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Ágrip 

Markmið þessarar rannsóknar var að fá upplýsingar um reynslu nemenda af skólagöngu 

sinni og ástæðum þess að þeir hurfu tímabundið frá námi í framhaldsskóla, þrátt fyrir 

ágæta námsgetu. Rannsóknin beindist meðal annars að því hvernig nemendunum gekk 

að flytjast milli grunn- og framhaldsskóla, hvernig hvort skólastig um sig mætti þörfum 

þeirra og hvaða ástæður lágu að baki námshléi þeirra. Tvær rannsóknarspurningar 

lagðar til grundvallar. Þær voru: 1) Hver er reynsla fimm einstaklinga með ágæta 

námsgetu af námi á unglingastigi grunnskóla og tilfærslu yfir í framhaldsskóla? og 2) 

Hver er reynsla þessara einstaklinga af námi í framhaldsskóla, hvers vegna hurfu þeir 

frá námi og hvað varð til þess að þeir hófu nám að nýju?  

Rannsóknin var eigindleg þar sem notuð var narratífa. Tekin voru 

einstaklingsviðtöl við fimm einstaklinga með ágæta námsgetu sem höfðu gert hlé á 

námi. Helstu niðurstöður voru þær að hvorki grunn- né framhaldsskólinn hafi komið 

nægilega vel til móts við þarfir nemenda. Misjafnt var eftir viðmælendum hvort það var 

andlega eða vitsmunalega. Einnig var því ólíkt farið hvernig nemendur réðu við það að 

hefja nám á nýju skólastigi. Þá kom í ljós að allir einstaklingarnir eru sáttir við 

skólagönguna sína eins og hún er í dag og að framhaldsskólinn er sveigjanlegri og 

kemur betur til móts við þarfir nemendanna nú heldur en þegar þeir hófu þar nám að 

loknum grunnskóla. Einnig kom fram hjá flestum viðmælendum að þeir áttu foreldri/a 

sem veittu þeim stuðning og að félagslegar aðstæður höfðu áhrif á báðum skólastigum, 

grunn- og framhaldsskóla. 
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Abstract 

The aim of this research was to study the attitude of students with good learning 

abilities that nevertheless dropped temporarily out of upper secondary schools. Students 

were asked how the transition between primary and secondary school went, how each 

school level met their needs, and why they temporarily dropped-out of school.  Two 

research questions were posed: 1) What is the experience of five individuals with good 

learning abilities of attending lower secondary compulsory schools and then 

transferring to upper secondary school? And 2) What is their experience of learning in 

the upper secondary schools, why did they quit their studies and why did they return 

back to school and continue further education?  

The research was a narrative study and thus data was collected by interviewing five 

individuals who had dropped-out of upper secondary school despite good learning 

abilities. The main findings were that neither lower nor upper secondary schools did 

adequately meet the needs of students. It did vary between participants, whether it was 

mental or intellectual. Also, it was different how they managed the transition to a new 

school level. All of the participants were satisfied with their current education, and that 

the secondary school was more flexible and met the needs of students’ better now than 

when they first started after the compulsory school. It was also noted that family support 

and social conditions had an impact on both school stages, compulsory- and secondary.   
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Formáli 

Þessi rannsókn er unnin við menntavísindabraut kennaradeildar Háskólans á Akureyri 

og lögð fram til fullnaðar M.Ed.- prófs með áherslu á námskrár- og kennslufræði. Vægi 

ritgerðarinnar er 40 ECTS einingar. Ég leitaði til leiðbeinanda míns, Rúnars 

Sigþórssonar í upphafi og óskaði eftir leiðsögn hans. Hann hefur veitt mér ómetanlega 

hjálp, stuðning og þolinmæði við vinnu verkefnisins. Ráðunaut mínum, Hermínu 

Gunnþórsdóttur kann ég einnig bestu þakkir, en hún er hugmyndagóð og úrræðasöm, og 

ávallt tilbúin til að hlusta. 

