 8; Merriam o.fl., 2007, bls. 62) 

og víðar um heim (Tuijnman og Hellström, 2001, bls. 76-79).  

En þrátt fyrir að starfstengd markmið séu algeng ástæða þess að fólk 

tekur þátt í fræðslu þá eru þau ekki eina ástæðan fyrir námsþátttöku 

fullorðinna einstaklinga og rannsóknir hafa gefið til kynna að markmið á 

borð við persónulegan þroska, vitsmunalega örvun og aukin félagsleg 

samskipti geti einnig búið að baki námi fullorðinna þó í minna mæli sé (Blair 

o.fl., 1995, bls. 633; Johnstone og Rivera, 1965, bls. 146-147; Bates og 

Norton, 2002, bls. 8). Starfstengd markmið virðast engu að síður enn hafa 

vinninginn þegar kemur að námi fullorðinna þar sem norræn rannsókn frá 

árinu 2001 leiddi í ljós að nám er tengdist atvinnu á einhvern hátt naut mun 

meiri vinsælda meðal fullorðinna námsmanna á Norðurlöndum en áhuga-

tengt nám (Tuijnman og Hellström, 2001, bls. 76-79). Mögulega stafa 

vinsældir þessara starfstengdu námsmarkmiða að einhverju leyti af þeirri 

miklu og vaxandi áherslu sem lögð hefur verið á nauðsyn þess að samfélagið 

hafi upp á að bjóða menntað og sveigjanlegt vinnuafl er geti lagað sig að 

auknum færni- og þekkingarkröfum atvinnumarkaðarins (Blair o.fl., 1995, 

bls. 629). Þetta birtist meðal annars í því að árlega skikka atvinnurekendur 

fjölda starfsmanna sinna til að fara í nám til að verða sér úti um aukna færni 

eða meiri tækniþekkingu, svo fátt eitt sé nefnt (Hróbjartur Árnason, 2005, 

bls. 17).  

Cyril Houle (1961) varð fyrstur fræðimanna á sviði fullorðinsfræðslu til 

þess að kanna þátttöku fullorðinna í fræðslu út frá viðhorfum og 

upplifunum þeirra einstaklinga sem þar áttu hlut að máli, í stað þess að 

skoða stóran hóp og leita að sameiginlegum einkennum meðal fjölda 

fullorðinna námsmanna. Það skyldi því engan undra að Houle gagnrýndi 

fyrri rannsóknir á þessu sviði þar sem hann áleit að höfuðáherslan hefði 

verið lögð á lýsa því hvað fullorðnir námsmenn gerðu fremur en að kanna 
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hvaða ástæður og viðhorf byggju að baki hegðun þeirra. Taldi hann 

mikilvægt að rannsóknir á þátttöku tækju meira mið af þátttakendum 

sjálfum og sjónarhorni þeirra fremur en að einblína á þátttökuna sem slíka 

(Houle, 1961. bls. 5-9). Þarna var um eigindlega rannsókn að ræða þar sem 

Houle tók viðtöl við 22 einstaklinga sem áttu það allir sameiginlegt að vera 

virkir þátttakendur í fræðslu búsettir á Chicago svæðinu en hópurinn var að 

öðru leyti ólíkur innbyrðis (Houle, 1961, bls. 83-85). Eftir að hafa rýnt í 

viðtölin og greint þau þá setti Houle fram kenningu um þrjár ólíkar gerðir 

fullorðinna námsmanna eftir því hvaða markmið þeir höfðu að leiðarljósi í 

þátttöku þeirra í fræðslu og skipti þeim í markmiðsmiðaða, félagsmiðaða og 

námsmiðaða námsmenn. Í bók sinni The Inquiring Mind: A study of the 

Adult Who Continues to Learn sem kom út árið 1961 gerði Houle grein fyrir 

kenningu sinni en samkvæmt henni þá líta markmiðsmiðaðir námsmenn á 

nám sem leið að ákveðnu takmarki er þeir hafa sett sér og einskorða sig ekki 

við eina menntastofnun heldur leita þangað er þeir telja best hæfa viðfangs-

efninu hverju sinni. Félagsmiðaðir námsmenn fara aftur á móti í nám til þess 

að eiga félagsleg samskipti fremur en til að læra eitthvað sérstakt og á 

stundum eru þeir jafnvel einfaldlega að leita leiða til þess að komast að 

heiman um stundarsakir. Loks nefnir Houle til sögunnar námsmiðaða 

námsmenn sem fara í nám námsins vegna, með það fyrir augum að auka við 

þekkingu sína (Houle, 1961, bls. 15-29).  

Aslanian og Brickell settu fram þá kenningu að fullorðnir einstaklingar 

leituðu eftir fræðslu í þeim tilgangi að takast á við miklar breytingar er yrðu 

á lífi þeirra. Breytingarnar gætu verið af margvíslegum toga og átt sér stað á 

hinum ýmsu æviskeiðum, meðal annars í tengslum við barnsfæðingar, 

atvinnumissi, skilnað, starfslok eða dauðsfall, og að sama skapi gætu 

einstaklingar viðað að sér þekkingu er tengist breyttu hlutverki þeirra með 

mismunandi hætti. Til þess að prófa réttmæti kenningarinnar framkvæmdu 

Aslanian og Brickell stóra viðtalsrannsókn árið 1980. Rannsóknin leiddi í ljós 

að mikill meirihluti viðmælenda þeirra sem höfðu orðið sér út um fræðslu 

höfðu gert það í kjölfar einhvers konar breytinga á háttum þeirra og var 

algengast að námið ætti sér stað vegna breytinga á atvinnu viðkomandi 

(Cross, 1981, bls. 94-95; Merriam o.fl., 2007, bls. 62-63). Þó ber að hafa í 

huga að taka þarf að taka þeim niðurstöðum rannsóknarinnar með nokkrum 

fyrirvara að 83% námsmanna hefðu farið í nám í kjölfar breytinga, þar sem 

síðari tíma rannsóknir hafa gefið til kynna að hlutfallið sé jafnan mun lægra. 

Fjölmargir virðast engu að síður fara í nám í kjölfar einhvers konar breytinga 

á högum sínum (Cross, 1981, bls. 95). Finna má ákveðinn hljómgrunn með 

kenningu Aslanian og Brickell annars vegar og skrifum Knowles um fullorðna 

námsmenn hins vegar en Knowles taldi áherslu á gagnsemi náms eitt af 
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megineinkennum fullorðinna námsmanna. Oft á tíðum er nám þeirra 

þarfamiðað og snýr að ákveðnu verkefni, vandamáli eða aðstæðum sem 

þeir vilja fá lausn á (Knowles o.fl., 1998, bls. 67-68).  

Alice M. Home kannaði áhrif hlutverkaálags á nám háskólakvenna og 

byggði megindlega rannsókn sína á svörum 443 kvenna við spurningalista 

sem lagður var fyrir námskonur í 17 skólum á háskólastigi í Kanada árið 

1994. Þátttakendur voru 23 ára eða eldri og áttu það sameiginlegt að vera 

útivinnandi mæður í námi. Rannsóknin fjallaði um þrjár birtingarmyndir 

hlutverkaálags. Í fyrsta lagi hlutverkatogstreitu (role conflict) þar sem ólík 

hlutverk gera samtímis ósamræmanlegar kröfur til viðkomandi einstaklings, 

í öðru lagi hlutverkaofhleðslu (role overload) þar sem ónógur tími er til að 

mæta kröfum ólíkra hlutverka og í þriðja lagi hlutverkasmit (role contagion) 

þar sem hugurinn er við eitt hlutverk á meðan sinna skal öðru hlutverki 

(Home, 1998, bls. 86-88).  

Niðurstöður rannsóknarinnar voru að konur sem gegndu samtímis 

móðurhlutverki, nemendahlutverki og starfshlutverki upplifðu mikið 

hlutverkaálag, ekki hvað síst vegna námsálags og fjölskylduskuldbindinga. 

Þannig fundu mæður ungra barna einna mest fyrir hlutverkatogstreitu og 

hlutverkaofhleðslu og konur í fullu námi glímdu fremur við hlutverkasmit og 

hlutverkaofhleðslu en þær sem voru í lægra námshlutfalli. Hlutverkasmit var 

algengt hjá mæðrum barna með sérþarfir á meðan hlutverkatogstreita var 

almenn meðal láglaunakvenna. Jafnframt leiddi rannsóknin í ljós að það 

hvernig konurnar upplifðu eigið álag skipti meira máli en eiginlegt álag 

(Home, 1998, bls. 91-95). 

Bates og Norton byggðu rannsókn sína á námshvötum kvenna á 

spurningalistakönnun er lögð var fyrir 62 námskonur við tvo háskóla í 

Wichita í Bandaríkjunum. Konurnar voru á aldrinum 20 til 60 ára og flestar 

þeirra, eða rúm 74%, voru mæður. Þátttakendur voru spurðir hvort sjö 

ákveðnir atburðir hefðu átt sér stað í lífi þeirra tveimur árum áður en 

háskólanámið hófst og í hve miklum mæli þessir atburðir hefðu haft áhrif á 

þá ákvörðun þeirra að fara í nám. Konurnar voru jafnframt beðnar um að 

nefna þrjár meginástæður endurkomu þeirra til náms.  

Rannsóknin leiddi í ljós að einungis þrír af þeim atburðum er spurt var 

um höfðu haft einhver áhrif á námsþátttöku kvennanna og þá í litlum mæli, 

utan skilnaðar er tæp 14% nefndu sem áhrifavald í þessu sambandi. 

Algengasti hvatinn að baki námi þátttakenda reyndist vera fjárhagslegur 

ávinningur og aukinn starfsframi, en tæp 68% sögðust hafa farið í nám af 

þeim sökum. Aðrir algengir hvatar voru annars vegar aukið sjálfstraust og 

sjálfsvirðing og hins vegar fjölskylduskuldbindingar (Bates og Norton, 2002, 
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bls. 4-9). Niðurstöður Bates og Norton renna þannig enn frekari stoðum 

undir fyrri rannsóknir á sviði námsþátttöku fullorðinna þar sem starfstengdir 

þættir hafa löngum verið taldir mestu áhrifavaldarnir (Johnstone og Rivera, 

1965, bls. 142-147; Tuijnman og Hellström, 2001, bls. 76-79).   

3.2 Íslenskar rannsóknir 

Nokkrar rannsóknir hafa verið gerðar á þátttöku fullorðinna einstaklinga í 

fræðslu hér á landi. Ein viðamikil rannsókn á þessu sviði byggði á 

námskeiðasókn vorið 1998. Þarna var um megindlega viðtalsrannsókn að 

ræða þar sem notuð var tilviljunaraðferð til að velja 1800 manna úrtak af 

öllu landinu er síðan var rætt við í gegnum síma og svarhlutfallið var 75% 

(Jón Torfi Jónasson og Jóhanna Rósa Arnardóttir, 1999, bls. 7). Rannsóknin 

beindist að fjórum meginþáttum og var ætlunin að gera grein fyrir hverjum 

þeirra í sérstakri skýrslu. Fyrsta þætti rannsóknarinnar voru gerð skil í 

skýrslunni Símenntun á Íslandi (Jón Torfi Jónasson og Jóhanna Rósa 

Arnardóttir, 1999) er fjallaði einkum um nám einstaklinga og stöðu náms 

utan hins formlega skólakerfis. Annar þáttur rannsóknarinnar var viðfangs-

efni skýrslunnar Símenntun í ljósi fyrri skólagöngu (Jón Torfi Jónasson og 

Jóhanna Rósa Arnardóttir, 2001a) en þar var gerð grein fyrir sambandi 

formlegrar menntunar svarenda innan skólakerfisins við þátttöku þeirra í 

margvíslegu námi utan skólakerfisins. Jafnframt var fjallað um bakgrunn og 

viðhorf þeirra einstaklinga er síst taka þátt í tómstunda- og starfstengdum 

námskeiðum. Þriðji þáttur rannsóknarinnar var til umfjöllunar í skýrslunni 

Símenntun í atvinnulífinu (Jón Torfi Jónasson og Jóhanna Rósa Arnardóttir, 

2001b) er fjallaði um starfsnám er á sér stað utan skólakerfisins og helstu 

hvata og hindranir fyrir þátttöku vinnandi fólks í slíku námi. Að auki var gerð 

grein fyrir viðhorfi stjórnenda til símenntunar. Ekki hefur enn orðið af því að 

fjalla um fjórða meginþátt rannsóknarinnar en fyrirhugað var að skýrslan 

Þróun Símenntunar gerði grein fyrir þróun náms, sér í lagi utan hins 

formlega skólakerfis (Jón Torfi Jónasson og Jóhanna Rósa Arnardóttir, 1999, 

bls. 2). 

Niðurstöður áðurnefndrar rannsóknar eru um margt samhljóma 

erlendum rannsóknum hvað varðar atriði er hafa áhrif á þátttöku í fræðslu. 

Fram kom að yngra fólk tók fremur þátt en þeir sem eldri voru, einstaklingar 

sem lokið höfðu meiri menntun voru mun líklegri til þess að taka þátt í 

fræðslu en þeir sem minni menntun höfðu og jafnframt var fólk búsett á 

höfuðborgarsvæðinu nokkuð líklegra til þess að taka þátt í fræðslu en þeir 

sem bjuggu á landsbyggðinni þó svo að munurinn væri ekki mikill (Jón Torfi 

Jónasson og Jóhanna Rósa Arnardóttir, 1999, bls. 28-30). 
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Í rannsókninni er einnig fjallað um þá þætti er draga úr líkum á þátttöku í 

fræðslu. Þar kom fram að tímaskortur reyndist algeng hindrun fyrir þátttöku 

í fræðslu. Nokkur munur var þar hins vegar á kynjunum þar sem 

hlutfallslega fleiri karlmenn en konur tilgreindu annir vegna starfs síns sem 

ástæðu fyrir fjarveru frá námi á meðan konur voru mun líklegri til þess að 

nefna fjölskylduskuldbindingar og heimilisannir í þessu sambandi (Jón Torfi 

Jónasson og Jóhanna Rósa Arnardóttir, 1999, bls. 25-26). Rannsóknin benti 

þannig til þess að hefðbundin kynjahlutverk lifi enn góðu lífi hér á landi 

þrátt fyrir miklar samfélagsbreytingar undanfarna áratugi og aukið jafnrétti 

kynjanna. Jafnframt vekur athygli að stór hluti þeirra sem ekki tóku þátt í 

fræðslu, eða 38%, sögðust einfaldlega ekki hafa áhuga á því að fara á 

námskeið. Benda rannsakendur á að mikilvægt sé að skoða aðrar ástæður 

fyrir þátttökuleysi í ljósi þessara upplýsinga þar sem mögulega geti skýringar 

á borð við tímaskort og kostnað verið fyrirsláttur vegna áhugaleysis 

viðkomandi einstaklinga (Jón Torfi Jónasson og Jóhanna Rósa Arnardóttir, 

1999, bls. 26).  

Árið 2009 kom út önnur áhugaverð skýrsla um þátttöku í fræðslu á 

Íslandi og studdist hún fyrst og fremst við gögn úr sérkönnun sem var hluti 

af vinnumarkaðsrannsókn Hagstofunnar árið 2003. Hér er um megindlega 

símaviðtalsrannsókn að ræða þar sem þátttakendur voru tilviljunarútak úr 

þýði skráðra íbúa landsins á aldrinum 16 til 74 ára og svarhlutfallið var mjög 

hátt eða 83% (Jón Torfi Jónasson og Andrea Gerður Dofradóttir, 2009, bls. 

8). Í skýrslunni Þátttaka í fræðslu á Íslandi er fjallað um stöðu formlegrar 

menntunar hér á landi og einnig er gerð grein fyrir þátttöku í fræðslu bæði 

innan hins formlega skólakerfis og utan þess. Jafnframt eru niðurstöðurnar 

bornar saman við niðurstöður úr sambærilegum rannsóknum á þátttöku 

fullorðinna einstaklinga í fræðslu meðal annarra Evrópuþjóða. 

Í skýrslunni kemur fram að um 30% fólks á aldrinum 25 til 64 ára hér á 

landi hafi einungis lokið grunnskólaprófi og þar að auki er nokkuð um það 

að einstaklingar sem ljúka framhaldsnámi geri það fremur seint á 

lífsleiðinni. Þetta er nokkuð áhyggjuefni þar sem þekkt er að bæði staða 

fólks á atvinnumarkaði svo og þátttaka þessi í frekari menntun ræðst ekki 

hvað síst af grunnmenntun þeirra. Jafnframt leiðir rannsóknin í ljós mikið 

misræmi á stöðu formlegrar menntunar eftir landshlutum þar sem 

menntunarstig íbúa höfuðborgarsvæðisins er mun hærra en þeirra sem búa 

á landsbyggðinni (Jón Torfi Jónasson og Andrea Gerður Dofradóttir, 2009, 

bls. 12-21) og er það umhugsunarvert, sérstaklega í ljósi þess að þar sem 

menntaójöfnuður þrífst skapast gjarnan ójöfnuður á fleiri sviðum (Friðrik 

Ásmundsson Brekkan, 1934, bls. 13-14; Jón Torfi Jónasson, 2004, bls. 17) og 
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gengur það þvert á þær væntingar um jafnræði sem almenningur gerir til 

íslensk samfélags.  

Niðurstöður rannsóknarinnar staðfesta að sumu leyti enn frekar 

niðurstöður fyrri rannsókna víða um heim hvað varðar þekkta áhrifaþætti í 

tengslum við þátttöku fullorðinna í fræðslu á borð við aldur og fyrri 

menntun. Rannsóknin leiddi þannig í ljós að mun hærra hlutfall yngra fólks 

en eldra tók þátt í fræðslu og sömuleiðis reyndust þeir einstaklingar sem 

höfðu einhverja framhaldsmenntun fyrir líklegri til að verða sér úti um 

frekari menntun en þeir sem ekki höfðu lokið námi umfram grunnskóla (Jón 

Torfi Jónasson og Andrea Gerður Dofradóttir, 2009, bls. 43).  

Jafnframt kemur fram í skýrslunni að þrátt fyrir að konur sæki sér 

stöðugt meiri menntun og hlutfall kvenna án framhaldsmenntunar hafi 

lækkað þá eru engu að síður mun fleiri konur en karlar í hópi þeirra sem 

hafa hvað stysta formlega skólagöngu. Þannig hafa 35% kvenna á aldrinum 

24 til 65 ára aðeins lokið grunnskólaprófi á meðan hlutfall karla með sömu 

menntun er 26% (Jón Torfi Jónasson og Andrea Gerður Dofradóttir, 2009, 

bls. 18-21). Þetta er forvitnilegt í ljósi þess að gjarnan er litið svo á að karlar 

fari fremur halloka í menntakerfinu en konur (Meira brottfall, 2011, bls. 4) 

og er þörf áminning í þá veru að þátttaka kvenna í fræðslu þarfnist nánari 

athugunar. 

Lítið fer fyrir rannsóknum á námsþátttöku kvenna hér á landi og er einna 

helst að finna slíkar rannsóknir í óbirtum meistararitgerðum. Rakel Steinvör 

Hallgrímsdóttir kannaði ástæður þess að fullorðnar konur með litla 

formlega menntun fóru aftur í nám og helstu hindranir sem þær glímdu við. 

Gagna var aflað með þátttökuathugunum og viðtölum við sjö konur á 

aldrinum 41 til 58 ára sem tekið höfðu þátt í sama náminu, 

Grunnmenntaskólanum,  við símenntunarstöðvar auk þess sem rætt var við 

einn náms- og starfsráðgjafa. Rannsóknin leiddi í ljós að þátttakendur höfðu 

lítið sjálfstraust og settu þarfir fjölskyldunnar gjarnan framar sínum. Þær 

þurftu hvatningu til að fara í nám og fundu fyrir miklum þrýstingi frá 

samfélaginu til að auka við menntun sína. Jafnframt kom fram að konurnar 

lögðu ekki í það að fara aftur í nám nema með tilkomu sérsniðinna 

námsleiða (Rakel Steinvör Hallgrímsdóttir, 2008, bls. 52-57).  

Inga Karlsdóttir kannaði hvaða gildi nám á skrifstofubraut við 

Menntaskólann í Kópavogi hefði haft fyrir kvennemendur. Þátttakendur 

voru á aldrinum 23 til 54 ára og gagna var aflað með staðbundnum viðtölum 

við tíu konur og símaviðtölum við 40 konur sem lokið höfðu slíku námi, auk 

óformlegrar vettvangsathugunar. Rannsóknin leiddi í ljós að yfir 80% 

þátttakenda hófu nám af atvinnutengdum ástæðum, enda skrifstofubrautin 
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mjög atvinnumiðuð námsleið, en aðrar ástæður voru sjálfsstyrking og 

fjölskyldutengdar ástæður. Meirihluta kvennanna líkaði námið vel, sögðu 

það hafa aukið sjálfstraustið og nær allar konurnar kváðust vilja mæla með 

náminu við aðra. Rúmur helmingur viðmælenda taldi sig hafa fengið 

stuðning og hvatningu frá vinum og fjölskyldu er þær fóru í nám en 

þriðjungur upplifði einhver neikvæð viðbrögð. Að loknu námi fór konurnar 

ýmist út á vinnumarkað eða í áframhaldandi nám, en þó reyndust 13% 

þeirra kvenna sem rætt var við símleiðis vera heimavinnandi (Inga 

Karlsdóttir, 2009, bls. 55-86). 
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4 Fræðilegur bakgrunnur 

Mikið hefur verið ritað um þær aðstæður sem þurfa að vera fyrir hendi til 

þess að fullorðnir einstaklingar fari í nám og ýmsar kenningar hafa verið 

settar fram varðandi það efni sem nálgast það frá mismunandi sjónar-

hornum. Skildi engan undra þetta enda hefur verið bent á að til þess að 

öðlast skilning á jafn flóknu fyrirbæri og fræðslu fullorðinna sé nauðsynlegt 

að skoða viðfangsefnið í sem víðustu samhengi og frá sem flestum hliðum 

enda engin ein kenning sem geti skýrt fyrirbærið til fullnustu (Cross, 1981, 

bls. 111-112). Þær kenningar sem ég hef einna helst til hliðsjónar í þessari 

ritgerð eru fjórar og af nokkuð ólíkum toga. Má þar fyrst nefna kenningu 

Malcolm Knowles um námsþörf og námshvata sem leitast við að svara því 

hvaða ástæður búa að baki námi fullorðinna einstaklinga, þ.e. hvers vegna 

fullorðnir læra (Knowles o.fl., 1998, bls. 67-68). Einnig skoða ég viðfangs-

efnið út frá hindranakenningum og styðst þar við flokkun Kathryn Patricia 

Cross sem skipti hindrunum í aðstæðubundnar, stofnanabundnar og 

viðhorfsbundnar hindranir (Cross, 1981, bls. 98-108). Jafnframt fjalla ég um 

niðurstöðurnar með tilliti til kenningar McClusky um lífsþrek og svigrúm til 

athafna sem fjallar um við hvaða aðstæður nám á sér stað, þ.e. hvenær fólk 

lærir (Merriam o.fl., 2007, bls. 93-95). Síðast en ekki síst skoða ég 

viðfangsefnið út frá kenningu Abraham Maslow um þarfapíramídann sem 

fjallar um það hvernig misjafnlega sterkar þarfir eða hvatar hafa áhrif á 

hegðun fólks (Maslow, 1987, bls. 15-23). Þó þessar kenningar nálgist þannig 

nám fullorðinna frá ólíkum sjónarhornum og virðist við fyrstu sýn gjörólíkar 

má engu að síður finna með þeim sameiginlegan hljómgrunn. 

4.1 Námsþörf og námshvatar 

Knowles setti fram þá kenningu um ástæður fyrir námi fullorðinna að 

fullorðið fólk lærði af nauðsyn. Hann hélt því fram að oft á tíðum leituðu 

fullorðnir einstaklingar eftir fræðslu með það fyrir augum að leita lausna á 

ákveðnum vandamálum er þeir stæðu frammi fyrir eða til að bregðast við 

breyttum aðstæðum á högum sínum, og veldu því að fara í nám er þeir 

teldu á einhvern hátt gagnlegt (Knowles, 1970, bls. 48-49). Knowles fjallaði í 

þessu sambandi um námshvata fullorðinna námsmanna sem hann skipti í 

ytri og innri hvata og taldi hann að innri hvatar hefðu mun meiri áhrif á nám 

þeirra en hinir ytri (Knowles o.fl., 1998, bls. 67-68).  
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Ytri námshvatar eru allir þeir utanaðkomandi þættir sem geta hvatt 

einstaklinga til þess að verða sér úti um frekari fræðslu. Til þessa flokks 

teljast meðal annars atriði sem tengjast afkomu og starfsöryggi einstaklinga 

með einhverjum hætti svo sem aukin atvinnutækifæri, möguleiki á 

stöðuhækkun eða hærri launum (Rogers, 2001, bls. 18-19) eða aukin færni í 

notkun tæknibúnaðar svo fátt eitt sé nefnt. Þessu til viðbótar vil ég flokka 

þrýsting frá fjölskyldu, vinum og samfélagi til ytri námshvata. Innri náms-

hvatar eru aftur á móti allir þeir þættir sem snúa að innri þörf einstaklinga 

og hvetja þá til náms á þeim forsendum. Það er erfiðara að henda reiður á 

þessum námshvötum en til þessa flokks teljast atriði á borð við aukið 

sjálfsöryggi, starfsánægju, mannleg samskipti, lífsfyllingu og svo mætti lengi 

telja (Knowles o.fl., 1998, bls. 68; Rogers, 2001, bls. 19-20). 

Þó svo að kenningar um námshvata hafi notið mikillar hylli um 

áratugaskeið þá fer því fjarri að þær séu óumdeildar. Helene Ahl hefur til að 

mynda fært rök fyrir því að hvatakenningar séu ein birtingarmynd 

stjórnunar og valdníðslu. Ráðandi öfl í samfélaginu reyni að kúga fólk til 

þátttöku í fræðslu með því að skilgreina þá sem ekki taka þátt sem 

„vandamál.“ Ekki er litið á fjarveru frá fræðslu sem upplýsta ákvörðun og val 

einstaklings heldur er fjarveran talin stafa af skorti á námshvata eða hvata-

vandamálum. Í stað þess að leysa vanda þá búi hvatakenningar þannig til 

vandamál. Ahl heldur því fram að hvatavandamál stafi fyrst og fremst af því 

verið er að reyna að fá einstaklinga til að gera eitthvað sem gengur í 

berhögg við vilja þeirra (Ahl, 2006, bls. 400-402). 

4.2 Námshindranir 

Hindranakenningin hefur notið mikilla vinsælda um árabil en hún gengur út 

frá þeirri forsendu að allir vilji í rauninni taka þátt í fræðslu og fjarvera frá 

fræðslu stafi þar af leiðandi af því að eitthvað standi í vegi fyrir þátttöku 

þeirra (Crowther, 2000, bls. 482; Gorard o.fl., 2000, bls. 513). Ýmsar leiðir 

hafa verið farnar til þess að greina og flokka hindranir, en einna þekktust er 

flokkun Kathryn Patricia Cross sem skipti hindrunum í þrjá meginflokka sem 

eru aðstæðubundnar, stofnanabundnar og viðhorfsbundnar hindranir. 

Undir aðstæðubundnar hindranir falla til dæmis tímaskortur, kostnaður og 

fjölskylduskuldbindingar. Stofnanabundnar hindranir varða skipulag og 

framkvæmd fræðslu sem draga með einhverju móti úr eða koma í veg fyrir 

þátttöku fólks. Viðhorfsbundnar hindranir snúa að innri hömlum á borð við 

lágt sjálfsmat sem gera fólki erfitt um vik að taka þátt (Cross, 1981, bls. 98-

108). Rannsóknir hafa leitt í ljós að konur virðast einna helst glíma við 
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aðstæðubundnar hindranir og vega fjölskylduskuldbindingar þar einna 

þyngst (McGivney, 1993, bls. 10-12; Merriam o.fl., 2007, bls. 100-104). 

Þó að almennt sé viðurkennt að hindranir geti haft veruleg áhrif á 

þátttöku fólks í fræðslu þá hefur hindranakenningin verið gagnrýnd í 

auknum mæli hin síðari ár, ekki hvað síst fyrir einstrengingshátt í skýringum 

sínum. Þannig hefur Sam Paladanius vakið máls á því að fleira komi í veg 

fyrir þátttöku fólks í fræðslu en hindranir og heldur því fram að áhugaleysi 

og skortur á hvata ráði einnig miklu þar um (Paladanius, 2007, bls. 473-474). 

Jim Crowther tekur í svipaðan streng þar sem hann gagnrýnir hindrana-

kenninguna og telur vænlegra að tala um mótstöðu gegn þátttöku í fræðslu 

fremur en hindranir fyrir þátttöku þar sem stundum kjósi fólk einfaldlega að 

taka ekki þátt í fræðslu (Crowther, 2000, bls. 488-490) og fleiri hafa tekið 

undir þetta viðhorf (Gorard, Selwyn og Williams, 2000, bls. 512-514). 

4.3 Svigrúm til athafna 

Kenning McClusky fjallar ekki einvörðungu um nám fullorðinna heldur 

almennt um þær aðstæður sem þurfa að vera fyrir hendi til þess að nám og 

annar þroski geti átt sér stað. Hann grundvallar kenningu sína um svigrúm 

til athafna á þeirri hugmynd að fullorðinsár séu tími stöðugs þroska og 

breytinga þar sem fólk leitar leiða til að ná jafnvægi milli orkuþarfar annars 

vegar og orkuframboðs hins vegar. Samkvæmt kenningu McClusky þá 

takmarkast það svigrúm sem einstaklingar hafa til náms af því hlutfalli sem 

ríkir milli lífsbyrða þeirra, sem krefjast orku, og lífsþrekinu sem þeir búa yfir. 

Eftir því sem einstaklingar eiga meira lífsþrek afgangs, því meira svigrúm 

hafa þeir til að bæta við sig nýjum byrðum á borð við nám. Til þess að auka 

við svigrúmið þurfa fullorðnir einstaklingar að leita leiða til þess að annað 

hvort auka lífsþrekið með einhverjum hætti eða draga úr lífsbyrðunum, en 

mikilvægt er að lífsbyrðarnar beri ekki lífsþrekið að ofurliði. McClusky leggur 

áherslu á mikilvægi þess að halda lífsbyrðunum innan slíkra marka að fólk 

eigi ávallt þrek aflögu til að geta tekist á við óvænt áföll. 

Líkt og Knowles þá skiptir McClusky þeim þáttum sem hafa áhrif á nám 

fullorðinna í ytri og innri þætti og telur McClusky þessa skiptingu eiga við 

um bæði lífsbyrðar okkar og lífsþrek. Samkvæmt kenningu McClusky eru ytri 

lífsbyrðar til dæmis hinar ýmsu skyldur sem einstaklingar bera í lífinu 

gagnvart fjölskyldu, atvinnu og samfélagi, en innri lífsbyrðar eru þær 

væntingar sem þeir bera í brjósti. Ytra lífsþrek ræðst aftur á móti af 

félagslegri hæfni einstaklinga, samfélagsstöðu þeirra og stuðningi frá 

fjölskyldu en innra lífsþrek byggir á færni þeirra og reynslu (Merriam o.fl., 

2007, bls. 93-95). 
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Kenning McClusky er svo sannarlega ekki hafin yfir gagnrýni og til að 

mynda hafa komið hafa fram efasemdir um réttmæti þess að svigrúm eða 

afgangs orka sé forsenda náms. Hefur í því sambandi verið bent á að oft á 

tíðum eigi nám sér stað þegar fólk sé undir miklu álagi og lífsbyrðarnar séu 

langtum meiri en lífsorkan. Þá hefur það líka verið gagnrýnt að kenning 

McClusky geri ekki ráð fyrir þeim möguleika að nám auki lífsorku (Merriam 

o.fl., 2007, bls. 96). 

4.4 Þarfapíramídinn 

Kenning Abraham Maslow um þarfapíramídann gerir ráð fyrir því að skipta 

megi mannlegum þörfum niður í fimm flokka eða þrep í samræmi við vægi 

þeirra fyrir einstaklinga. Neðstu þrepin í þarfapíramídanum teljast til 

grunnþarfa og einstaklingar leitast ekki við að svara þeim þörfum sem eru 

ofar í píramídanum fyrr en þörfum er tilheyra neðri þrepum hefur verið 

fullnægt. Skipar þörfin fyrir að finnast maður tilheyra hópi þar mikilvægan 

sess (Snowman og Biehler, 2006, bls. 409-410).  

Samkvæmt þarfapíramída Maslow skiptast þarfir manna í líkamlegar 

þarfir, öryggisþörf, félagsþörf, þörf fyrir virðingu og sjálfsbirtingarþörf. 

Fyrsta og brýnasta þörfin er að fá líkamlegum þörfum sínum á borð við þörf 

fyrir súrefni, fæðu og svefn fullnægt. Þar á eftir fylgir þörf manna fyrir því að 

finna til öryggis og í þriðja þrepinu er félagsþörf sem felur í sér þörf fyrir 

vináttu, ást og umhyggju. Fjórða þrepið felur í sér þörf fyrir virðingu, bæði 

sjálfsvirðingu og virðingu annarra og síðasta þörfin sem trónir efst á þarfa-

píramídanum er sjálfsbirtingarþörf sem er þörfin til þess að þroska og 

fullnýta eigin hæfileika (Maslow, 1987, bls. 15-23). 

Kenning Maslow hefur meðal annars verið gagnrýnd fyrir þær sakir að 

samkvæmt henni þá ná fæstir einstaklingar fullum þroska þar sem mjög 

takmarkað hlutfall manna, eða um 2%, komast upp á topp píramídans og ná 

fullum þroska eða sjálfsbirtingu (Pearson og Podeschi, 1999, bls. 45). 

Jafnframt hefur því verið haldið fram að Maslow byggi kenningu sína um of 

á einstaklingshyggju og forgangsröðun þarfa sé ekki alltaf með þeim hætti 

sem hann lýsir (Gambrel og Cianci, 2003, bls. 157-158), en í því sambandi 

má nefna að margir af frægustu listamönnum heims sköpuðu sín þekktustu 

verk við aðstæður þar sem grunnþörfum þeirra var síður en svo fullnægt. Þá 

hefur að auki verið bent á það að kenning Maslow sé karllæg og taki ekki 

tillit til kynjamunar (Hanley og Abell, 2002, bls. 41-43) þar sem konur leggi 

meiri áherslu á sambönd og samskipti en karlar (Gilligan, 1982, bls. 30).  
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5 Aðferðafræði 

Að mörgu er að hyggja áður en rannsókn fer fram og skiptir ekki hvað síst 

miklu máli að huga vel að þeirri aðferðafræði er rannsóknin byggir á, tryggja 

að rannsóknaraðferðin hæfi viðfangsefninu og rannsóknarspurningunni og 

vanda val á viðmælendum. Ef aðferðafræðilegur grunnur er ekki traustur 

má búast við því að rannsóknin verði að sama skapi veikburða.  

5.1 Val á rannsóknaraðferð 

Eftir að rannsóknarspurningin hafði verið mótuð tók við val á 

rannsóknaraðferð. Þar eru margar leiðir færar sem allar hafa nokkuð til síns 

ágætis, en fljótlega varð niðurstaðan sú að eigindlegar rannsóknaraðferðir 

hentuðu betur í þessu tilfelli þar sem athyglin beindist að upplifun 

einstaklinga af eigin skólagöngu (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003, bls. 222). 