Verkefnið hefði ekki orðið að veruleika án viðmælenda minna og kann ég þeim 

bestu þakkir fyrir aðstoðina og það traust sem þeir sýndu mér þegar þeir féllust á að taka 

þátt í rannsókninni. Ásbjörg Benediktsdóttir fær kærar þakkir fyrir yfirlestur 

verkefnisins. Samnemendum mínum og samstarfsfólki kann ég bestu þakkir fyrir að 

hlusta á mig þegar ég þurfti á því að halda. Foreldrum mínum vil ég þakka fyrir allan 

þann stuðning sem þeir hafa veitt mér í gegnum árin og þá óbilandi trú sem þau hafa á 

mér. Tengdaforeldrum mínum og þá sérstaklega tengdamóður minni vil ég þakka fyrir 

að hlusta. Systur mínar fá þakkir fyrir allar stundirnar sem börnin mín hafa eytt hjá þeim 

og fyrir að vera fyrirmyndirnar mínar, allar á sinn hátt. Síðast en alls ekki síst fá 

maðurinn minn og dæturnar þrjár þakkir fyrir þolinmæðina og stuðninginn á meðan á 

vinnu við verkefnið hefur staðið. Það er von mín að ég geti verið dætrum mínum innan 

handar og leiðbeint þeim á næstu árum er þær munu allar stíga sín fyrstu skref hver á 

nýju skólastigi.  
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1 Inngangur 

Ég hef lengi velt fyrir mér slöku námsgengi og brotthvarfi úr framhaldsskólum, 

ástæðum þess og hvað sé hægt að gera til að sporna við því. Áhugi minn á 

viðfangsefninu er því ekki nýr af nálinni, en margt fólk, sem stendur mér nærri, hefur á 

einhverjum tímapunkti horfið frá námi í framhaldsskóla án þess að ljúka stúdentsprófi. 

Sjálf lauk ég stúdentsprófi af náttúrufræðibraut á 5 árum, en ég minnkaði við mig námið 

þegar ég átti barn. Mér hefur alltaf gengið ágætlega í námi en kaus að taka stúdentspróf 

og grunnnám í háskóla á raunvísindasviði og lauk sjávarútvegsfræði frá Háskólanum á 

Akureyri. Sem stendur kenni ég náttúrufræðigreinar í framhaldsskóla og hef því að 

mínu mati ágæta innsýn yfir starfsumhverfi framhaldsskóla og 

framhaldsskólanemendur. Ég er jafnframt móðir unglings sem bráðlega stígur sín fyrstu 

skref í framhaldsskóla og tveggja lítilla stúlkna sem bráðlega byrja í leik- og 

grunnskóla. Ég hef því töluverða yfirsýn yfir skólastigin þrjú og flutninginn og 

samstarfið á milli þeirra.  

Þegar ég fór að velta vöngum yfir viðfangsefni meistaraprófsverkefnis leitaði hugurinn 

aftur að þessu viðfangsefni, framhaldsskólanum og brotthvarfi. Upphaflega ætlaði ég að 

ræða við nemendur sem höfðu tekið sér hlé frá námi vegna námserfiðleika en höfðu 

aftur hafið nám í framhaldsskóla. Hinsvegar þróaðist rannsóknin í aðra átt því eftir að 

hafa tekið viðtöl við þrjá nemendur komst ég að því að þrátt fyrir að hafa tekið sér hlé 

frá námi áttu þeir það allir sameiginlegt að ganga ágætlega í námi og vera ekki með 

neina skilgreinda námserfiðleika. Með ágætri námsgetu er átt við að einstaklingarnir 

glímdu ekki við skilgreinda námserfiðleika og höfðu allar forsendur til að ganga vel í 

námi og ljúka því á tilskildum tíma. Ég var þarna að mínu mati komin með „týnda“ 

hópinn, þ.e. nemendur sem fá ekki svo mikla athygli í brotthvarfsumræðunni eða 

rannsóknum um brotthvarf, en sú umræða snýst fyrst og fremst um einstaklinga sem 

hverfa frá námi sökum námserfiðleika. Rannsóknir hafa iðulega beinst að þessum hópi 

einstaklinga eða niðurstöður rannsókna sýnt að nemendur hverfa á brott vegna 

námserfiðleika (Hjalti Jón Sveinsson og Börkur Hansen, 2010, bls. 91; Kristjana Stella 