Hafði ég hug á því að skyggnast á bak við hefðbundin svör og grafa dýpra 

með það fyrir augum að fá fram raunverulegar ástæður, viðhorf og upplifun 

þátttakenda fyrir fjarveru frá og þátttöku í framhaldsnámi, fremur en 

hefðbundin svör sem viðmælendur mínir kynnu að veita ýmist vegna þess 

að þeir teldu að það væru „réttu“ svörin eða það sem spyrjandinn vildi 

heyra (Hróbjartur Árnason, Halla Valgeirsdóttir og Svava Guðrún 

Sigurðardóttir, 2010, bls. 13). Einn af kostunum við eigindlegar aðferðir og 

sá sem vó hvað þyngst í þessu tilfelli er að þær gera rannsakendum 

mögulegt að skoða hluti með ítarlegri og dýpri hætti en megindlegar 

aðferðir (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003, bls. 228). Af sömu ástæðu taldi ég 

áríðandi að rannsóknin færi fram í viðtalsformi þar sem sú aðferð gerði 

þátttakendum mögulegt að lýsa upplifun sinni með sínum eigin orðum 

hindrunarlaust, auk þess að gefa rannsakanda færi á því að knýja á um 

frekari útskýringar ef svör viðmælenda þættu ekki fullnægjandi í fyrstu 

(Kvale, 1996, bls. 6-7). 

5.2 Viðtöl sem rannsóknaraðferð 

Líkt og allar rannsóknaraðferðir þá hefur viðtalsformið bæði sína kosti og 

galla og góður undirbúningur ræður miklu um það hversu vel tekst til í þeim 

efnum (Gall, Borg og Gall, 2003, bls. 236-246). Hafa ber í huga að viðtöl eru 

vandmeðfarin gagnaöflunaraðferð enda er þar um að ræða félagslega 

athöfn sem byggir á beinum samskiptum milli rannsakanda annars vegar og 
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einstaklinga eða hópa hins vegar, annað hvort augliti til auglitis eða í 

gegnum síma. Viðtöl geta verið með ýmsu móti, allt frá því að vera stöðluð 

og formföst yfir í opin og sveigjanleg og ráða aðferðafræðilegar forsendur 

mestu um það hvaða leið er farin í þeim efnum.  

Ef megindleg aðferðafræði er höfð að leiðarljósi er leitast við að gera 

viðtölin þannig úr garði að þau séu stöðluð og mælanleg með lokuðum 

spurningum, það er að segja spurningarnar eru fyrirfram ákveðnar og 

svarmöguleikarnir oftast nær einnig. Við slíkar aðstæður er lítið sem ekkert 

svigrúm fyrir viðmælendur til að útskýra svör sín nánar. Stöðluð viðtöl geta 

þannig líkst nokkuð spurningalistum. Þegar um eigindlega rannsókn er að 

ræða eru viðtölin gjarnan óstöðluð og byggja á opnum spurningum án 

fyrirfram ákveðinna svarmöguleika. Viðmælendur fá því meira svigrúm til að 

koma skoðunum sínum á framfæri og samskiptin eru persónulegri. (Helga 

Jónsdóttir, 2003, bls. 67-82.) Óstöðluð viðtöl líkjast þannig samræðum þar 

sem rannsakandi og viðmælandi ræða saman, en þó með þeim formerkjum 

að rannsakandinn leitast við að beina samtalinu inn á ákveðnar brautir að 

fyrirfram ákveðnum þemum er tengjast viðfangsefni viðkomandi 

rannsóknar (Kvale, 1996, bls. 27-28). Sú rannsókn er hér um ræðir byggir á 

hálfopnum viðtölum og fer því bil beggja. Stuðst er við spurningaramma og 

nokkrar opnar meginspurningar sem gerir það að verkum að efni viðtalanna 

er að hluta til fyrirfram ákveðið en mismunandi áherslur viðmælenda hverju 

sinni, upplifun þeirra og mat á raunveruleikanum ráða því hvernig viðtölin 

þróast (Flick, 2006, bls. 167-169). 

Einn stærsti kosturinn við eigindleg viðtöl er að þau eru sveigjanlegt 

rannsóknarform þar sem hægt er að laga samræðuna að hverjum 

viðmælanda fyrir sig og leitast þannig við að fá greinargóðar upplýsingar um 

reynslu, upplifun og viðhorf viðkomandi út frá þeirra eigin sjónarhóli. Í stað 

þess að vera niðurnjörfuð og stöðluð þá eru viðtölin þannig síbreytileg og 

endurspegla ólíkar áherslur þeirra sem í hlut eiga. Þá er ekki síður mikilvægt 

að viðtöl fari fram augliti til auglitis en það gerir það að verkum að 

rannsakandi getur lesið í þau hljóðu viðbrögð og óyrtu svör viðmælenda 

sinna sem farið geta forgörðum þegar notaðar eru aðrar rannsóknaraðferðir 

á borð við spurningalista eða símaviðtöl. Fólk getur látið í ljós viðbrögð við 

spurningum með líkamsburði, hreyfingum og svipbrigðum sem geta jafnvel 

gengið þvert á orð þeirra og gefið til kynna að meira búi þar að baki en 

svörin láta uppi, t.d. þegar viðmælendur gretta sig, ranghvolfa augum eða 

horfa í gaupnir sér. Viðtalsformið bíður þannig upp á þann möguleika að 

bregðast við þessum óyrtu viðbrögðum með frekari spurningum og nánari 

eftirgrennslan til að komast að hinu sanna um viðhorf eða reynslu 

viðkomandi (Gall o.fl., 2003, bls. 248). 
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Viðtöl eru þó fjarri því að vera gallalaus rannsóknaraðferð og til helstu 

ókostanna telst að þau geta reynst bæði tímafrek og kostnaðarsöm leið til 

gagnaöflunar (McClelland, 1994, bls. 28). Fyrir utan þann tíma sem viðtalið 

tekur þá getur drjúgur tími farið í það að koma sér á milli staða og jafnframt 

getur reynst þrautin þyngri að finna tíma sem hentar bæði 

rannsakandanum og viðmælanda, ekki hvað síst þegar í hlut eiga fullorðnir 

einstaklingar sem eru uppteknir og hafa ýmsum skyldum að gegna. 

Kostnaður getur líka orðið mikill, t.d. geta einstaklingar orðið fyrir tekjutapi 

vegna viðtala sem fara fram á vinnutíma og þá getur ferðakostnaður einnig 

reynst umtalsverður ef um langan veg er að fara. Þá er ótalinn sá tími er fer 

í afritun og greiningu viðtala sem getur reynst ærið flókið og tímafrekt 

verkefni.  

Viðtalsaðferðin er einnig nokkuð vandmeðfarin rannsóknaraðferð þar 

sem um er að ræða bein samskipti á milli einstaklinga og mikilvægt að hafa í 

huga að við slíkar aðstæður getur rannsakandi hæglega haft áhrif á 

viðbrögð og svör viðmælenda sinna ef ekki er varlega farið (Kvale, 2006, bls. 

484-485; McClelland, 1994, bls. 29, Nunkoosing, 2005, bls. 704). Það er því 

áríðandi að rannsakendur forðist leiðandi spurningar og gæti þess jafnframt 

að gefa ekki til kynna ákveðin viðhorf eða væntingar til viðmælenda sinna 

með framkomu sinni og tónfalli í samræðum (Helga Jónsdóttir, 2003, bls. 

77). Loks ber að hafa í huga að rannsakandinn situr einn að því að túlka þær 

upplýsingar sem fram koma í viðtölunum (Karnieli-Miller, Strier og Pessach, 

2009, bls. 283; Kvale, 2006, bls. 485). Er því mikilvægt að leita allra leiða til 

að forðast rangtúlkun, biðja viðmælendur um að útskýra mál sitt nánar ef 

þörf krefur og draga saman helstu efnisatriði í lok viðtals með það fyrir 

augum að bera túlkun rannsakandans á því sem fram kom undir 

viðmælandann sem getur þá leiðrétt mögulegar rangtúlkanir (Helga 

Jónsdóttir, 2003, bls. 78). 

5.3 Val á viðmælendum 

Áður en sjálf rannsóknin hófst þurfti að ákveða hvaða forsendur skyldi hafa 

fyrir vali á viðmælendum, hversu marga einstaklinga væri æskilegt að ræða 

við og jafnframt hvaða aðferð ætti að nota til að hafa upp á viðmælendum. Í 

ljósi rannsóknarspurningarinnar lá í augum uppi að leita viðmælenda í hópi 

kvenna sem hætt höfðu námi eftir grunnskóla án þess að ljúka 

framhaldsnámi, annars vegar einstaklinga sem höfðu lokið einhvers konar 

framhaldsmenntun síðar á lífsleiðinni og hins vegar einstaklinga sem ekki 

höfðu gert það. Þessi úrtaksaðferð er nefnd tilgangsúrtak og er algeng 

aðferð í fyrirbærafræðilegum rannsóknum þar sem leitast er við að velja 
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fjölbreyttan hóp þátttakenda út frá tilgangi rannsóknarinnar (Sigríður 

Halldórsdóttir, 2003, bls. 252). 

Eins og áður hefur komið fram þá er hér hugtakið fullorðnir námsmenn 

notað um konur á aldrinum 18 ára eða eldri en að vel ígrunduðu máli var 

afráðið að afmarka aldur viðmælenda við 25-50 ára. Með þessu móti vildi 

ég tryggja að viðmælendur mínir væru ekki konur sem hefðu nýlega tekið 

sér stutt tímabundið hlé frá skólagöngu heldur hefðu þær gert í hið minnsta 

5 ára hlé á námi sínu. Ennfremur taldi ég að áðurnefndar aldurstakmarkanir 

væru til þess fallnar að viðmælendur mínir væru konur er lagt hefðu stund á 

nám eftir að þátttaka kvenna á sviði framhaldsmenntunar varð nokkuð 

almenn. 

Hugtakið framhaldsmenntun er hér notað um alla viðurkennda starfs- og 

framhaldsmenntun að loknum grunnskóla og gildir þá einu hvort um er að 

ræða iðnmenntun, framhaldsskólanám eða háskólanám.  Einstaklingar 

teljast vera án framhaldsmenntunar þótt þeir hafi byrjað í einhverskonar 

framhaldsnámi ef þeir hættu án þess að ljúka náminu.  

Allt frá upphafi var ég staðráðin í því að ræða við jafn margar konur sem 

hefðu lokið einhverju framhaldsnámi eftir langt hlé og hefðu ekki lokið 

framhaldsnámi, enda taldi ég mikilvægt að ekki hallaði á annan hópinn í 

rannsókninni. Eftir nokkra íhugun ákvað ég að ræða við fimm konur í 

hvorum hópi fyrir sig, alls tíu viðmælendur, en hafði það jafnframt í huga að 

ef ég teldi ekki að fullri mettun hefði verið náð að loknum viðtölum við 

þennan fjölda, það er að segja ef mér fyndist þær skýringar á þátttöku og 

þátttökuleysi er kæmu fram í viðtölunum ekki fullnægjandi, þá gæti ég 

fjölgað viðmælendum eins og þurfa þætti.  

Jafnframt var ákveðið að takmarka val á viðmælendum við staðsetningu 

og ræða aðeins við konur á stór-Reykjavíkursvæðinu og var það af tvennum 

ástæðum. Í fyrsta lagi sá ég ákveðinn kost við það að ræða við konur á 

þessu svæði þar sem aðgengi mitt að þeim væri þá betra bæði hvað varðar 

fjarlægð og fjármagn en það gaf auga leið að um leið og farið væri að leita 

viðmælenda fyrir utan þetta svæði þá yrði ferðakostnaður minn meiri og 

rannsóknin tímafrekari en ella. Í öðru lagi taldi ég vænlegra að ræða fremur 

við konur sem höfðu haft raunhæfan möguleika á því að stunda 

framhaldsnám en ekki þurft frá að hverfa vegna búsetu, þ.e. fjarlægð frá 

menntastofnunum á framhaldsstigi. Þegar á hólminn var komið reyndust 

nokkrir af viðmælendum mínum hafa gengið í grunnskóla úti á landi, ýmist 

að hluta til eða öllu leyti, en það kom ekki að sök þar sem búseta þeirra 

hafði ekki haft áhrif á möguleika þeirra til framhaldsnáms. 



 

39 

Fljótlega kom í ljós að það var ekki einfalt mál að hafa upp á 

viðmælendum er hentuðu fyrir rannsóknina, sérstaklega hvað varðar þær 

konur er ekki höfðu lokið framhaldsnámi síðar á ævinni. Ég velti fyrir mér 

nokkrum leitarmöguleikum í þessu sambandi, meðal annars að hengja upp 

auglýsingar á kaffistofum á fjölmennum vinnustöðum á borð við frystihús 

og stórmarkaði þar sem vænta mætti þess að starfsfólk væri að stórum 

hluta ófagmenntaðar konur, en eftir nokkrar vangaveltur var niðurstaðan sú 

að óska eftir viðmælendum á samskiptasíðunni Facebook. Með því móti gat 

ég auðveldlega komist í samband við fjölda fólks þar sem ég tengist þar um 

200 einstaklingum sem hver um sig tengist nokkur hundruð manns.  

Jafnframt sá ég ákveðna kosti við að finna viðmælendur í gegnum 

sameiginlega vini og kunningja þar sem ég taldi að þá væri auðveldara að 

byggja upp ákveðið traust og tengsl milli mín og viðmælenda, en það er af 

mörgum talin ein af forsendum velheppnaðrar viðtalsrannsóknar (Helga 

Jónsdóttir, 2003, bls. 75; Karnieli-Miller o.fl., 2009, bls. 282-283; Sigríður 

Halldórsdóttir, 2003, bls. 254). Í stað þess að ræða við einstakling sem 

viðmælendur mínir vissu engin deili á þá gæti þessi sameiginlegi vinskapur 

mögulega dregið úr tortryggni og gert það að verkum að þeir væru bæði 

tilbúnari til að taka þátt og afslappaðri í viðtölunum en ella.  

Þessi leið gafst vel og innan nokkurra vikna höfðu kunningjar mínir bent 

mér á tíu konur, ýmist vini þeirra, kunningja eða vinnufélaga, sem uppfylltu 

skilyrði mín fyrir þátttöku. Kannaðist ég við tvær af konunum en hinar átta 

voru mér ókunnar. Áhugi þessara einstaklinga á þátttöku í viðtals-

rannsókninni hafði þegar verið kannaður og reyndist það mjög tímasparandi 

þar sem þá var sjaldnast verið að eltast við einstaklinga sem höfðu engan 

áhuga á því að ræða við mig. Ég hafði samband við væntanlega 

viðmælendur í gegnum tölvupóst þar sem ég sagði þeim nánari deili á mér 

og rannsókninni og í kjölfarið ræddi ég við konurnar símleiðis og 

grennslaðist nánar fyrir um menntun þeirra til að ganga úr skugga um að 

þær hentuðu sem viðmælendur. Að því búnu mæltum við okkur mót. 

5.4 Viðmælendur 

Viðmælendur mínir voru tíu konur á aldrinum 29 til 44 ára sem voru allar 

búsettar á höfuðborgarsvæðinu og var bakgrunnur þeirra mjög fjölbreyttur 

og fjölskylduaðstæður þeirra mismunandi. Hafði helmingur áðurnefndra 

kvenna lokið einhverju framhaldsnámi síðar á ævinni en hinar höfðu enn 

sem komið er ekki lokið öðru námi en grunnskóla, þó svo að þær hefðu allar 

farið af stað í einhvers konar nám eftir að skyldunámi lauk. Við úrvinnslu 

gagna var forðast að birta nokkrar þær upplýsingar er kynnu að reynast 
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persónugreinanlegar og því var nöfnum þátttakenda í rannsókninni breytt 

og þær nefndar Anna, Bára, Dísa, Elín, Fríða, Guðrún, Harpa, Inga, Jóhanna 

og Lóa. 

Anna, Bára, Dísa, Elín og Fríða fóru allar beint í framhaldsnám að loknum 

grunnskóla en flosnuðu upp frá námi og flestar þeirra voru hættar eftir 

tveggja ára nám. Þær luku allar einhverju framhaldsnámi mörgum árum 

síðar. Anna var stúdent, Fríða var iðnmenntuð en Bára, Dísa og Elín höfðu 

lokið menntun á háskólastigi og höfðu Bára og Dísa fengið undanþágur til að 

hefja háskólanám án þess að hafa lokið stúdentsprófi. Þær áttu allar börn 

og voru allar giftar nema Fríða sem var einstæð móðir þegar rannsóknin átti 

sér stað. Viðtölin fóru öll fram í heimahúsum fyrir utan viðtalið við Elínu 

sem fór fram á vinnustað hennar. 

Guðrún, Harpa, Inga og Lóa fóru einnig allar beint áfram í framhaldsnám 

að loknum grunnskóla en Guðrún og Inga hættu námi á fyrstu önn á meðan 

Harpa og Lóa hættu eftir tveggja ára nám. Jóhanna fór aftur á móti beint út 

á vinnumarkað að loknu skyldunámi. Þær reyndu allar nema Lóa nokkrum 

sinnum að fara aftur í skóla en flosnuðu jafnan upp frá námi án þess að ljúka 

framhaldsmenntun. Konurnar áttu allar börn, Guðrún og Harpa voru í 

sambúð en Inga, Jóhanna og Lóa voru einstæðar mæður þegar rannsóknin 

átti sér stað. Viðtölin við Hörpu, Ingu og Lóu fóru fram í heimahúsum en 

viðtölin við Guðrúnu og Jóhönnu fóru fram á vinnustöðum þeirra. 

5.5 Staðsetning viðtala 

Mikilvægt er að viðtöl eigi sér stað við aðstæður þar sem þátttakendum 

líður vel (Karnieli-Miller o.fl., 2009, bls. 280) og ber að hafa það í huga þegar 

staðsetning fyrir viðtöl er valin. Viðmælendur mínir réðu því alfarið hvar og 

hvenær viðtölin fóru fram og var markmiðið með þessu að þátttakendur 

væru afslappaðir. Þar að auki vildi ég draga úr mögulegu valdaójafnvægi 

milli spyrjanda og viðmælanda með því að ræða við þátttakendur á þeirra 

heimavelli ef þess væri kostur. Eins og fram hefur komið þá fóru viðtölin 

flest fram heima hjá viðmælendum mínum eða á vinnustöðum þeirra, en 

tvö viðtöl áttu sér stað heima hjá mér að ósk viðkomandi einstaklinga. Í 

þeim tilfellum þar sem viðtölin áttu sér stað í heimahúsum þá ræddum við 

saman við eldhúsborðin yfir kaffibolla enda vildi ég stuðla að því að viðtölin 

líktust eðlilegum samræðum eins og frekast væri unnt. Viðtöl á 

vinnustöðum fóru fram í fundarherbergi, á kaffistofu eða við skrifborð 

viðmælenda minna. 
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5.6 Framkvæmd rannsóknarinnar 

Það er ekki ofsögum sagt að fullorðið fólk er upptekið (Hróbjartur Árnason, 

2005, bls. 20) og það reyndist oft á tíðum erfitt að finna tíma sem hentaði 

viðmælendum mínum. Í ofanálag þá lenti ég í því að sumir viðmælendur 

mínir frestuðu því ítrekað að hitta mig, oft með stuttum fyrirvara, og kom 

þar margt til, allt frá veikindum barna yfir í óvæntar gestakomur, en þó 

tókst að finna hentugan viðtalstíma á endanum. Ein konan frestaði því hins 

vegar að hitta mig svo oft að eftir rúman mánuð ákvað ég að leita mér að 

öðrum viðmælanda í hennar stað, enda taldi ég nokkuð ljóst að sá áhugi 

sem viðkomandi hafði sýnt á þátttöku í fyrstu hefði ekki verið djúpstæður. 

Af þessum sökum varði viðtalstímabilið mun lengur en ætlað hafði verið í 

upphafi og voru viðtölin tekin á fjögurra mánaða tímabili, hið fyrsta í byrjun 

febrúar og hið síðasta í byrjun júní 2010. 

Samkvæmt 31. grein laga nr. 77/2000 um persónuvernd og meðferð 

persónuupplýsinga þá er rannsókn sem þessi tilkynningarskyld. Var 

Persónuvernd tilkynnt um rannsóknina áður en hún fór fram með því að 

fylla út viðeigandi eyðublað á heimasíðu stofnunarinnar og var tilkynningin 

síðan birt á áðurnefndri heimasíðu. 

Ég hóf viðtölin jafnan á því að segja viðmælendum mínum nánari deili á 

sjálfri mér og rannsókninni og fullvissa þær um að fyllsta trúnaðar yrði gætt 

við framkvæmd hennar og rannsóknin á engan hátt persónugreinanleg. Af 

þessum sökum þá yrði upptökunum eytt um leið og vinnu við rannsóknina 

lyki, forðast væri að nafngreina skóla viðmælenda minna og vinnustaði auk 

þess sem nöfnum þátttakenda yrði breytt. Ég bauð þeim jafnframt að spyrja 

mig nánari spurninga ef eitthvað væri óljóst. Að þessu loknu spjölluðum við 

almennt saman til að brjóta ísinn, oft um barnauppeldi. Ég leitaðist við að 

finna einhvern sameiginlegan flöt með viðmælendum mínum og þegar 

konurnar voru orðnar að mér fannst afslappaðar bæði í tali og fasi þá bað 

ég leyfis um að hefja upptöku. Þetta þýddi að viðtölin voru tímafrekari en 

ella en ég tel að þessi undirbúningur hafi gert gæfumuninn í því að fá 

viðmælendur mína til að slaka á og viðtölin hafi orðið betri fyrir vikið. 

5.7 Spurningarammi 

Í rannsókninni studdist ég við spurningaramma sem samanstóð af nokkrum 

opnum meginspurningum. Efni viðtalanna var þannig að hluta til fyrirfram 

ákveðið en hvert viðtal var engu að síður einstakt þar sem það 

endurspeglaði mismunandi áherslur og ólíkar upplifanir viðmælenda minna 

hverju sinni svo og mat þeirra á eigin raunveruleika. Það fór eftir því hvernig 

viðtölin þróuðust í hvaða röð spurningarnar voru bornar upp en þó hófust 
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öll viðtölin á því að ég spurði viðmælendur mína hvernig upplifun þeir hefðu 

haft af grunnskólanum. Ég spurði sömu spurninga með mismundandi 

orðalagi nokkrum sinnum á meðan að á viðtalinu stóð og endaði hvert viðtal 

á því að draga saman þá meginþætti er þar höfðu komið fram að mínu mati 

og bera þá undir viðmælendur mína. 

Spurningaramminn sem hafður var til hliðsjónar í viðtölunum samanstóð 

af eftirfarandi meginspurningum. 

1. Hvernig var upplifun þín af grunnskólanum? 

• Hvað fannst þér jákvæðast við grunnskólann? 

• Hvað fannst þér neikvæðast við grunnskólann? 

2. Hvað tók við að loknum grunnskóla? 

• Hvers vegna fórstu í framhaldsnám? 

• Hvers vegna fórstu að vinna? 

3. Hvernig var upplifun þín af framhaldsnámi? 

• Hvað fannst þér jákvæðast við framhaldsnámið? 

• Hvað fannst þér neikvæðast við framhaldsnámið? 

4. Hvers vegna hættir þú framhaldsnámi? 

5. Hvers vegna fórstu aftur í  framhaldsnám? 

• Hvað var jákvæðast við að fara aftur í framhaldsnám? 

• Hvað var neikvæðast við að fara aftur í framhaldsnám? 

6. Hvað kom í veg fyrir að þú kláraðir framhaldsnám? 

7. Hvað varð til þess að þú laukst framhaldsnámi? 

5.8 Afritun og greining viðtalanna 

Viðtölin voru hljóðrituð á stafrænt upptökutæki og að loknu hverju viðtali 

var það afritað nákvæmlega frá orði til orðs ásamt hikhljóðum og þögnum. 

Jafnframt skráði ég hjá mér aðdraganda viðtalsins svo og hvernig 

viðmælandi kom mér fyrir sjónir bæði fyrir viðtalið og meðan á því stóð. Að 

lokinni afritun var hvert viðtal lesið nokkrum sinnum yfir til að fá 

heildarmynd af reynslu viðkomandi einstaklings áður en hafist var handa við 

að greina og kóða viðtalið, enda mikilvægt að kynna sér gögnin vel áður en 

greining hefst (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003, bls. 255). Fyrsta viðtalið var 

þannig tekið fyrir fyrst og svo koll af kolli.  

Ég hafði rannsóknarspurninguna til hliðsjónar þegar ég byrjaði að greina 

textann og skrifa athugasemdir og lykilorð á spássíuna og fljótlega komu 

fram þemu er tengdust viðhorfi og upplifun viðmælenda minna af 
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skólakerfinu. Ég notaði yfirstrikunarpenna í mismunandi litum til að merkja 

við setningar og textabrot í viðtalinu er tengdust mismunandi þemum. Að 

svo búnu rýndi ég nánar í textann er tilheyrði hverju þema, greindi nokkur 

undirþemu er endurspegluðu reynslu hvers viðmælanda fyrir sig og setti 

loks viðtalið upp í hugarkort. Þegar öll viðtölin höfðu verið greind með 

þessum hætti voru hugarkortin skoðuð og borin saman með það fyrir 

augum að sjá hvaða þemu væru þar sameiginleg og hvar greindi á milli. Loks 

voru öll hugarkortin sameinuð í eitt hugarkort og á grundvelli þess urðu til 

fimm meginþemu sem eru nám í grunnskóla, nám að loknum grunnskóla, 

ástæður fyrir brotthvarfi frá námi, hindranir fyrir framhaldsnámi og hvatar 

til framhaldsnáms. 

5.9 Valdaójafnvægi 

Mikilvægt er að gera sér grein fyrir því að valdaójafnvægi getur skapast milli 

rannsakanda og viðmælenda (Karnieli-Miller o.fl., 2009, bls. 282-283) enda 

er viðtal ekki samræður milli jafningja heldur mótast viðtalið fyrst og fremst 

af rannsakanda og þjónar þannig hagsmunum hans (Kvale, 2006, bls. 483). 

Taldi ég mig greina tvær mögulegar birtingarmyndir slíks ójafnvægis í 

þessari rannsókn og leitaði leiða til að draga út því. Í fyrsta lagi þá kynni 

þátttakendum að finnast óviðkunnanlegt að langskólagenginn einstaklingur 

spyrði þá spjörunum úr varðandi ástæður þess að þeir hefðu einungis lokið 

skyldunámi eða ekki lokið framhaldsnámi fyrr en eftir langt hlé. Til þess að 

sporna við slíkum viðbrögðum þá reyndi ég, í gegnum óformlegt spjall, að 

finna eitthvað sameiginlegt með viðmælendum mínum áður en eiginlegt 

viðtal hófst og sýna þannig fram á ákveðið jafnræði okkar á milli. Þar sem 

konurnar sem tóku þátt í rannsókninni áttu allar börn þá mátti oft finna 

sameiginlegan flöt í gegnum samræður um móðurhlutverkið og 

barnauppeldi. Í öðru lagi þá er nokkuð valdamisræmi milli þess sem spyr og 

hins sem svarar innbyggt í viðtalsformið (Kvale, 2006, bls. 483-486) en ég 

leitaðist við að draga úr því með því að hafa viðtalið afslappað og í 

samræðuformi, spyrja sem fæstra spurninga og láta samræðurnar flæða 

eins eðlilega og kostur var. Jafnframt vildi ég gefa viðmælendum mínum 

aukið vægi með því að láta þá ákveða hvar og hvenær viðtölin fóru fram, 

enda völdu konurnar oftast nær að ræða við mig á sínum heimavelli. 
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6 Niðurstöður 

Eins og áður hefur komið fram þá voru þátttakendur í rannsókninni nokkuð 

sundurleitur hópur kvenna á mismunandi aldri og í ólíkum störfum þó þær 

ættu það allar sameiginlegt að eiga börn. Við fyrstu sýn virtist upplifun, 

reynsla og viðhorf þeirra til skólagöngu einnig nokkuð ólík en þegar hafist 

var handa við að skoða og greina viðtölin mátti finna ákveðinn samhljóm í 

frásögnum þátttakenda sem reyndust eiga meira sameiginlegt en ætla mátti 

í upphafi. Að sjálfsögðu var jafnframt margt sem greindi þar á milli, enda 

hvert viðtal einstakt og endurspeglaði þann einstakling sem í hlut átti hverju 

sinni, en þessir sameiginlegu þættir vöktu athygli mína. Jafnframt fannst 

mér áhugavert hversu lítill munur var á svörum kvenna sem kláruðu 

framhaldsnám og hinna sem aðeins höfðu lokið grunnskólaprófi. Hér verður 

fjallað sérstaklega um nokkra þætti eða þemu sem fram komu við greiningu 

viðtalanna. 

6.1 Nám í grunnskóla  

Ætla mætti að þeir einstaklingar sem hætta námi án þess að hafa lokið öðru 

en skyldunámi hafi átt erfitt uppdráttar í grunnskóla, ýmist námslega eða 

félagslega, og hafi því neikvætt viðhorf til áframhaldandi náms. Í ljósi þessa 

bjóst ég fastlega við því að meirihluti viðmælenda minna myndi draga upp 

fremur dökka mynd af veru sinni í grunnskóla en það var öðru nær, 

langflestar af konunum sem ég talaði við virtust hafa jákvæða upplifun af 

þessu skólastigi. Hafði þannig þátttakendum í rannsókninni að eigin mati 

oftast nær vegnað ágætlega bæði námslega og félagslega í grunnskóla þó 

auðvitað mætti finna á því undantekningar.  

6.1.1 Skólaskipti 

Nokkrir af viðmælendum mínum höfðu flutt á milli hverfa eða jafnvel 

landshluta sem börn og af þeim sökum gengið í fleiri en einn grunnskóla. 

Þátttakendur upplifðu þessi skólaskipti sín með ólíkum hætti, sumir litu á 

þetta sem kærkomin ævintýri og tækifæri til að kynnast nýju fólki á meðan 

aðrir áttu erfiðara með að fóta sig í nýjum skólum. Dísa skipti nokkrum 

sinnum um grunnskóla vegna flutninga en líkaði alls staðar mjög vel. „Það 

var alveg það sama, frábær kennari, skemmtilegir krakkar og voða lítið 

neikvætt sem ég tengi, tengi við skólann, það var alltaf voða gaman.“ Hún 

átti auðvelt með að komast inn í hópinn og námið sóttist vel þótt hún væri 
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„ekkert svona afburða námsmaður bara svona meðal“ að eigin sögn. Fríða 

var einnig jákvæð í garð grunnskólans þrátt fyrir að hún hefði skipt nokkrum 

sinnum um skóla á grunnskólaaldri, en þessir tíðu flutningar háðu henni ekki 

félagslega þar sem hún „átti rosalega auðvelt með að eignast aðra vini, það 

var ekkert, það var ekkert mál sko“ og námið vafðist að eigin sögn ekki 

heldur fyrir henni á þessu tímabili þar sem hún „átti ekkert erfitt með nám 

þá og fannst það, bara tiltölulega gaman.“ Inga sagðist aftur á móti eiga 

nokkuð blendnar minningar úr grunnskóla, henni gekk ágætlega námslega 

og náði til að mynda samræmdu prófunum vandræðalaust, en tíðir 

flutningar á milli skóla urðu til þess að hún varð sífellt feimnari og félagslega 

hliðin leið nokkuð fyrir það. Hún var engu að síður fjarri því að vera vinalaus, 

„maður átti náttúrlega alltaf sínar vinkonur sko, þetta var bara mjög lokaður 

hópur og við vorum mjög feimnar.“  

6.1.2 Kennarar og kennsluhættir 

Í viðtölunum kemur fram að hvetjandi kennsluhættir og stuðningur frá 

kennurum geta haft mikil áhrif á viðhorf viðmælenda minna til grunnskólans 

hvort sem um er að ræða einstaklinga sem luku einhverri framhalds-

menntun síðar á lífsleiðinni eða konur sem aðeins luku grunnskólaprófi. 

Harpa átti mjög jákvæðar minningar um veru sína í grunnskóla enda gekk 

henni vel bæði námslega og félagslega. „[Þ]að var kannski bara þú veist 

heildin eða, maður var bæði í tengslum við kennarann eða kennararnir gátu 

gefið sér tíma fyrir hvern og einn þú veist að, þetta voru ekki það stórir 

hópar“ Lóu gekk sömuleiðis „bara frekar vel“ í skóla en var ekki vinamörg 

þótt hún ætti ,,sömu vinkonuna frá ellefu ára og upp úr" og “hefði alltaf 

félagsskap.“ Elín lýsti að sama skapi upplifun sinni af grunnskólanum með 

mjög jákvæðum hætti.  

Bara mjög, mjög góð upplifun. Ég hérna, mér gekk vel í skóla, 

þú veist bara alla tíð og hérna, alltaf haft mikinn áhuga á 

stærðfræði. Þannig að ég fékk mikla örvun í grunnskóla, hvött 

til að leggja meira á mig í stærðfræði og svona, og hérna, já, 

þannig að ég hef mjög góða reynslu af grunnskóla, bara mjög 

svona...það voru svo góð tengsl á milli sem sagt nemenda, og 

líka hérna við kennara.  

Guðrún leit einnig á veru sína í grunnskóla sem jákvæða reynslu og talaði 

meðal annars um hvetjandi einstaklingsmiðaðar kennsluaðferðir í því 

sambandi.  
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[E]itt sem ég var rosalega ánægð með í þessum skóla sem mér 

finnst eftir á að hyggja að hafi haft rosalega góð áhrif, ég held 

að það hafi verið eitthvað svona tilraunaverkefni, að við 

fengum svona áætlunabók, áttum alltaf að gera áætlun fyrir, 

hvað ætlarðu að gera margar blaðsíður í stærðfræði þessa 

vikuna, og kennarinn fór fyrir þetta með okkur, mátti gera 

lágmark einhverjar blaðsíður og hámark einhverjar blaðsíður, 

virkaði rosa hvetjandi sko. 

6.1.3 Námsgengi 

Nær allir viðmælendur mínir héldu því fram að þeim hefði gengið ágætlega í 

grunnskóla og lýstu sér ýmist sem meðal eða góðum námsmönnum. 

Sjálfsmynd þeirra sem námsmanna var þannig nokkuð sterk og virtist ekki 

koma að sök þótt sumar konurnar hefðu átt við námsörðugleika að stríða á 

einverju tímabili eða afmörkuðu sviði. Félagsleg staða skipti miklu máli í 

þessu sambandi þar sem námsörðugleikar höfðu ekki teljandi neikvæð áhrif 

á upplifun félagslega sterkra einstaklinga af grunnskólanum. Þannig lýsti 

Anna því hvernig vera hennar í grunnskóla hefði verið „bara mjög góð 

upplifun.“ Hún var í sterkum vinahóp og var að eigin mati góður námsmaður 

„reyndar var léleg í stærðfræði, féll í henni í samræmdu, en, mér gekk bara 

mjög vel.“ Báru líkaði einnig mjög vel í grunnskóla þrátt fyrir að hafa átt í 

nokkrum námsörðugleikum fyrstu árin og því þurft á sérkennslu að halda 

um tíma.  

[Þ]að var bara mjög góður kjarni, það var góður mórall...já bara 

og námslega, maður fékk athygli frá kennaranum...og það var 

bara mjög gott ég meina mér fannst það aldrei, þó ég hafi sko 

verið tekin út úr tíma, þá upplifði ég það aldrei sem svona 

neikvætt sko.  