Blöndal og Jón Torfi Jónasson, 2002, bls. 3). Mér fannst hópurinn samanstanda af 

hæfileikaríkum einstaklingum sem af ýmsum ástæðum hurfu frá námi, nemendum sem 

lenda stundum á hliðarlínunni vegna þess að þeir glíma ekki við námserfiðleika, en þeir 
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glíma við aðra þætti sem skólinn er ekki endilega að einblína á. Ég fór að leita eftir fleiri 

nemendum sem höfðu tekið sér hlé frá námi en höfðu byrjað aftur. Ég velti því fyrir mér 

af hverju það stafaði, hvort um væri að ræða félagslega þætti og persónulegar aðstæður 

og hvort skólinn kæmi til móts við þarfir nemenda um áhugahvetjandi umhverfi, 

fjölbreytta kennsluhætti og byði upp á nám við hæfi hvers og eins. Markmið þessarar 

rannsóknar er að fá upplýsingar um reynslu þessa hóps nemenda af skólagöngu sinni, 

viðhorfum til námsins, líðan í skólanum og hvernig þeim fannst þeir vera búnir undir að 

byrja í framhaldsskóla. Með rannsókninni langaði mig meðal annars að vita hvað það 

var sem veitti viðmælendum mínum þær bjargir sem þeir þurftu á að halda til að hefja 

nám að nýju og standa sig vel. 

Ég taldi að til að fá sem skýrasta mynd þyrfti ég að byrja á því að ræða um 

grunnskólagönguna við viðmælendur. Spurningar sem brunnu á vörum mínum voru 

meðal annars hvaða orsakir lágu að baki þeirri ákvörðun nemanda að taka sér hlé frá 

námi þrátt fyrir ágæta námsgetu og hvaða stuðning og hvatningu þeir fengu í náminu. 

Viðmælendur eru nemendur sem eru í námi í framhaldsskóla í dag en hafa áður tekið sér 

námshlé. Rannsóknin er í raun þríþætt þar sem ég vil fá fram reynslu nemendanna af 

grunnskólagöngu, framhaldsskólagöngunni sem lauk  án stúdentsprófs og 

framhaldsskólagöngunni sem stendur yfir nú.  

Rannsóknir sýna að brotthvarf úr framhaldsskólum á Íslandi er heldur meira en í 

nágrannalöndunum. Í skýrslunni Study on early school leavers sem kom út árið 2005 

kom fram að brotthvarf nemenda á aldrinum 16–24 ára úr framhaldsskóla á Íslandi var 

yfr 25%. Brotthvarf á hinum Norðurlöndunum var þá hins vegar undir 10% (European 

commission, DG EAC, 2005, bls. 7). Aðrar nýrri rannsóknir hafa einnig leitt í ljós að 

nemendur á Íslandi taka sér lengri tíma til að ljúka framhaldsskóla og ljúka síður 

framhaldsskóla heldur en nemendur annarra OECD landa (OECD, 2011, bls. 49). Helsta 

orsök þess að nemendur hverfa frá námi eru skólatengdir þættir eins og að nemendum 

leiðist námið eða þyki það of erfitt (ROA, 2011, bls. 3).  

Farsæl tilfærsla á milli skólastiga er mikilvæg og með yfirferð á aðalnámskrám 

voru skil skólastiganna þriggja, leik- grunn- og framhaldsskóla endurskoðuð 

sérstaklega. Það var mikill vilji fyrir því að tryggja betri samfellu á milli leik- og 

grunnskóla og tryggja að nemendur grunnskóla gætu stundað nám í framhaldsskóla 

samhliða grunnskólanámi sínu, ef vilji þeirra væri sá (Menntamálaráðuneytið, 2004, bls. 
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34). Lög um grunn- og framhaldsskóla skóla (nr. 91/2008 og 92/2008) gera ráð fyrir því 

að skólar vinni saman til að auðvelda nemendum flutning á milli skólastiga. Skólar eiga 

að starfa eftir opinberri stefnu um skóla án aðgreiningar en í því felst m.a. að skólinn 

geti komið til móts við þarfir nemenda, hverjar svo sem þær eru.  