Bára talaði sérstaklega um það hversu jákvæða upplifun hún hefði af 

gagnfræðaskólanum „þetta var gaggó sko, þarna átti allt að gerast...þau ár 

eru mér alveg ofboðslega kær. Þau voru bara einstaklega skemmtileg.“  

6.1.4 Félagsgengi 

Sá þáttur sem virðist hafa hvað mest vægi varðandi líðan og upplifun 

viðmælenda minna af veru sinni í grunnskóla er félagslegi þátturinn. Það 

kom skýrt fram í viðtölunum að það að tilheyra vinahóp var forsenda þess 

að eiga jákvæðar minningar frá grunnskólagöngunni og skipti það konurnar 
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jafnvel meira máli en námsgengið. Vægi vinahópsins birtist meðal annars í 

því að þegar konurnar voru spurðar um upplifun sína af grunnskólanum þá 

byrjuðu þær oftast á því að tala um vinahópinn en minntust frekar síðar á 

námsgengið og jafnvel eins og í hálfgerðu framhjáhlaupi. „Ég hugsa svona 

félagslega, félagslegi hérna, þú veist það er náttúrlega alltaf mjög gaman, 

vinkonurnar og svona, þetta félagslíf“ sagði Guðrún aðspurð um hvað henni 

hefði líkað best við grunnskólann. Anna taldi einnig að „það sé bara 

félagsskapurinn“ og Harpa var á sama máli „náttúrlega félagshliðin þú veist 

það var bara mjög skemmtilegt og maður átti vini í öllum bekkjum.“ Jafnvel 

Inga sem var að eigin sögn fremur vinafá og feimin taldi að það besta við 

grunnskólann hefði verið „náttúrlega þessar góður vinkonur.“ 

6.1.5 Neikvæð reynsla af grunnskóla 

Jóhanna var eini viðmælandi minn sem greindi frá verulega neikvæðri 

upplifun af grunnskólaveru sinni og jafnframt sú eina sem virtist hafa 

neikvæða sjálfsmynd af sér sem námsmanni. Hún átti við mikla 

námsörðugleika að etja í grunnskóla auk þess sem hún varð fyrir einelti 

megnið af skólagöngu sinni þótt það drægi úr því síðustu árin. Jóhanna var 

þrátt fyrir þetta ekki alveg vinalaus því hún átti sína félaga og „átti alveg 

flotta og frábæra daga þarna“ en „var ekki í skólanum til að læra“ Þó tók 

hún fram að hún hefði átt sínar sterku hliðar í náminu ,,verklegu tímarnir, ég 

alveg brilleraði í þeim." Eftir að hafa fallið á samræmdu prófunum bauðst 

henni að skipta um skóla til að endurtaka 10. bekkinn og tók stórstígum 

framförum í námi í kjölfarið. „[É]g líka bara, líka áttaði mig á því að ég gat 

þetta, bara þegar áhuginn kom, þú veist þegar ég bara fékk svona 

áhugasama kennara líka að þá svona einhvern veginn kviknaði eitthvað.“ 

Jóhönnu líkaði mjög vel í nýja skólanum, náði öllum samræmdu prófunum 

og „fékk einhvern veginn svona búst“ en það náði þó ekki að vega upp á 

móti áralangri neikvæðri skólareynslu hennar. Í hennar tilfelli þá virðist því 

sem neikvæð félagsleg reynsla eða einelti hafi verið mun sterkari 

áhrifavaldur en bætt námsgengi og er það í samræmi við það sem fram kom 

hér á undan um mikilvægi félagslegrar stöðu í tengslum við viðhorf og 

upplifun af grunnskóla. 

6.2 Nám að loknum grunnskóla  

Undanfarin áratug hafa yfir 90% íslenskra ungmenna farið af stað í frekara 

nám strax að loknu skyldunámi. Hefur hlutfall nýnema á framhaldsskólastigi 

vaxið jafnt og þétt á þessum tíma og til að mynda hófu 95% 16 ára 

einstaklinga einhvers konar framhaldsnám haustið 2010 (Hagstofa Íslands, 
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2011b). Í ljósi áðurnefndra upplýsinga um skólasókn ungmenna skyldi engan 

undra að konurnar sem ég ræddi við tóku allar utan ein, eða 9 af 10 konum, 

þá ákvörðun að fara beint áfram í framhaldsnám að loknum grunnskóla. 

Jafnframt endurspeglar þessi almenna þátttaka í framhaldsnámi það 

jákvæða viðhorf sem fram hefur komið að flestir af viðmælendum mínum 

höfðu til veru sinnar í grunnskóla. Ákvörðun þeirra um áframhaldandi nám 

og námsval átti sér hins vegar stað með mismunandi hætti og ýmsar 

ástæður sem bjuggu þar að baki. 

6.2.1 „Þá var nú bara mottóið að fara í skóla“ 

Flestum viðmælendum mínum bar saman um það að þær hefðu álitið 

áframhaldandi nám svo sjálfsagðan hlut að þeim kom vart til hugar að 

hætta eftir að skyldunámi lauk. Misjafnt var hvort þær voru hvattar til náms 

af foreldrum sínum eða ekki og virtist það ekki hafa úrslitaáhrif í þessu 

sambandi. Í þeim tilfellum þar sem foreldrar voru áhugalausir um 

framhaldsnám barna sinna voru viðmælendur mínir engu að síður ákveðnir í 

að fara í skóla. Anna lýsti viðhorfi sínu til framhaldsnáms á eftirfarandi hátt 

„það var náttúrlega aldrei spurning, ég ætlaði náttúrlega alltaf að fara 

áfram, þannig að ég bara dreif mig áfram“ og Inga hafði svipaða sögu að 

segja „þetta var bara eitthvað sem ég ætlaði að gera, það var bara rosalega 

mikill metnaður í það, líka í þessum krökkum sem að voru í hópnum, í 

skólanum, bekknum.“ Af orðum Ingu má draga þá ályktun að áframhaldandi 

nám hafi ekki hvað síst stafað af samfélagslegum væntingum þar sem 

ungmennin fóru í skóla ekki endilega af áhuga heldur vegna þess að til þess 

væri ætlast af samfélaginu. „Þá var nú bara mottóið að fara í skóla skilurðu, 

það náði nú ekkert lengra“ sagði Bára sem upplifði það sem gríðarlegt áfall 

að fá synjun um framhaldsskólavist að loknum grunnskóla.  

Ég fór að hágráta þegar ég uppgötvaði að ég var ekki að fara á 

leiðinni í menntaskóla því ég var, hafði ekki ekki fengið inni í FB 

og það var búið að úthluta í MS, og það var ekkert séns að fara 

þar inn. Ég var alveg eyðilögð, ég sá bara fyrir mér skilurðu ég 

er ekki að fara í skóla þetta var bara eitthvað svona lögmál. 

Bára herjaði á menntayfirvöld og með aðstoð foreldra sinna og skólastjóra 

grunnskólans tókst henni að kría út skólavist fyrir haustið. „Og ég man ég 

mætti þar og það var, þetta var svona ekki talinn flottasti skólinn í bænum, 

það voru engir sem sóttu um... það var bara svona síðasta úrræðið“ en hún 

var komin í framhaldsskóla og það var það sem skipti hana mestu máli.  
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6.2.2 „[H]eppin að lenda í góðum félagsskap“ 

Það kemur skýrt fram í viðtölunum að félagahópurinn skiptir miklu máli 

hvað varðar áframhaldandi nám eftir að skyldunámi líkur. Mikilvægi 

vinahópsins virðist þannig síst minnka þegar að grunnskóla sleppir og til að 

mynda nefndu margir af viðmælendum mínum að bekkjarfélagar eða 

skólasystkini þeirra hefðu flest haldið áfram námi. Í máli Elínar kom þannig 

fram að „allar þessar stelpur sem ég kynntist og allir, allir fóru í, úr 

grunnskóla fóru flest allir í eitthvað framhaldsnám.“ Harpa og Lóa töluðu 

líka um að bekkjarfélagar þeirra hafi almennt haldið áfram námi og Lóu 

fannst það hreinlega „ekki í myndinni“ að fara ekki í framhaldsskóla. Bára 

ræddi um jákvæðan hópþrýsting í þessu sambandi og sagði „ég vil bara 

meina að ég, ég hafi bara verið svona heppin að lenda í góðum félagsskap, 

ég held að það hafi bara alveg einstaklega mikið að segja.“ Þannig virðist sú 

ákvörðun að halda áfram námi að loknum grunnskóla vera í hið minnsta að 

hluta til félagslegt fyrirbæri þar sem einstaklingar fara í nám til þess að vera 

eins og hinir.  

6.2.3 „[H]vað ætlar þú að verða þegar þú ert orðin stór?“ 

Algengt var að konurnar sem ég ræddi við hefðu verið nokkuð tvístígandi 

þegar kom að framhaldsnámi því þótt þær væru ákveðnar í að halda áfram 

námi þá voru þær óvissar um hvað þær vildu læra. Þannig sagði Inga „ég 

vissi aldrei nákvæmlega hvað mig langaði til að læra til dæmis, var alltaf 

bara einhvern veginn á almennri braut að hanga inn og var ekki alveg að 

geta valið.“ Dísa sagðist hafa átti í mesta basli með að ákveða hvers konar 

nám tæki við hjá henni eftir grunnskóla en „ég þurfti að velja eitthvað“ og 

Fríða kvartaði líka undan erfiðleikum við að velja framhaldsnám „þegar það 

er verið að spyrja mann að þessari spurningu hvað ætlar þú að verða þegar 

þú ert orðin stór? Ég hafði ekkert hugmynd um það.“ Það sama gildir um 

Báru sem sagði „það blundaði alltaf í mér eitthvað, en ég vissi aldrei hvað 

mig langaði til að verða.“ Viðmælendur mínir kvörtuðu gjarnan undan 

upplýsingaskorti í þessu sambandi og álitu að það hefði vantað betri fræðslu 

um þá möguleika sem voru í boði þegar þær hófu framhaldsnám. „[É]g 

fattaði einhvern veginn ekki sjálf að afla mér upplýsinga um, þú veist hvað 

maður vildi verða þegar maður yrði stór“ og það leiddi til þess að „ég gerði 

svo mörg mistök og mér var ekkert sagt til“ sagði Fríða. 

6.2.4 „Mig langaði meira að prófa eitthvað annað“ 

Í ljósi þess að flestir af viðmælendum mínum vissu ekki hvað þá langaði til 

að læra eftir að grunnskóla lauk þá þarf vart að koma á óvart að margar af 
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konunum sem ég ræddi við skiptu bæði um námsbrautir og skóla í leit sinni 

að framhaldsnámi við hæfi. Voru þær þá ýmist að leita að einhverju námi 

sem væri áhugaverðara, styttra eða auðveldara. Oftast nær leiddu þó 

breytingarnar það eitt í ljós að grasið er sjaldnast grænna handan við 

girðinguna. Bára skipti til að mynda af almennri braut yfir á sjúkraliðabraut 

„ekki að ég ætlaði að verða sjúkraliði, þú veist það var bara æ það er 

styttra“ en leiddist námið og sóttist það síst betur en almennt bóknám. Elín 

byrjaði í framhaldsskóla, kláraði þar tvö ár og gekk ágætlega en skipti yfir í 

hárgreiðslunám vegna þess að hana „langaði meira að prófa eitthvað 

annað“ og „mér fannst eitthvað svo skapandi að vera hárgreiðslukona, það 

væri sko eitthvað fyrir mig.“ Anna hóf einnig almennt nám í framhaldsskóla 

og lauk einu ári áður en hún fór í nám í hárgreiðslu. Dísa sagðist hafa byrjað 

í kokkanámi til að forðast bóknám. „[M]ig langaði ekki að fara í bóklegt 

nám, mig langaði ekki að fara í og setjast á skólabekk og skrifa og skrifa 

ritgerðir og læra, mig langaði eitthvað, að gera eitthvað annað, eitthvað 

öðruvísi.“ Dísa hætti hins vegar kokkanáminu þegar hún gerði sér grein fyrir 

vinnutímanum í starfsgreininni sem henni fannst ekki aðlaðandi, „þá bara 

verð ég að vinna öll kvöld og þá verð ég að vinna allar helgar og það var 

bara eitthvað sem ég hafði ekki áhuga á.“ Í kjölfarið skipti Dísa þrisvar um 

framhaldsskóla. 

6.2.5 „[N]ámið höfðaði bara engan veginn til mín“ 

Eins og áður hefur komið fram þá fóru flestir af viðmælendum mínum í 

framhaldsnám að loknum grunnskóla annars vegar vegna þess að það var 

talið sjálfsagt og hins vegar vegna þess að félagahópurinn fór í skóla, en í 

fæstum tilfellum virðast þær hafa haft nokkurn áhuga á náminu. „Þá var nú 

bara mottóið að fara í skóla“ sagði Bára og það lýsir ágætlega viðhorfi þeirra 

kvenna sem ég talaði við. Það að fara í skóla var þannig fyrst og fremst 

félagslegt fyrirbæri og jákvæð upplifun af framhaldsnámi byggði fyrst og 

fremst á félagslegri stöðu þátttakenda.  

Viðmælendur mínir eiga það sameiginlegt að hafa gengið vel eða 

þokkalega í framhaldsnáminu til að byrja með, en þeim þótti námið oft á 

tíðum leiðinlegt og tilgangslaust og ef einhver áhugi var til staðar í upphafi 

þá var hann fljótur að hverfa þegar leið á námið. Engu að síður hafa flestar 

konurnar fremur jákvæða upplifun af veru sinni í framhaldsnámi og tala um 

að þetta hafi verið skemmtilegur tími. Upplifun viðmælenda minna af 

framhaldsnámi einkennist því af áhugaleysi gagnvart náminu og áherslu á 

samveru með vinum. Þannig sagði Dísa að félagslegi þátturinn hafi skipt 

hana mestu máli en hún hafði lítinn áhuga á náminu og „svona hangsaðist í 
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þessu“. Bára talaði líka um að vinirnir hafi skipt hana miklu máli á 

námsárunum en námið síður og „félagslífið var bara búið að taka 

yfirhöndina“ á öðru ári í framhaldsskóla. Fríða átti góðar minningar tengdar 

vinahópnum í framhaldsskóla þótt „námið höfðaði bara engan veginn til 

[hennar]“ og sama var að segja um Lóu og Hörpu. Samvera með 

vinahópnum tengist nær undantekningalaust skemmtanahaldi og konurnar 

tala flestar um að þær hafi mikið verið að skemmta sér, jafnvel svo mikið að 

námið leið fyrir það. „Það fór alltaf meira og meira að ganga út á það að 

skemmta sér um helgar“ sagði Bára. 

6.3 Ástæður fyrir brotthvarfi frá námi  

Eins og áður hefur verið greint frá þá fóru níu af tíu þátttakendum í 

viðtalsrannsókninni beint áfram í einhvers konar framhaldsnám eftir 

grunnskóla en þær hættu allar námi á einhverjum tímapunkti og fæstar 

þeirra héldu lengur áfram en í tvo vetur. Allar ætluðu þær einungis að gera 

tímabundið hlé á náminu en ýmislegt stuðlaði að því að þetta hlé varð 

lengra en upphaflega var ætlað. Ástæðurnar fyrir brotthvarfi þessara 

kvenna frá námi eru margar og mismunandi og oft á tíðum er engin ein 

ástæða sem býr þar að baki heldur eru það nokkrir samverkandi þættir. En 

þótt ástæðurnar séu fjölbreyttar má engu að síður greina með þeim 

nokkurn samhljóm og með það að leiðarljósi hefur ástæðunum hér verið 

skipt niður í þrjá meginflokka sem eru áhugaleysi, óvissa og vinskapur. 

Áhugaleysi vísar til þeirra sem hætta vegna þess að þeim finnst námið 

leiðinlegt og gagnslítið og upplifa skólaveruna sem tímaeyðslu. Óvissa á við 

um þá sem hætta vegna þess að þeir vita ekki hvað þeir vilja og eiga erfitt 

með að finna sína hillu í náminu. Vinskapur tekur loks til þeirra sem hætta 

námi vegna áhrifa frá vinahópnum. Hafa ber í huga að ástæður fyrir 

brotthvarfi geta fallið í fleiri en einn flokk og einnig getur verið um 

víxlverkun að ræða á milli flokka. Í einstaka tilfellum falla ástæður sem 

tilgreindar eru í viðtölunum ekki í þessa flokka en þær eru þá jafnan nefndar 

samhliða öðrum ástæðum. 

6.3.1 Áhugaleysi 

Ein algengasta ástæðan sem var tilgreind fyrir brotthvarfi frá námi meðal 

viðmælenda minna var lítill áhugi þeirra á náminu. Kom ítrekað fram að 

þeim leiddist námið og sáu lítinn eða engan tilgang í þeim fögum sem í boði 

voru. Í sumum tilfellum leiddi námsleiðinn til þess að einkunnir þeirra fóru 

lækkandi svo þær náðu ekki tilskildum árangri til áframhaldandi náms og var 

því sjálfhætt en það var þó alls ekki algilt. Fríðu fannst til dæmis 
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framhaldsskólanámið engan veginn eiga við sig og „var algjörlega komin 

með upp í kok sko en þá endaði líka bara með því að [hún] hætti“ eftir þrjár 

annir. Guðrún varð fyrir vonbrigðum með iðnámið sem reyndist fela í sér 

mun meira bóknám en hún hafði reiknað með, hún sá engan tilgang í 

námsefninu og sagði „mér fannst ég ekkert læra, og mér fannst eitthvað svo 

gagnslaust að fara í tímann og allt“ enda hætti hún þegar á fyrstu önninni. 

Bára missti einnig áhugann og hætti eftir tveggja ára nám en á þeim tíma 

höfðu einkunnir hennar farið hríðlækkandi. „Það var fall í öllu og ég var, ég 

var með mínus eina einingu af því ég hafði mætt svo illa líka“ Harpa sem 

hætti á þriðja ári kvartaði undan námsleiða og „féll svona svolítið verklega 

þarna á seinustu önninni.“ Elín talaði einnig um að hún hefði ekki fundið sig 

í náminu þótt henni hefði gengið ágætlega að læra. 

Þótt Lóa næði öllum prófum þá hætti hún námi eftir tvö ár vegna 

áhugaleysis. Upphaflega ætlaði hún að skipta um skóla en kom því aldrei í 

verk að sækja um skólavist.  

[Þ]að þurfti að skila inn skriflegri umsókn, og ég var að vinna 

niðri í bæ og það þurfti að skila henni inn á milli eitthvað átta 

þrjú og ég átti bara enga leið þarna um, þannig að þetta bara 

svona einhvern veginn gerðist.  

Þarna virðist vera um fyrirslátt að ræða og má ætla sem svo að hún hafi ekki 

haft djúpstæðan vilja til að fara í frekara nám, enda var hún komin í vinnu 

og fannst „ekkert svona sem að, ýtti neitt sérstaklega á það byrja í þessu.“ 

Dísu fannst námið einnig leiðinlegt og „svolítið waste of time“ en engu að 

síður „svona hangsaðist í þessu“ þar til hún varð barnshafandi um tvítugt en 

þá fór hún að segja sig úr fögum og hætti alveg námi eftir að barnið fæddist. 

Það virðist sem Dísa hafi gripið óléttuna fegins hendi sem afsökun enda 

löngu búin að missa áhuga á náminu.  

6.3.2 Óvissa 

Fæstar af konunum sem ég ræddi við höfðu ákveðnar hugmyndir um hvað 

þær vildu læra þegar þær hófu framhaldsnám heldur drifu þær sig 

einfaldlega af stað í skóla. Margar þeirra minnast á óvissu sína í þessu 

sambandi, því þótt það kæmi aldrei annað til greina en að fara í nám þá áttu 

þær erfitt með að finna sína hillu í skólakerfinu og flestar þeirra fóru á 

almenna braut einfaldlega til að gera eitthvað. „[Þ]að var alltaf spurning um 

hvað ég ætti að læra sko“ sagði Anna.  Inga tók í svipaðan streng þar sem 

hún „vissi aldrei nákvæmlega hvað [hana] langaði til að læra“ og Fríða, 

Guðrún og Bára voru í sömu sporum. Í sumum tilfellum skiptu viðmælendur 
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mínir um skóla og jafnvel oftar en einu sinni í leit að námi við hæfi en sú leit 

þeirra bar ekki árangur og þær voru jafn óvissar í sinni sök eftir skólaskiptin. 

Þannig skipti Anna úr framhaldsskóla yfir í iðnnám, en missti áhugann á 

faginu þar sem henni fannst illa komið fram við sig sem nema í verknámi og 

„var ekkert að höndla það.“ Eftir það hafði hún ekki hugmynd um hvað hún 

ætti að fara að læra „þannig að [hún] ákvað bara að, að fara út í það að 

kaupa hús og eiga börn og bara, lifa lífinu.“ Elín skipti einnig úr 

framhaldsskóla yfir í iðnnám en þurfti að hætta vegna ofnæmis tengdu 

faginu og þar með var skólagöngu hennar lokið í bili. Dísa skipti þrisvar 

sinnum um skóla en fann sig aldrei í náminu og „svona gerði þetta með 

hangandi hendi“ þangað til hún eignaðist sitt fyrsta barn en þá notaði hún 

tækifærið til að hætta námi. Óvissan spilaði stórt hlutverk í ákvörðun 

áðurnefndra kvenna að hætta námi þó þar hafi fleira komið til. 

Það þarf vart að koma á óvart að einstaklingar sem hafa ekki skýr markmið í 

náminu og vita ekki hvað þeir vilja læra eða að hverju þeir vilja stefna hafa 

lítinn áhuga á eigin námi. Má því segja að þessir tveir flokkar ástæðna fyrir 

brotthvarfi frá námi, áhugi og óvissa, séu þannig nátengdir.  

6.3.3 Vinskapur 

Félagahópurinn reyndist vera mikil áhrifavaldur þegar kom að námi þeirra 

kvenna sem þátt tóku í rannsókninni. Þær fóru meðal annars af stað í 

framhaldsnám vegna þess að félagarnir gerðu það, tóku samveru með 

vinunum fram yfir námið á meðan að á veru þeirra í framhaldsnámi stóð og 

að sama skapi fylgdu þær gjarnan hópnum eftir þegar að vinirnir hættu í 

skóla. Félagahópurinn virtist þannig hafa mun meiri áhrif á námsferil 

viðmælenda minna en viðhorf og viðbrögð foreldra þeirra. Harpa greindi frá 

því að námið hefði setið á hakanum á meðan hún var í framhaldsskóla þar 

sem hún kaus fremur að stunda skemmtanalífið með vinum sínum og 

vinahópur hennar „eiginlega flosnaði allur upp úr námi, þú veist það, hann 

var eiginlega allur hættur, þegar ég hætti.“ Fríða sagði að þrátt fyrir að 

móðir hennar hefði þrýst á hana að klára skólann hafi „svolítið togað í líka“ 

að vinir hennar voru hættir námi og hún fylgdi í kjölfarið. Guðrún greindi frá 

því að hún hefði meðal annars hætt námi vegna áhrifa frá kærastanum 

sínum sem „var alltaf að skrópa í skóla“ og það hafi orðið til þess að hún 

„bara dróst inn svolítið í þetta, skróp og svona“ á meðan Bára lýsti því 

hvernig „félagslífið var bara búið að taka yfirhöndina“ á meðan námið 

mætti afgangi sem varð til þess að vinahópurinn hætti allur námi um svipað 

leyti. Dísa talaði líka um að hún hefði verið í öflugum vinahóp sem flosnaði 

upp frá námi og virtist litlu máli skipta þótt foreldrar hennar leggðu áherslu 

á það að hún menntaði sig. Inga hætti í framhaldsskóla vegna þess að hún 
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átti mun sterkari vinahóp utan skólans en innan hans og hana „langaði til að 

fara að djamma og hafa gaman bara.“  

6.3.4 Aðrar ástæður 

Eins og áður hefur komið fram þá skar ein konan sig nokkuð úr hópnum 

hvað varðar upplifun af grunnskóla og megin ástæða hennar fyrir 

brotthvarfi frá námi var einnig af öðrum toga. Hún var jafnframt sú eina af 

viðmælendunum mínum sem fór ekki beint áfram í framhaldsnám að 

loknum grunnskóla. Jóhanna hafði átt erfitt uppdráttar í grunnskóla bæði 

námslega og félagslega og þó svo að aðstæður hennar breyttust þegar leið á 

skólagönguna, þar sem vinahópur hennar stækkaði og hún náði öllum 

samræmdu prófunum, þá megnuðu þessar námslegu og félagslegu 

breytingar ekki að vega upp á móti áralangri neikvæðri fyrri reynslu. 

Jóhanna vildi ekki fara í skóla, hafði enga trú á sér sem námsmanni, þjáðist 

af prófkvíða og var fyrir löngu „bara búin að ákveða það að, fara að eignast 

fjölskyldu“ um leið og færi gæfist. Þó að neikvæð fyrri reynsla hafi þannig 

verið ráðandi þáttur í ákvörðun hennar um að hætta námi þá var um fleiri 

samverkandi þætti að ræða sem fella má undir áðurnefnda meginflokka 

áhugaleysi, óvissu og vinskap. Jóhanna hafði lítinn áhuga á námi á meðan að 

á skólagöngu hennar stóð „bara einhvern veginn flaut í gegnum þetta“ en 

var þó ekki alveg afhuga frekara námi þótt „það kæmi seinna meir, það var 

númer eitt, tvö og þrjú að koma upp fjölskyldu.“ Jafnframt virtist óvissa hafa 

spilað einhvern þátt þar sem hún „bara vissi ekkert hvað [hana] langaði til 

að læra.“ Loks hafði félagahópurinn einnig nokkur áhrif þar sem Jóhanna 

taldi að þetta viðhorf hefði verið nokkuð algengt í vinahópnum og vinkonur 

hennar gerðu allar hlé á námi eftir grunnskóla. 

6.4 Helstu hindranir fyrir framhaldsnámi  

Viðmælendur mínir höfðu allir velt þeim möguleika fyrir sér á einhverjum 

tímapunkti að fara aftur í nám en fundu því jafnan ýmislegt til foráttu. Í 

sumum tilfellum fóru konurnar ekki í frekara nám, aðrar byrjuðu í námi sem 

þær kláruðu ekki en helmingur þátttakenda lauk einhvers konar 

framhaldsmenntun eftir að hafa glímt við og yfirstigið margvíslegar 

hindranir á námstímanum. Þær hindranir sem koma fram í viðtölunum eru 

af ýmsum toga en hér hefur sú leið verið farin að skipta þeim niður í þrjá 

meginflokka sem eru áhugaleysi, fjölskylduskuldbindingar og tímaskortur. 

Flestar hindranirnar falla í þessa flokka og oftast nefndu viðmælendur mínir 

nokkrar hindranir sem féllu í fleiri en einn flokk. Áhugaleysi vísar til þess að 

konurnar voru ýmist óvissar um hvað þær ættu að læra eða hvort þær ættu 
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yfirhöfuð að fara í nám. Fjölskylduskuldbindingar tengdust í flestum tilvikum 

barnauppeldi en einnig makahlutverkinu. Tímaskortur gat síðan hvoru 

tveggja stafað af vinnutíma eða fjölskylduskuldbindingum.  

6.4.1 Áhugaleysi 

Ein algengasta hindrunin sem viðmælendur mínir glímdu við í tengslum við 

endurkomu til náms var áhugaleysi, en eins og áður hefur komið fram var 

það jafnframt algeng ástæða þess að konurnar hættu upphaflega námi. 

Ýmist var hér um að ræða að konurnar áttu erfitt með að ákveða hvað þær 

vildu læra eða þær voru efins um það hvort nám væri rétta leiðin fyrir þær. 

Dísa vissi ekkert hvað hana langaði til að læra og hafði lítinn áhuga á því að 

fara aftur af stað í nám eftir að hún hætti, það væri „ekkert verst í heimi að 

vera ómenntaður og gera eitthvað annað“ og hún efaðist lengi vel um að 

hún yrði nokkuð betur sett þótt hún lyki framhaldsnámi enda „fullt af fólki 

sem hefur menntað sig og finnst hundleiðinlegt í vinnunni sinni.“ Lóa 

kvartaði líka undan áhugaleysi, hún hafði mikið velt því fyrir sér hvort hún 

ætti að fara í nám en „það er ekkert sérstakt sem [hana] langar til að gera“ 

og hún hafði í besta falli „löngun til að langa.“ Fríða sagðist líka vera efins 

um hvað hún vildi læra og vildi ekki „eyða tíma í eitthvað sem verður 

ekkert.“ Inga „vissi aldrei nákvæmlega hvað [hana] langaði til að læra“ og 

Guðrún, Anna, Jóhanna og Bára höfðu svipaða sögu að segja. 

6.4.2 Fjölskylduskuldbindingar 

Fjölskylduskuldbindingar voru sú hindrun sem allar konurnar höfðu rekið sig 

á í tengslum við endurkomu til náms. Misjafnt var hvernig þessi hindrun 

birtist en í flestum tilfellum var um að ræða skuldbindingar tengdar 

móðurhlutverkinu og barnauppeldi. Þessu til viðbótar kom fram að 

konurnar létu nám maka og jafnvel heimilisstörfin hafa forgang fram yfir 

eigið nám. Var greinilegt að margir viðmælenda minna upplifðu mikla 

togstreitu milli ólíkra hlutverka þar sem nemahlutverkið varð oft að lúta í 

lægra haldi. Bára sagði til dæmis „ofboðslega erfitt þegar maður er að gera 

þetta með fjölskyldu, og maður á börn, og ég er líka að vinna“ og Elín talaði 

um samviskubit í þessu sambandi því „þú hefur auðvitað svo miklum 

skyldum að gegna gagnvart börnunum þínum, og makanum og allt það.“ 

Önnu fannst líka erfitt að sameina þessi ólíku hlutverk og gat ekki fengið af 

sér að setja námið í forgang heldur „fór ekkert að læra fyrr en [hún] var búin 

með allt sem, sem tengdist heimilinu.“ Þá kom fram að konunum fannst 

gjarnan óhugsandi að fara í nám vegna barna sinna og gilti þá einu hvort um 

er að ræða einstæðar mæður eða konur í sambúð. „[E]inhvern veginn 
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fannst mér ég ekki geta tekið tíma frá þeim“ sagði Harpa, „ég hef það bara 

ekki í mér að fara meira frá henni“ sagði Inga og Dísa óttaðist að „missa af 

einhverjum tíma“ með dóttur sinni. Sumir viðmælenda minna tóku ekki þátt 

í fræðslu vegna þess að þær létu nám makans ganga fyrir, „ég er að bíða 

eftir að maðurinn minn klári námið“ sagði Harpa sem taldi ótækt að báðir 

foreldrar fari í nám á sama tíma og svipað viðhorf kemur fram hjá Dísu sem 

„fannst alveg nóg að [makinn] væri með nefið ofaní bókunum.“ 

6.4.3 Tímaskortur 

Algengt var að viðmælendur mínir greindu frá því að skortur á tíma hefði 

reynst þeim erfiður ljár í þúfu þegar kom að framhaldsnámi. Var þessi 

hindrun gjarnan nátengd fjölskylduskuldbindingunum viðkomandi 

einstaklinga þar sem tímaskorturinn var oftast nær til kominn vegna þess að 

konurnar voru uppteknar við bæði barnauppeldi og vinnu. Fjölskyldustaða 

skipti ekki máli í þessu sambandi þar sem jafnt einstæðar mæður sem konur 

með maka virtust telja börnin eiga meiri heimtingu á tíma sínum en námið 

og viðtölin benda eindregið til þess að þrátt fyrir aukið jafnrétti og breytta 

samfélagsgerð þá beri konur enn sem komið er mesta ábyrgð á uppeldi og 

umönnun barna sinna. Þannig hafði Inga ekki haft tíma fyrir nám vegna þess 

að „það er bara mikið að gera hjá manni alltaf“ bæði vegna barnauppeldis 

og vinnu. Lóa talaði um að það hafi verið „brjálað að gera í vinnunni og 

aldrei minna en 10 tíma vinnudagar og yfirleitt allar helgar“ á meðan 

Jóhanna var upptekin við að sinna „vinnu og svo fjölskyldunni“ og „hafði 

engan tíma til að læra.“ Harpa taldi sig ekki hafa tíma til að fara í nám því 

hún vildi ekki „stela tíma“ frá börnunum og Elín talaði líka um tímaskort í 

tengslum við nám sitt og hvernig þetta hafi verið „algjört púsl.“ Bára taldi 

tímaskort hafa verið eina stærstu hindrunina í sínu framhaldsnámi, sér í lagi 

vegna barnanna og sagði „ég er farin að hvetja þú veist krakka sem eru að 

vinna með mér, bara læra áður en þið komið með börn.“ Anna kvartaði líka 

undan tímaskorti í náminu enda setti hún námið í síðasta sæti á eftir 

fjölskyldu, heimilisstörfum og vinnu. 

6.4.4 Aðrar hindranir 

Þó svo að flestar hindranir sem fram komu í viðtölunum falli í þá flokka er 

fjallað var um hér á undan þá standa tvær tegundir hindrana utan þeirra, 

neikvæð fyrri reynsla af skólagöngu og fjárskortur. Eins og áður hefur komið 

fram þá var Jóhanna sú eina af viðmælendum mínum sem hafði mjög 

neikvæða reynslu af veru sinni í grunnskóla og var „bara skíthrædd við það“ 

að fara í framhaldsnám. Verklegar greinar eru hennar sterka hlið en það 
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hefur fælt hana frá námi að allt sem tengist verknámi felur í sér mikið 

bóknám. 

 [É]g er búin að vera svona mikið í því að reyna að finna hvað 

mig langar til að gera, og, þú veist, það heillar mig ekkert 

rosalega mikið að sitja á skólabekk í einhver mörg mörg ár, að 

lesa einhverjar bækur.  

Jóhanna hafði engu að síður gert tvær tilraunir til að halda áfram námi eftir 

að grunnskóla lauk. Bára og Fríða gátu þess báðar að kostnaður við nám 

hefði haldið aftur af þeim, „ég hafði bara ekki efni á [að fara í skóla]“ sagði 

Bára og Fríða talaði um að það væri „hellings dýrt að fara í nám,“ en þær 

luku engu að síður báðar einhverju framhaldsnámi. 

6.5 Helstu hvatar fyrir endurkomu til náms  

Konurnar sem tóku þátt í rannsókn minni höfðu flestar gert eina eða fleiri 

tilraunir til þess að hefja nám að nýju eftir langt hlé og helmingur þeirra 

hafði lokið einhvers konar námi. Nefndu þær ýmsar ólíkar ástæður eða 

hvata fyrir endurkomu sinni til náms en hér hefur sú leið verið farin að 

skipta ástæðunum í nokkra meginflokka eftir því hvort þær tengjast 

fjölskylduábyrgð, áhuga, starfi, fyrirmyndum eða hvatningu. Oftast voru það 

nokkrar samverkandi ástæður úr ólíkum flokkum sem urðu til þess að 

viðmælendur mínir ákváðu að aftur í nám. Fjölskylduábyrgð vísar til þeirra 

sem fara í nám vegna aukinnar ábyrgðartilfinningar í kjölfar barneigna. 

Áhugi ræður för þegar konurnar fara í nám vegna þess að þær telja það 

áhugavert og gagnlegt. Starf á við um nám sem tengist annað hvort atvinnu 

kvennanna eða mögulegu framtíðarstarfi. Fyrirmyndir vísa ýmist til þess að 

konurnar finna sér fyrirmyndir til að fylgja eftir í námi eða þær fara í nám til 

að vera fyrirmyndir fyrir börnin sín. Hvatning getur síðan bæði komið frá 

maka eða vinnuveitanda. Oft og tíðum er um nokkra víxlverkun að ræða á 

milli áðurnefndra flokka, til dæmis finnst konunum starfstengt nám gjarnan 

einnig áhugavert. 