Verkefnið er byggt upp af fimm köflum. Fyrsti kafli er inngangskafli en þar er 

stuttlega gerð grein fyrir tilgangi rannsóknarinnar. Þar er einnig gerð grein fyrir þeim 

lykilþáttum sem liggja að baki rannsókninni og er það gert í undirköflum. Í öðrum kafla 

er gerð grein fyrir fræðilegum grunni verkefnisins. Kaflinn skiptist í fimm hluta. Fyrst 

er fjallað um menntun á 21. öldinni og því næst er fjallað um brotthvarf úr skólum. 

Þriðji hlutinn fjallar um tilfærslu á milli skólastiga og hvað þarf að vera til staðar svo 

hún verði farsæl. Fjórði hlutinn fjallar um samstarf á milli skólastiga á Íslandi og 

hvernig því skuli vera háttað. Lokahluti fræðilega kaflans er síðan samantekt. Í þriðja 

kafla er fjallað um rannsóknaraðferðina og í fjórða kafla er greint frá niðurstöðum 

rannsóknarinnar og þær flokkaðar í þemu sem byggjast á lykilþáttunum sem lagðir voru 

til grundvallar rannsókninni. Umræður um niðurstöðurnar koma í framhaldi af hverju 

þema, en þar eru niðurstöður rannsóknarinnar dregnar saman og settar í fræðilegt 

samhengi. 

Fimmti og síðasti kaflinn eru lokaorð þar sem litið er yfir farinn veg. 

Lykilþættir: Brotthvarf úr framhaldsskóla, tilfærsla á milli skólastiga, skóli án 

aðgreiningar, trú á eigin getu, námsáhugi, fjölskylda og skólaganga. 
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2 Fræðilegt sjónarhorn – sjaldan er ein báran stök 

Brotthvarf úr framhaldsskólum á Íslandi hefur verið rannsakað nokkuð og hefur þá verið 

litið til nemenda sem höfðu horfið frá námi en ekki byrjað aftur eða nemenda með slaka 

námsgetu. Í þessu samhengi má nefna rannsókn Kristjönu Stellu Blöndal og Jóns Torfa 

Jónassonar, Brottfall úr námi: Afstaða til skóla, félagslegir og sálfræðilegir þættir sem 

gefin er út 2002. Í þessari rannsókn verður hins vegar rætt við nemendur með ágæta eða 

í það minnsta góða námsgetu og ástæður þess að þeir hverfa frá námi. Nýrri námskrá er 

ætlað að mæta kröfum um menntun á nýrri öld. Menntun sem á að nýtast nemendum í 

þjóðfélaginu og veita þeim þekkingu til að takast á við breytilegar aðstæður, menntun 

sem á að vera fyrir alla.  

Í þessum kafla er gerð grein fyrir lykilþáttum í fræðilegum grunni 

rannsóknarinnar. Lykilþættirnir voru valdir með hliðsjón af því hvaða þættir eru taldir 

hafa áhrif á námsgengi nemenda og brotthvarf frá námi. Kaflinn skiptist í fimm 

undirkafla. Fyrst er gerð grein fyrir menntun á 21. öldinni og hvernig nemendur eiga að 

búa yfir ákveðinni lykilhæfni að loknu námi, þar er vísað til stefnumótunar OECD, 

UNESCO og ESB. Því næst kemur kafli um brotthvarf úr framhaldsskólum og ástæðum 

þess að nemendur hverfa frá námi. Þriðji undirkaflinn fjallar um tilfærslu nemenda á 

milli skólastiga. Þar er reifað hvað þarf að vera til staðar til að tilfærsla verði farsæl og 

eru hugtökin skóli án aðgreiningar, trú á eigin getu, námsáhugi og stuðningur foreldra 

sett undir þann hatt. Samstarf milli skólastiga á Íslandi er fjórði undirkaflinn en þar er 

meðal annars horft til aðalnámskrár og skólastefnu KÍ. Í lok kaflans er samantekt og 

rannsóknarspurningin lögð fram. 

2.1 Menntun á 21. öldinni 

Hagkerfi heimsins og hið lýðræðislega þjóðfélag sem bíður barna þegar þau ljúka námi 

kallar á að þau öðlist þekkingu og yfirgripsmikla menntun til að þrífast í flóknu og 

síbreytilegu samfélagi. Þegar nemendur ljúka námi þurfa þeir m.a. að hafa víðtæka 

þekkingu, geta unnið með öðrum, framkvæmt, tjáð sig, geta tekist á við lífið utan 

skólans og leyst ýmis vandamál sem á vegi þeirra verða (Kay, 2009, bls. 41–42). 

Samfélag okkar og vinnumarkaðurinn er í stöðugri þróun. Menntun þarf að þróast 

samhliða og börn þurfa að læra það sem fyrri kynslóðir hafa lært, ásamt þeim nýjungum 

sem samfélagið og vinnumarkaðurinn krefst hverju sinni (Lappan, 2000, bls. 319). 
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Sú færni og hæfni sem nemendur þurfa að búa yfir og gerir þeim kleift að verða virkir 

þegnar samfélagsins hefur oft verið nefnd færni og hæfni 21. aldarinnar og vísar þannig 

til þess að börnin þurfa að vera búin undir þá efnahagslegu og félagslegu þróun sem 

fylgir nýrri öld. Menntun einstaklinga, bæði í skólanum og heima fyrir þarf að veita 

þeim félagsleg gildi og viðhorf ásamt reynslu sem stuðlar að því að þeir njóti góðs af 

þeim tækifærum sem samfélagið hefur að bjóða (Ananiadou og Claro, 2009, bls. 5).  

Í áætlun Evrópusambandsins (European Communities, 2007, bls. 1–12)  um nám 

allt lífið (e. lifelong learning) er sett fram hver lykilhæfni (e. key competence) fólks 

þurfi að vera til að ná persónulegum markmiðum sínum, aðlagast samfélaginu og vera 

virkir þátttakendur í ört stækkandi og síbreytilegu þjóðfélagi og að hafa starfshæfni í 

þekkingarsamfélagi. Þar koma fram átta þættir lykilhæfni. Þeir eru:  

 Samskipti á eigin tungumáli (e. communication in the mother tongue) eru 

skilgreind á þann hátt að einstaklingur geti tjáð sig munnlega og skriflega (talað, 

skrifað, hlustað og lesið) á sínu eigin tungumáli á skapandi og viðeigandi hátt. 

 Samskipti á erlendu tungumáli (e. communication in foreign languages) eru 

skilgreind líkt og þátturinn sem tekur til samskipta á eigin tungumáli þ.e. að 

einstaklingur geti tjáð sig munnlega og skriflega. Hins vegar er hér lögð áhersla 

á að einstaklingar séu meðvitaðir um fjölmenningarsamfélag og hvernig málið er 

notað í slíku samfélagi. 

 Hæfni í stærðfræði, vísindum og tækni (e. mathematical competence and basic 

competence in science and technology) felur í sér getuna til að beita 

stærðfræðihugsun og nota í daglegu lífi og til að hagnýta þekkingu sína til að 

draga ályktanir um hvernig heimurinn er, hvaða ábyrgð við gegnum og hvaða 

áhrif við höfum. 

 Upplýsingalæsi (e. digital competence) felur í sér að nota upplýsingatækni til að 

leita sér þekkingar, skiptast á upplýsingum, tjá sig og taka þátt í samræðum og 

umræðum á gegnum netið. 

 Námshæfni (e. learning to learn) vísar til þess að stunda nám, sinna námi sínu, 

skipuleggja það og tíma sinn og vinna sjálfstætt eða með öðrum. 

 Félagsleg og borgaraleg hæfni (e. social and civic competence) felur í sér að vera 

virkur þátttakandi í síbreytilegu umhverfi, hvort heldur sem er félagslegu 

umhverfi eða í samfélaginu.  

 Frumkvæði og framtakssemi (e. sense of initative and entrepreneurship) vísar til 

þess að koma hugmyndum sínum í framkvæmd. Það felur í sér skapandi hugsun, 

nýsköpun ásamt getunni til að skipuleggja verkefni sín og fylgja þeim eftir til að 

ná markmiðum sínum. 
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 Menningarleg vitund og tjáning (e. cultural awareness and expression) er 

miklvæg til að tjá hugmyndir sínar, reynslu og tilfinningar í gegnum listir, t.d. 

tónlist, leiklist, bókmenntir eða myndlist. 