6.5.1 Fjölskylduábyrgð 

Algengt er að þátttakendur í rannsókninni fari í nám í kjölfar barneigna og 

konurnar tala gjarnan um að móðurhluverkið hafi leitt til þess að þær hafi 

fundið til aukinnar ábyrgðartilfinningar. Viðmælendur mínir vilja ýmist 

mennta sig til að tryggja stöðu sína á vinnumarkaði eða fá betur launuð 

störf með það fyrir augum að tryggja framfærslu fjölskyldunnar, eða þær 
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vilja komast í fjölskylduvæn störf svo þær geti betur sinnt börnunum og 

þannig tengjast fjölskylduábyrgð og starf sterkum böndum. Elín sagði til 

dæmis „maður er alltaf þú veist með þessa samvisku ég verð að gera 

eitthvað til þess að, geta framfleytt skilurðu, ef eitthvað kemur fyrir“ og 

Bára vildi komast í fjölskylduvænna starf og hætta að vinna vaktavinnu því 

„þetta er náttúrlega ofboðslega leiðinlegt þegar þú ert komin með 

fjölskyldu og börn.“ Anna er einnig gott dæmi um konu sem fann fyrir 

aukinni þörf fyrir menntun í kjölfar barneigna og sagði „það var eftir það 

sem ég fór að spá í þetta.“ Einnig getur verið um tengsl að ræða milli 

fjölskylduábyrgðar og fyrirmynda þar sem konur fara meðal annars í nám til 

þess að vera börnum sínum góð fyrirmynd og hvetja þau til að mennta sig. Í 

þessu sambandi talaði Guðrún meðal annars um mikilvægi þess „að börnin 

manns sjái, þau verða að hafa fyrirmyndir.“  

6.5.2 Fyrirmyndir 

Viðmælendum mínum varð tíðrætt um mikilvægi fyrirmynda þegar kemur 

að framhaldsnámi. Var nokkuð algengt að konurnar færu meðal annars 

aftur af stað í nám vegna þess að þær þekktu aðrar konur sem þær gátu 

samsamað sig við sem höfðu farið af stað í og jafnvel lokið sambærilegri 

menntun. Vitneskjan um að aðrir hefðu sigrast á svipuðum eða sömu 

hindrunum og viðmælendur mínir glímdu við hvatti þær til dáða. Bára fór til 

dæmis af stað í nám eftir vinkona hennar hafði lokið námi og sagði „hún var 

náttúrlega klárlega fyrirmynd mín, þú veist, hún gat þetta, við vorum alltaf 

mjög svipaðar, þú veist námslega.“ Dísa talaði líka um að það hafi verið 

mikil hvatning að þekkja konu með svipaða menntun sem byrjaði á undan 

henni í námi og „var að baksast í gegnum þetta og hún gat þetta þá 

náttúrlega hlyti ég að geta þetta líka.“ Í viðtalsrannsókninni kom fram að 

einn viðmælenda minna bjó sér hreinlega til fyrirmynd áður en hún hóf 

framhaldsnám með því að hvetja vinkonu sína til að fara í nám. Elín sagði  

ég er náttúrlega svo clever að ég jú endilega skráðu þig í það, 

mér líst ógeðslega vel á það, þannig að hún fór sem sagt í það, 

er byrjuð, og gengur bara prýðilega vel sko, þannig að ég segi 

við hana heyrðu ég er að spá í að fara í þetta. 

Eins og áður hefur komið fram þá er ein ástæða þess að sumar konur 

fara í nám sú að þær vilja vera góðar fyrirmyndir fyrir börnin sín en 

jafnframt nota þær stundum reynslu sína af slitróttri skólagöngu sem víti til 

varnaðar. Á þetta sérstaklega við um konur sem eiga stálpuð börn. Guðrún 

vildi ekki að börnin færu „erfiðu leiðina eins og [hún]“ og Lóa tók í svipaðan 
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streng. Elín leit bæði á sig sem fyrirmynd og víti til varnaðar fyrir börnin sín 

þegar hún sagði „horfðu á mig, orðin svona gömul og ennþá að vesenast í 

þessu, það er miklu erfiðara.“ 

6.5.3 Áhugi 

Í ljósi þess hversu margir viðmælenda minna hættu námi vegna þess að 

þeim leiddist námsefnið og vissu ekki hvað þá langaði til að læra þá skyldi 

engan undra að áhugi á náminu hafði mikið að segja varðandi endurkomu 

þeirra til náms. Lýstu konurnar því hvernig viðhorf þeirra til skóla og 

menntunar gjörbreyttist þegar þær hófu að læra eitthvað sem þeim fannst 

áhugavert og gagnlegt. Dísa sagði „loksins var ég komin í nám sem mér 

fannst áhugavert, þú veist, loksins var ég komin í nám sem ég nennti að 

leggja eitthvað á mig fyrir“ og Guðrún talaði um að hún hefði haft allt annað 

viðhorf til námsins þegar „maður hafði bara 100% áhuga á þessu öllu 

skilurðu.“ Bára upplifði einnig miklar breytingar vegna þess að hún „var að 

læra eitthvað sem [hún] hafði svona svakalegan áhuga á...metnaðurinn 

náttúrlega eftir því.“ Jafnvel Jóhanna sem hafði mjög neikvæða reynslu af 

veru sinni í grunnskóla fór aftur í nám vegna þess að hún hafði áhuga á því 

að verða einkaþjálfari, henni „fannst þetta bara svo spennandi“ að áhuginn 

yfirvann rótgróinn ótta námsótta og sagði að það hefði verið „rosa 

skemmtilegt“ í skólanum. 

6.5.4 Starf 

Þess voru nokkur dæmi að konurnar sem ég ræddi við hefðu farið í 

starfstengt nám, ýmist menntuðu þær sig til að fá starfsréttindi og tryggja 

stöðu sína á þeim atvinnuvettvangi sem þær höfðu unnið á fram að því eða 

litu á námið sem leið til þess að söðla um og fara yfir á annan 

starfsvettvang. Eins og þegar hefur komið fram þá höfðu viðmælendur mínir 

oftast nær hagsmuni fjölskyldunnar og þá sérstaklega barnanna að 

leiðarljósi þegar um starfstengt nám var að ræða. Jafnframt eru skýr tengsl 

á milli flokkanna áhugi og starf enda hafa rannsóknir sýnt fram á það að 

fullorðnir námsmenn kjósa fremur að stunda nám sem tengist vinnu þeirra 

með einhverjum hætti (Cross, 1981, bls. 203; Merriam o.fl., 2007, bls. 62). 

Þegar námið er starfstengt er gagnsemin augljós og áhuginn í samræmi við 

það. Þannig sagði Dísa „ég var bara starfsmaður sem hafði engin réttindi, 

enga menntun, engan bakgrunn“ en hún fór í nám til þess að fá 

starfsréttindi og öðlast meira vægi á vinnustað. Bára ákvað að mennta sig til 

þess að geta „unnið dagvinnu og haft sæmileg laun“ innan þess geira sem 

hún hafði starfað undanfarin ár og ein af ástæðum þess að Elín fór í skóla 



 

61 

var að hún vildi ná sér í starfsréttindi og tryggja sig í starfi. Guðrún ákvað 

aftur á móti að söðla um og verða sér út um starfsréttindi í fagi sem hún 

taldi að hún „myndi vinna við...og líka hafa gaman af“ og Jóhanna fór einnig 

í starfstengt nám með það fyrir augum að breyta um starfsvettvang. 

6.5.5 Hvatning 

Í viðtölunum kom fram að hvatning frá maka eða vinnuveitanda var einn af 

þeim þáttum sem gátu stuðlað að því að konur færu í nám að nýju. 

Hvatning frá yfirmanni varð þá til þess að ýta konunum á stað en hvatning 

frá maka virtist bæði verða til þess að þær byrjuðu og héldu áfram námi. 

Fríða var ekkert að hugsa um að mennta sig þegar vinnuveitandi hennar 

hvatti hana til þess að fara í starfstengt nám, en „fór að kynna [sér] þetta og 

þá, svona kviknaði áhugi.“ Elín hafði ekki heldur velt því fyrir sér að fara í 

nám fyrr en yfirmaður hennar hvatti hana til þess, en þá „...kemur 

hvatningin, drífðu þig og kláraðu nú eitthvað.“ „[M]aðurinn minn var alltaf 

að hvetja mig til að gera eitthvað“ sagði Bára sem taldi að hún hefði ekki 

hvað síst farið af stað í nám fyrir tilstuðlan eiginmanns síns og stuðningur 

maka hafði einnig úrslitaáhrif á nám Guðrúnar sem sagði „ef hann hefði ekki 

verið þarna þá veit ég ekki hvernig þetta hefði endað.“ 

6.6 Samantekt 

Eins og fram kemur í viðtölunum þá eru það oftast nær nokkrir samverkandi 

þættir sem verða til þess að konurnar ýmist hætta námi  eða hefja nám að 

nýju en nokkrir áhrifaþættir vega þó sýnu þyngst í þessu sambandi. 

Vinahópurinn virðist hafa mikil áhrif bæði hvað varðar upplifun og viðhorf til 

grunnskóla og í tengslum við brotthvarf frá framhaldsnámi, þó svo að þættir 

á borð við námsleiða, áhugaleysi og óvissu spili þar einnig nokkuð hlutverk. 

Þegar konurnar eldast virðast fjölskylduskuldbindingar, einkum umönnun 

barna, verða stærsti áhrifavaldurinn og geta þær hvoru tveggja komið í veg 

fyrir að konur stundi nám og stuðlað að frekari námsþátttöku kvenna. Líkt 

og áður koma þar til fleiri þættir svo sem tímaskortur, hvatning, starf, áhugi 

og áhugaleysi en þessi þættir tengjast oftast nær fjölskylduskuldbindingum 

með einum eða öðrum hætti.  
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7 Umræða 

Rannsóknum á þátttöku og fjarveru frá fræðslu ber flestum saman um að 

fyrri reynsla af skólagöngu og viðhorf til náms hafi mikil áhrif á það hvort 

einstaklingar halda áfram skólagöngu sinni eftir að skólaskyldu lýkur 

(Boeren, 2009, bls. 159; Boeren, Nicaise og Baert, 2010, bls. 10; Cross, 1981, 

bls. 56; McGivney, 1993, bls. 10; Merriam o.fl, 2007, bls. 68). Ekki er erfitt 

að gera sér í hugarlund að þeir einstaklingar sem átt hafa við 

námsörðugleika að stríða í grunnskóla eða átt félagslega erfitt uppdráttar 

hafi verið þeirri stundu fegnastir er þeir sluppu þaðan út og forðist frekari 

skólagöngu eins og heitan eldinn (Illeris, 2006, bls. 10). Má í þessu sambandi 

ætla sem svo að fyrri reynsla þessara einstaklinga virki í raun á þá eins og 

neikvæðir hvatar, það er að segja þegar slæmar minningar og lágt sjálfsmat 

er veganesti þeirra úr grunnskóla þá dragi það úr líkum á frekara 

framhaldsnámi, enda leiddi rannsókn á brottfalli hér á landi það í ljós að 

53% þeirra einstaklinga sem ekki hafa lokið neinu framhaldsnámi við 24 ára 

aldur líkaði mjög eða frekar illa í grunnskóla (Kristjana Stella Blöndal og Jón 

Torfi Jónasson, 2002, bls. 17). Það vakti því óneitanlega athygli mína að nær 

allir viðmælendur mínir höfðu jákvæða upplifun af veru sinni í grunnskóla 

en flosnuðu engu að síður upp frá námi, enda voru þær niðurstöður á skjön 

við niðurstöður fyrri rannsóknir á þessu sviði. Hafa ber í huga að rannsókn 

mín er smá í sniðum og því ógerlegt að alhæfa út frá henni, en engu að síður 

gefa niðurstöðurnar til kynna að ekki dugi að horfa einungis til upplifunar 

einstaklinga af grunnskólagöngu til að meta hverjir séu líklegastir til að 

hætta í skóla án þess að ljúka framhaldsnámi þar sem einstaklingar sem 

líkaði vel í grunnskóla flosni ekki síður upp frá námi en hinir sem líkaði illa 

vistin þar.  

7.1 Maður er manns gaman 

Þegar farið var að kanna ástæður þess að viðmælendur mínir hættu námi 

þá gáfu konurnar ýmsar skýringar á brotthvarfi sínu. Þar var oftast um 

samspil nokkurra þátta að ræða en þó voru áhrif frá vinahópnum þar mest 

áberandi. Þannig kom skýrt fram í viðtölunum að félagslegi þátturinn hafði 

mikið vægi þegar kom að upplifun og viðhorfi viðmælenda minna til 

menntunar að loknum grunnskóla. Virtist sem það hefði ráðið meiru um 

áframhaldandi nám þeirra hvaða leið vinahópurinn fór í þeim efnum fremur 
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en líðan einstaklinga í skóla eða námsgengi þeirra. Þess ber þó að geta að 

upplifun viðmælenda minna af líðan í skóla og sjálfsmynd þeirra sem 

námsmanna var oftast nátengd félagslegri stöðu þeirra og vinahópurinn 

virðist því vega þungt hvað þetta varðar. Er þetta í nokkru samræmi við 

kenningar Maslow um þarfapíramídann þar sem þörfin fyrir það að eiga vini 

og tilheyra einhverjum hóp er afar sterk og fylgir fast á eftir grunnþörfum á 

borð við þörf fyrir fæðu, skjól og öryggi (Maslow, 1987, bls. 20-21). Hefur 

því jafnvel verið haldið fram að félagsþörfin geti í sumum tilfellum slegið 

grunnþörfunum við (Gambrel og Cianci, 2003, bls. 157-158). Jafnframt 

endurspegla niðurstöðurnar mikilvægi félagslegra samskipta í tilveru kvenna 

(Gilligan, 1982, bls. 30) þar sem jákvæð viðhorf viðmælenda minna til fyrri 

skólagöngu byggðust að stórum hluta á félagslegri stöðu þeirra innan 

skólans. 

Af svörum viðmælenda minna að dæma þá virtust flestar kvennanna 

aðallega hafa farið af stað í framhaldsnám vegna þess að slík hegðun var 

normið meðal félagahópsins. Þær sögðust fyrst og fremst hafa haft áhuga á 

því að eyða tíma með vinum sínum, sem samræmist skilgreiningu Houle á 

félagsmiðuðum námsmönnum (Houle, 1961, bls. 19-24), en aftur á móti 

hefði námsefnið og námið sjálft skipt litlu eða jafnvel engu máli. Af þessu 

má ráða að þarna hafi skólagangan komið til vegna ytri hvata en að mati 

Knowles eru ytri námshvatar ekki eins sterkir og þeir innri (Knowles o.fl., 

1998, bls. 68) og því ekki vænlegir til þess að viðhalda námsveru þar til 

framhaldsnámi er lokið. Þegar vinirnir hurfu frá námi þá breyttist virknin á 

þessari ytri hvöt, áhuga á samveru með vinahópnum, með þeim hætti að 

konurnar fylgdu gjarnan í kjölfar vina sinna og hættu einnig námi.  

7.2 Áhugaleysi og óvissa 

Bent hefur verið á að litlar líkur megi telja á því að nám eigi sér stað þegar 

einstaklingar hafa ekki áhuga á því að læra (Johnstone og Rivera, 1965, bls. 

165; Rogers, 2001, bls. 15-17). Því skyldi engan undra að algengt var að 

konurnar sem ég ræddi við tilgreindu áhugaleysi gagnvart náminu sem eina 

af ástæðum þess að þær hættu námi og sögðu þær skort á áhuga einnig 

hafa spornað gegn því að þær færu aftur í nám. Er þetta í samræmi við 

niðurstöður fyrri rannsókna á þessu sviði en í skýrslunni Símenntun á Íslandi 

kemur fram að 38% þeirra sem ekki tóku þátt í fræðslu báru við áhugaleysi 

(Jón Torfi Jónasson og Jóhanna Rósa Arnardóttir, 1999, bls. 26). Áhugaleysi 

gagnvart náminu hafði það í för með sér að viðmælendum mínum fannst 

tilgangslaust að læra og fannst konunum þær jafnvel vera að eyða tíma 

sínum til einskis með því að vera í skóla. Að sama skapi skipti áhugi á 
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námsefninu miklu máli varðandi endurkomu til náms og viðhorf 

viðmælenda minna til skóla og menntunar gjörbreyttist þegar þær hófu að 

læra eitthvað sem þeim fannst áhugavert og gagnlegt. Eins og Knowles 

hefur bent á þá skiptir það fullorðna einstaklinga miklu máli að sjá einhvern 

tilgang í því sem þeir eru að læra (Knowles o.fl., 1998, bls. 67-68) og því 

viðbúið að fólk endist ekki í námi sem það telur gagnslaust.  

Fræðimenn hafa fært rök fyrir því að stundum taki einstaklingar ekki þátt 

í fræðslu vegna þess að þeir hafi ekki löngun eða áhuga á því (Crowther, 

2000, bls. 488-490; Paladanius, 2007, bls. 473-474). Þær konur í hópi 

viðmælenda minna sem ekki höfðu lokið öðru en grunnskólaprófi töluðu 

flestar um að þær vildu verða sér úti um framhaldsmenntun en fundu því 

aftur á móti flest til foráttu að fara í nám og nefndu ýmsar algengar 

hindranir fyrir námsþátttöku í því sambandi. Má leiða líkur að því að þær 

hafi í raun haft takmarkaðan áhuga á framhaldsnámi en rannsóknir á 

þátttöku í fræðslu benda til þess að fólk noti stundum skýringar á borð við 

tímaskort og kostnað sem fyrirslátt vegna skorts á áhuga (Jón Torfi Jónasson 

og Jóhanna Rósa Arnardóttir, 1999, bls. 26). Ein konan sem ég ræddi við 

sagðist þó einfaldlega ekki hafa áhuga á því að fara í nám. Hún tók þó fram 

að hún vildi gjarnan að hún fyndi fyrir slíkum áhuga, fyrst og fremst vegna 

þess að samfélagið ætlaðist til þess af henni, en því hefur verið haldið fram 

að ríkjandi samfélagsöfl reyni að kúga fólk til þátttöku í fræðslu án tillits til 

vilja þess (Ahl, 2006, bls. 400-402). Þó að ég vilji ekki taka svo djúpt í árinni 

þá verður því ekki neitað að margir viðmælenda minna fundu fyrir mikilli 

pressu í þá veru að verða sér úti um framhaldsmenntun. Mögulega tengist 

þetta því viðhorfi að aukin menntun leiði til aukins hagvaxtar (Becker, 1992, 

bls. 7-9) en út frá þeirri forsendu má ætla sem svo að það sé samfélagsleg 

ábyrgð hvers og eins að mennta sig sem frekast hann getur. 