Til viðbótar þessum átta þáttum fjallar UNESCO um menntun á 21. öldinni. Þar 

koma m.a. fram hugtökin sjálfbærni, jafnrétti og heilbrigði. Menntun á 21. öldinni á að 

vera ánægjuleg, gagnleg og tengjast lífinu utan skólans. Allir eiga að hagnast á menntun 

og fá tækifæri til menntunar ekki bara í skóla, heldur líka úti á vinnustað og innan 

samfélagsins. Menntun á líka að snúast um að framkvæma og hafa samskipti (UNESCO 

(ESD), e.d.). 

Í almennum hluta aðalnámskrár sem sameiginlegur er fyrir leikskóla, grunnskóla og 

framhaldsskóla (2011a, bls. 14) eru grunnþættir menntunar sex, þ.e. læsi, sjálfbærni, 

heilbrigði og velferð, lýðræði og mannréttindi, jafnrétti og sköpun. Þar segir að 

grunnþættirnir eigi m.a. stoð í lögum um framhaldsskóla og stefnumörkun ýmissa 

alþjóðlegra stofnana sem Ísland er aðili að.  Grunnþættirnir eiga sé stoð í löggjöf fyrir 

skólastigin þrjú en einnig er sótt í aðra þætti t.d. stefnumörkun UNESCO og 

Evrópuráðsins. Í sömu námskrá (bls. 31–32) segir að grunnþættirnir eigi að vera 

sýnilegir í öllu skólastarfi, þ.á.m. í námi og kennslu nemenda. Til að tengja 

grunnþættina við hæfni nemenda að loknu námi er hugtakið lykilhæfni notað. Hún snýr 

að nemandanum og er því nemendamiðuð útfærsla á áherslum grunnþátta. Lykilhæfnin 

tekur til níu sviða. Þau eru: 

● námshæfni 

● heilbrigði  

● lýðræði og mannréttindi  

● jafnrétti  

● skapandi hugsun og hagnýting þekkingar  

● menntun til sjálfbærni  

● læsi, tjáning og samskipti um tölur og upplýsingar  

● læsi, tjáning og samskipti á íslensku  

● læsi, tjáning og samskipti á erlendum tungumálum   

Það er því ljóst að námsleiðir framhaldsskólans eiga að vera fjölbreyttar. Skólarnir 

hafa fengið aukið svigrúm til að byggja upp nám sem tekur m.a. mið af þörfum 

nemenda, samfélags og atvinnulífs. Með auknu svigrúmi með tilkomu nýrra laga um 

framhaldsskóla hafa skólarnir betri möguleika á að bregðast við þegar breytingar verða 
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á þörfum nemenda, samfélags eða atvinnulífs og bregðast við niðurstöðum rannsókna 

(Mennta – og menningarmálaráðuneytið, 2011a, bls. 7). Á hverju skólastigi eiga 

viðfangsefni og starfshættir að vera fjölbreyttir og koma til móts við mismunandi 

námsþarfir einstaklinga og þannig stuðla að þroska, menntun og velferð hvers og eins 

(Mennta - og menningarmálaráðuneytið, 2011a, bls. 10).  

2.2 Brotthvarf úr framhaldsskólum 

Hægt er að skilgreina brotthvarf (e. drop-out) nemenda úr skólum á marga vegu. Ein 

leiðin er að telja nemendur ákveðins skólaárs sem skrá sig ekki í skóla á því næsta og 

hafa ekki útskrifast í millitíðinni. Það er margt sem getur skekkt brotthvarfshlutfallið 

samkvæmt þessari skilgreiningu, þannig eru nemendur sem taka sér námshlé hluti af 

þeim nemendum sem ekki innritast á síðara ári, erlendir skiptinemar sem koma í styttri 

tíma til náms á Íslandi og íslenskir nemendur sem fara erlendis í nám í styttri tíma eru í 

flestum tilfellum einnig taldir til nemenda sem hafa hætt námi (Hagstofa Íslands, 2004, 

bls. 1). 

Árið 2002 kom út skýrslan Brottfall úr námi: afstaða til skóla, félagslegir og 

sálfræðilegir þættir, sem unnin var af þeim Kristjönu Stellu Blöndal og Jóni Torfa 

Jónassyni. Skýrslan er byggð á rannsókn þeirra á 1975 árganginum og tók til þeirra 

þátta sem heitið vísar í. Í þeirri skýrslu er brotthvarf úr námi skilgreint sem sá hópur 

einstaklinga sem ekki fóru í eða höfðu ekki lokið framhaldsskóla 24 ára og voru ekki í 

framhaldsskóla þegar rannsóknin var gerð (Kristjana Stella Blöndal og Jón Torfi 

Jónasson, 2002, bls. 4). 

Árið 2005 kom út skýrslan Study on early school leavers sem unnin var fyrir 

Evrópusambandið. Skýrslan fjallar um nemendur á framhaldsskólastigi sem hverfa frá 

námi án þess að ljúka því (European commisssion, DG EAC, 2005). Í skýrslunni er 

brotthvarf skilgreint þannig að um sé að ræða ungmenni á aldrinum 16–24 ára, sem í 

október það ár sem rannsóknin fór fram, höfðu ekki lokið framhaldsskóla né voru 

skráðir í nám við framhaldsskóla (European commission, DG EAC, 2005, bls. 32).  

Í þessari rannsókn verður að hluta til stuðst við ofangreinda skilgreiningu 

Evrópusambandsins á brotthvarfsnemendum, þ.e. ungmenni sem höfðu náð 24 ára aldri 

og höfðu ekki lokið framhaldsskóla. Hins vegar falla viðmælendur mínir ekki undir 

skilgreininguna að fullu þar sem þeir eru dæmi um þann hóp brotthvarfsnemenda sem 

hefur nám að nýju. 
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2.2.1 Ástæður þess að nemendur hverfa frá námi 

Í skýrslunni Early school leavers sem unnin var af rannsóknarmiðstöð fyrir atvinnu- og 

menntamál í Hollandi (ROA, 2011, bls. 1) kemur fram að skólatengdir þættir voru 

helsta orsök þess að nemendur hættu í námi. Algengast var að nemendum fyndist námið 

ekki eins og þeir bjuggust við, að það hafi verið illa skipulagt eða að það hafi verið of 

erfitt. Á eftir skólatengdum þáttum komu líkamlegir og andlegir þættir sem helsta orsök 

þess að ungmenni hverfa frá námi og eru konur í miklum meirihluta þeirra sem hverfa 

frá námi vegna þessara þátta eða 61% (ROA, 2011, bls. 3). Í sömu skýrslu kom fram að 

þættir eins og slök mæting nemenda gefi vísbendinar um að þeir hverfi frekar frá námi 

heldur en aðrir nemendur. Flestir nemendur nefndu skólatengda þætti sem taldir voru 

upp hér að ofan sem helstu ástæðu þess að þeir mættu ekki í skólann. Niðurstöður 

rannsóknarinnar þykja gefa vísbendingu um að ástæða sé til að gefa nemendum sem 

byrja að mæta illa í skólann gaum og halda vel utan um þá (ROA, 2011, bls. 4). 

Töluverður fjöldi nemenda eða 45% sagði að enginn hefði reynt að fá þá ofan af því að 

hætta í námi, þau 38% sem sögðust hafa fengið aðstoð við að klára námið sögðu að sú 

aðstoð hefði komið frá skólanum. Aðspurðir sögðust 13% brotthvarfsnemenda hafa 

verið lagðir í einelti í skólanum, flestir vegna útlits síns, veikinda eða fötlunar (ROA, 

2011, bls. 6). Það vakti athygli að þeir sem hættu í námi vegna heilsu sinnar, 

persónulegra vandamála eða ábyrgðar sem þeir gegndu voru síður á vinnumarkaði eða 

byrjaðir aftur í námi. Þeir nemendur sem hætt höfðu námi vegna námsvals síns í upphafi 

voru líklegri til að hafa hafið nám að nýju. Þá voru tæp 13% nemenda sem sáu eftir því 

að hafa hætt námi (ROA, 2011, bls. 8).  