Niðurstöður rannsóknarinnar benda jafnframt til þess að óvissa og 

skortur á upplýsingum spili nokkurn þátt í brotthvarfi frá námi og komi 

einnig í veg fyrir endurkomu til náms. Konurnar sem ég ræddi við kvörtuðu 

undan því að hafa ekki hugmynd um hvað þær vildu læra og það hefði 

meðal annars stuðlað að því að þær skiptu um námsbrautir, flökkuðu á milli 

skóla og luku ekki framhaldsnámi. Þær töldu einnig að það vantaði meiri 

upplýsingar um hvers konar nám ólíkar námsleiðir fela í sér og hvernig 

mætti nýta það í framtíðinni en eins og áður hefur verið bent á þá ræðst 

áhugi fullorðinna einstaklinga á eigin námi ekki hvað síst af því að það sé 

markvisst og gagnlegt (Knowles o.fl., 1998, bls. 67-68). Þetta gefur til kynna 

að upplýsingagjöf við upphaf framhaldsnáms sé nokkuð ábótavant og 

mikilvægt að bæta þar úr ef draga á úr brotthvarfi frá námi á 

framhaldsskólastigi.  
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7.3 Ólík viðhorf til aðstæðna 

Þegar rýnt var í viðtölin og þau greind þá vakti það eftirtekt að helsta 

hindrunin fyrir frekari þátttöku í fræðslu virtist vera falin í viðhorfum 

viðmælenda minna til aðstæðna sinna fremur en í aðstæðunum sjálfum. 

Þannig gátu svipaðar aðstæður virkað með þveröfugum hætti á ólíka 

einstaklinga, það sem ein kona mat sem hindrun fyrir námi reyndist annarri 

hvati til náms. Þessi ólíku viðhorf komu hvað skýrast fram í tengslum við 

foreldrahlutverk og barneignir.  

Fjölskylduskuldbindingar eru þekkt hindrun á sviði fullorðinsfræðslu 

(Gouthro, 2005, bls. 12; Renaud, Lakhdari og Morin, 2004, bls. 728) og 

algengt að einstaklingar, sér í lagi konur, taki ekki þátt í fræðslu vegna 

tímaskorts þar sem þær telja sig vera of önnum kafnar við umönnun og 

heimilisstörf (Holm, 2007, bls. 32; Home, 1998, bls. 95; McGivney, 1993, bls. 

10-12). Það vakti því enga sérstaka undrun að konurnar sem ég talaði við 

sögðust margar hverjar ekki sjá sér fært að verða sér úti um 

framhaldsmenntun vegna tímaskorts og annríkis á heimilinu. Slíkar 

skýringar eru oftast flokkaðar undir aðstæðubundnar hindranir sem hafa 

verið taldar algengasta form hindrunar fyrir námsþátttöku kvenna (Merriam 

o.fl., 2007, bls. 100-104) en svör viðmælenda minna gefa til kynna að 

viðhorfsbundnar hindranir fremur en aðstæðubundnar hindranir standi í 

vegi fyrir áframhaldandi námi þeirra. „[Ég] tímdi ekkert að ég væri þá líka að 

missa af einhverjum tíma með [barninu]“ sagði Dísa og Harpa sagði 

„einhvern veginn fannst mér ég ekki geta tekið tíma frá [börnunum].“ Af 

orðum viðmælenda minna að dæma þá virtust konurnar varla líta svo á að 

þær ættu nokkra heimtingu á tíma fyrir sig og Harpa talaði meira að segja 

um að hún vildi ekki „stela tíma frá [börnunum].“ Af ummælum þessara 

kvenna má ráða að það eru ekki börnin sem koma í veg fyrir námsþátttöku 

þeirra heldur eru það mun fremur viðhorf viðmælenda minna til eigin 

fjölskylduskuldbindinga sem að bindur þær í báða skó.  

Konurnar settu ekki bara þarfir barnanna framar sínum eigin heldur var 

nokkuð um það að þær settu einnig menntun makans í forgang og teldu 

sjálfsagt að þær gættu bús og barna á meðan makinn menntaði sig. Þessi 

viðhorf koma skýrt fram hjá nokkrum þeirra kvenna sem ég ræddi við. „Við 

ákváðum það í sameiningu að hann skyldi bara fara að læra, af því það væri 

svo gott að hafa einhverja menntun, í hérna, ef eitthvað kemur upp þá ertu 

gjaldgengur í eitthvað sko“ sagði Elín á meðan Harpa sagðist ætla að fara í 

nám einhvern tímann seinna „ég er að bíða eftir að maðurinn minn klári 

námið, þannig ég fer á eftir honum.“ Greina má samhljóm með þessum 

skýringum viðmælenda minna og kenningu McClusky um svigrúm til náms 
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(Merriam o.fl., 2007, bls. 93-95). Lífsbyrðar kvennanna voru að þeirra mati 

of miklar til þess að þær gætu farið í nám og þær litu svo á að þær hefðu 

ekki möguleika á því að hliðra til svo að þær hefðu afgangsorku fyrir 

framhaldsnám. Það er áhugavert að þessum konum fannst aftur á móti 

ekkert tiltökumál að auka við eigið álag svo makinn fengið aukið svigrúm og 

gæti farið í skóla. Það má því færa rök fyrir því að ummæli viðmælenda 

minna lýsi viðhorfsbundnum hindrunum þar sem þær telja sjálfsagt að stíga 

til hliðar og veita makanum forgang þegar kemur að námi.  

Viðtölin gefa til kynna að hlutverk kvenna sem umönnunaraðila sé mjög 

rótgróið í íslensku samfélagi þrátt fyrir aukið jafnrétti og mikla þátttöku 

kvenna á atvinnumarkaði (Hagstofa Íslands, 2011c) og hafa niðurstöður fyrri 

rannsókna á verkaskiptingu kynjanna hér á landi einnig gefið vísbendingar í 

þá veru (Þóra Kristín Þórsdóttir og Kolbeinn Stefánsson, 2010, bls. 2-3). 

Konurnar sem ég ræddi við töluðu allar um aukna ábyrgð samhliða 

móðurhlutverkinu og margir viðmælenda minna upplifðu mikla togstreitu 

milli fjölskylduskuldbindinga annars vegar og náms hins vegar og er það í 

samræmi við niðurstöður erlendra rannsókna á þessu sviði (Home, 1998, 

bls. 85-87; McGivney, 1993, bls. 17-19). Námið mætti þá gjarnan afgangi á 

meðan verkefni er tengdust fjölskyldu og heimili gengu fyrir. „[É]g fór ekkert 

að læra fyrr en ég var búin með allt sem, sem tengdist heimilinu“ sagði 

Anna, sem lagði mikið á sig til þess að koma í veg fyrir að námið raskaði 

heimilishaldinu á nokkurn hátt, og „þetta er náttúrlega alveg ofboðslega 

erfitt þegar maður er að gera þetta með fjölskyldu, og maður á börn, og... er 

líka að vinna“ sagði Bára.  

En því fer fjarri að hægt sé að alhæfa á þann veg að allar mæður sem 

sækja fræðslu þjáist af samviskubiti og því síður er það svo að 

móðurhlutverkið sé þeim alltaf fjötur um fót. Þvert á móti nefndu nokkrir 

viðmælenda minna barneignir og fjölskylduskuldbindingar sem undir-

liggjandi hvata fyrir þátttöku sinni í fræðslu. Þessar upplýsingar vöktu 

óneitanlega áhuga minn enda virtust þær vera á skjön við þekktar 

hugmyndir fræðimanna um helstu hindranir fyrir námsþátttöku kvenna ( sjá 

meðal annars Home, 1998, bls. 95-96; McGivney, 1993, bls. 10-12; Merriam, 

o.fl., 2007, bls. 66) þó svo að einnig hafi komið fram vísbendingar um að 

fjölskylduskuldbindingar hafi ekki áhrif á þátttöku kvenna í fræðslu (Renaud 

o.fl., 2004, bls. 733-734). Konurnar sem ég ræddi við fundu vissulega allar til 

aukinnar ábyrgðar í kjölfar barneigna, en í stað þess að það kæmi í veg fyrir 

að þær menntuðu sig hvatti það fremur sumar þeirra til þess að taka þátt í 

fræðslu. Má hér finna nokkurn samhljóm við kenningu Aslanian og Brickell 

um nám í kjölfar breytinga (Cross, 1981, bls. 94-95; Merriam o.fl., 2007, bls. 
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62-63) enda hefur foreldrahlutverkið óneitanlega miklar breytingar í för 

með sér. 

Algengast var að konurnar vildu verða sér úti um menntun til að fá hærri 

laun svo þær gætu séð einar fyrir fjölskyldunni ef þess þyrfti með og 

starfstengt nám varð oft fyrir valinu. Þannig var það ábyrgðartilfinning 

viðmælenda minna gagnvart fjölskyldunni og þá sér í lagi börnunum fremur 

en áhugi sem bjó að baki þátttöku þeirra í námi á framhaldsstigi. Þetta 

endurspeglast í orðum Elínar sem sagði „maður er alltaf þú veist alltaf með 

þessa samvisku ég verð að gera eitthvað til þess að, geta framfleytt skilurðu, 

ef eitthvað kemur fyrir“ og Harpa talaði líka um frekara nám sem leið til að 

geta séð fyrir börnunum, „ef hann fellur frá þá get ég ekkert rekið þetta 

heimili skilurðu, eða þannig, það er kannski aðallega það.“ Þetta samræmist 

hvoru tveggja kenningu Knowles um að fullorðnir læri af þörf (Knowles, 

1970, bls. 48-49) og einnig þarfapíramída Maslow þar sem þörfin fyrir öryggi 

flokkast sem grunnþörf (Snowman og Biehler, 2006, bls. 409-410).  

En það er ekki nóg með að konurnar finni til ábyrgðar sem 

framfærsluaðilar heldur kom einnig fram í viðtölunum að konur teldu það 

áríðandi að vera börnunum góð fyrirmynd hvað varðaði áframhaldandi 

menntun að loknum grunnskóla. Finna má samhljóm með kenningu 

Knowles um námsþörf og áðurnefndum námsforsendum þar sem konurnar 

finna fyrir þörf til að skapa börnum sínum fordæmi. Guðrún greinir frá því 

að henni finnist mikilvægt að verða sér úti um framhaldsmenntun til þess 

„að börnin manns sjái, þau verða að hafa fyrirmyndir, og þau sjái líka að 

hérna, þetta er ekkert, þetta er bara normið, fara bara í framhaldsskóla og 

mennta sig vel.“ Guðrún, þriggja barna móðir sem var langt komin með 

framhaldsnám, gekk raunar svo langt að telja frekari barneignir ekki bara 

hvetjandi heldur jafnvel forsendu fyrir áframhaldandi námi, „[ég] ætti 

kannski bara að halda áfram að eiga börn þá myndi ég klára þetta.“  

Í viðtölunum kom einnig fram að konur vildu verða sér úti um menntun 

til þess að komast í fjölskylduvænni störf svo þær gætu betur sinnt börnum 

sínum. Bára sem hafði unnið vaktavinnu um árabil sagði „þú veist aldrei 

hvort þú ert að vinna á jólunum, páskunum... þetta er náttúrlega 

ofboðslega leiðinlegt þegar þú ert komin með fjölskyldu og börn.“ 

Fjölskylduskuldbindingar geta því hvoru tveggja verið hindrun eða hvati til 

þátttöku í fræðslu eftir því hvaða einstaklingar eiga þar hlut að máli og 

hvaða augum þeir líta hlutskipti sitt. Afstaða og viðhorf fólks til aðstæðna 

sinna virðist þannig ráða mestu um það hvort þær virka hvetjandi eða 

letjandi á námsþátttöku þess.  
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Ekki skal dregið í efa að fjölskylduskuldbindingar geta reynst mörgum 

konum fjötur um fót þegar kemur að námi og jafnvel hindrað þær í að taka 

þátt í fræðslu. Niðurstöður viðtalsrannsóknar minnar benda engu að síður 

til þess að sú ábyrgð sem fylgir móðurhlutverkinu geti einnig verið 

drifkraftur sem hvetur konur til að verða sér úti um frekari 

framhaldsmenntun. Ólíkir einstaklingar geta upplifað sambærilegar 

aðstæður með afar ólíkum hætti og virðist sem afstaða og viðhorf þeirra til 

fjölskylduskuldbindinga ráði einna mestu um það hvort þær taka þátt í 

fræðslu eða ekki. Það sem einn metur sem hindrun getur reynst öðrum 

hvati. Niðurstöður rannsóknarinnar minnar gefa jafnframt til kynna að þær 

hindranir fyrir áframhaldandi námi er viðmælendur mínir hafa verið að 

glíma við flokkist fremur undir viðhorfsbundnar hindranir en 

aðstæðubundnar hindranir þó svo að í fljótu bragði mætti ætla hið 

gagnstæða. 
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8 Lokaorð 

Ég tel að rannsóknarspurningunni hafi í hið minnsta að hluta til verið svarað 

og viðtalsrannsóknin hafi aukið skilning á þeim áhrifaþáttum er búa að baki 

brotthvarfi fullorðinna námskvenna, fjarveru þeirra frá fræðslu og 

endurkomu þeirra til náms. Niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að 

ein helsta hindrunin fyrir að ljúka framhaldsnámi kunni að vera falin í 

viðhorfum einstaklinga til aðstæðna sinna fremur en í aðstæðunum sjálfum. 

Viðhorfsbundnar hindranir eru öllu erfiðari viðureignar en aðstæðubundnar 

hindranir þar sem það er tiltölulega einfalt að bregðast við aðstæðum fólks 

en það er öllu erfiðara að breyta viðhorfum þeirra. Hér má ef til vill finna 

nokkra skýringu á því hversu illa hefur gengið að auka þátttöku í fræðslu 

meðal þeirra sem minnsta menntun hafa (Jón Torfi Jónasson og Andrea 

Gerður Dofradóttir, 2009, bls. 28) enda hafa tilraunir í þá veru að miklu leyti 

miðað að því að sigrast á aðstæðubundnum hindrunum á borð við 

peningaskort og tímaskort með því að bjóða upp á námslán, fjarnám, 

kvöldskóla, sérstök leiguúrræði fyrir námsmenn, niðurgreidd vistunarúrræði 

fyrir börn námsmanna og svo mætti lengi telja. Þá er ekki síður 

umhugsunarvert að vandinn við hátt hlutfall einstaklinga án 

framhaldsmenntunar hér á landi virðist ekki vera falinn í því að fólk hefji 

ekki framhaldsnám, því flestir fara af stað í skóla strax að loknum 

grunnskóla, vandinn er mun fremur fólginn í því að svo margir einstaklingar 

hætta í skóla áður en framhaldsnáminu lýkur.  

8.1 Leiðir til úrbóta 

Í ljósi þeirra upplýsinga sem komið hafa fram í viðtalsrannsókninni vil ég 

benda á nokkrar leiðir sem gætu mögulega stuðlað að hærra hlutfalli 

einstaklinga með viðurkennda framhaldsmenntun hér á landi. Í fyrsta lagi 

benda svör viðmælenda minna til þess að það sé áríðandi að auka fræðslu 

strax í grunnskóla um þær námsleiðir sem í boði eru eftir að skyldunámi 

lýkur og hvaða framtíðar starfs- og námsmöguleika þær fela í sér, þar sem 

konurnar sem ég talaði við kvörtuðu undan því að hafa ekki vitað hvað þær 

vildu læra þegar þær hófu nám og töldu að um verulegan upplýsingaskort 

hefði verið að ræða. Í öðru lagi er mikilvægt að það sé skýrt hvers konar 

námskröfur eru gerðar innan ólíkra námsleiða þannig að það komi fólki ekki 

í opna skjöldu til dæmis hversu mikið bóknám er oft falið í iðnnámi. 
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Jafnframt gæti það dregið úr brottfalli ef í boði væri hreinna verknám en nú 

er. Í þriðja lagi þyrfti að fjölga styttri námsleiðum en margar þeirra kvenna 

sem ég ræddi við töluðu um að þær hefðu verið komnar með námsleiða 

eftir tveggja ára nám. Þá var einnig nokkuð um að viðmælendur mínir hefðu 

forðast ákveðnar námsleiðir sökum þess hversu langar þær voru. Í fjórða 

lagi þarf að vera skýrt hvaða tilgangi hinir ýmsu áfangar innan ólíkra 

námsleiða þjóna svo nemendur upplifi ekki námið sem tilgangslausa 

tímaeyðslu heldur sjái gagnsemi þess. Í fimmta lagi má draga þá ályktun af 

svörum viðmælenda minna að það þurfi grípa fyrr í taumana hjá 

einstaklingum þegar þeim byrjar að ganga illa í framhaldsnámi, jafnvel 

mætti bjóða upp á ráðgjöf að fyrra bragði í stað þess að bíða eftir því að fólk 

leiti sér sjálft aðstoðar og jafnframt er mikilvægt að kynna þá aðstoð sem í 

boði er betur fyrir nemendum þegar við upphaf framhaldsnáms. Í sjötta lagi 

benda niðurstöður rannsóknarinnar til þess að mikilvægt sé að auka 

framboð á starfstengdu námi þar sem þeir viðmælendur mínir sem luku 

framhaldsnámi eftir langt hlé fóru gjarnan í nám er tengdist atvinnu þeirra 

eða mögulegu framtíðarstarfi með einhverjum hætti en starfstengt nám 

uppfyllir bæði gagnsemiskröfu fullorðinna námsmanna svo og öryggisþörf 

einstaklinga. 

8.2 Frekari rannsóknir 

Um leið og einni spurningu er svarað þá vakna nokkrar til viðbótar og í 

framhaldi af rannsókn minni væri áhugavert að kanna þátttöku í fræðslu 

nánar og frá fleiri sjónarhornum með bæði megindlegum og eigindlegum 

rannsóknum. Þannig væri þarft rannsóknarefni að kanna nánar viðhorf 

kvenna til móðurhlutverksins, barnauppeldis og verkaskiptingu á 

heimilinum til að grennslast fyrir um ástæður þess að konur upplifa 

fjölskylduskuldbindingar sínar með svo ólíkum hætti og í framhaldi af því 

athuga hvort mögulegt sé að stuðla með einhverjum hætti að 

viðhorfsbreytingu á þessu sviði. Jafnframt væri áhugavert að gera 

samanburðarrannsókn á því hvort bæði karlar og konur upplifi 

fjölskylduskuldbindingar sem hindranir og hvata eða hvort hér er um 

kynbundinn mun að ræða. Loks tel ég ástæðu til þess að skoða betur þann 

hóp einstaklinga sem einungis hefur lokið grunnskólaprófi, kanna ástæður 

fyrir lágri menntunarstöðu þeirra og viðhorf þeirra til menntunar og 

menntakerfisins.  
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