Rannsóknin Ungt fólk utan skóla frá árinu 2009 fjallaði um félagslega stöðu 

ungmenna á aldrinum 16–20 ára sem ekki stunda nám við framhaldsskóla. Í 

niðurstöðum rannsóknarinnar sem taka til ástæðna þess að nemendur hurfu frá námi 

kom fram að 41% ungmenna eldri en 18 ára, hafi sú staðreynd að þurfa að vinna skipt 

frekar eða mjög miklu máli varðandi það að hætta í skóla. Í sömu rannsókn kom fram að 

31% nemenda yngri en 18 ára en 55% þeirra sem voru eldri en 18 ára sögðu að það 

hefði skipt frekar eða mjög miklu máli að leiðast í skólanum. 23% þeirra sem voru undir 

18 ára sögðu að það að hafa orðið fyrir einelti hefði skipt máli við að ákveða að hverfa 

frá námi. Þetta hlutfall er aftur á móti töluvert lægra hjá þeim sem eru eldri en 18 ára, 

eða 5% (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2010, bls. 69–71).  
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2.2.2 Brotthvarf úr íslenskum framhaldsskólum 

Í fyrrnefndri skýrslu Evrópusambandsins kemur fram að á Íslandi er brotthvarf 

(samkvæmt þeirri skilgreiningu sem lögð er til grundvallar hugtakinu í skýrslunni) 

heldur meira en gerist í öðrum Evrópuríkjum, og mælist yfir 25% á meðal nemenda á 

aldrinum 16–24 ára. Hin Norðurlöndin ná markmiði Evrópusambandsins sem er að vera 

með brotthvarfshlutfallið undir 10% (European commission, DG EAC, 2005, bls. 7). Í 

skýrslunni kemur einnig fram að þau ungmenni á Íslandi sem ekki eiga langa 

skólagöngu að baki, hafa betra aðgengi að vinnu heldur en ungmenni í öðrum löndum 

og eru þ.a.l. virkari þátttakendur á vinnumarkaði (European commission, DG EAC, 

2005, bls. 95). 

Í skýrslu OECD Education at a Glance, kemur fram að 30% fólks á Íslandi á 

aldrinum 25–34 ára höfðu ekki lokið framhaldsskólaprófi (OECD, 2011, bls. 32). Í 

skýrslunni kemur einnig fram að a.m.k. 10% þeirra sem útskrifuðust úr framhaldsskóla 

á Íslandi í Noregi, Danmörku og Finnlandi eru eldri en 25 ára. Ástæðurnar eru taldar 

þær að menntakerfið er opið og nemendur sem taka sér námshlé eiga tiltölulega auðvelt 

með að hefja nám aftur. Ef kynin eru borin saman sést að Ísland og Danmörk eiga það 

sameiginlegt að hlutfall kvenna sem útskrifast er 10% hærra en hlutfall karla (OECD, 

2011, bls. 46). Um 45% þeirra sem hefja nám í framhaldsskóla á Íslandi ljúka því á 

tilskildum tíma (fjögur ár á Íslandi). Sé tveimur árum bætt við hækkar hlutfallið upp í 

58%. Þetta er þó mun lægra hlutfall en að meðaltali í hinum þátttökulöndunum, þar sem 

rétt  tæp 70% ljúka náminu á tilskildum tíma og rétt rúm 80% ef tveimur árum er bætt 

við (OECD, 2011, bls. 49). 

Í áðurnefndri rannsókn Kristjönu Stellu og Jóns Torfa kom í ljós að bakgrunnur 

fólks, s.s. búseta, kyn og fyrri námsárangur nemenda ásamt menntun foreldra virtist hafa 

áhrif á brotthvarf nemenda. Einnig höfðu fleiri drengir horfið frá námi heldur en stúlkur, 

nemendur sem luku grunnskóla á höfðuborgarsvæðinu höfðu hærri einkunnir í 

samræmdum prófum í íslensku og stærfræði heldur en nemendur á landsbyggðinni og 

voru líklegri til að ljúka framhaldsskóla og stúdentsprófi. Nemendur á landsbyggðinni 

luku frekar verknámi heldur en stúdentsprófi en því var öfugt farið á 

höfuðborgarsvæðinu (Kristjana Stella Blöndal og Jón Torfi Jónasson, 2002, bls. 8–10). 

Rannsóknin sýndi einnig að þeir nemendur sem töldu sig fá námslegan stuðning frá 

foreldrum sínum voru líklegri til að ljúka námi. Þeir nemendur sem töldu foreldra sína 
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hafa veitt sér lítinn stuðning við námið í grunnskóla eða ekki fengið hvatningu til að 

halda áfram námi að loknum grunnskóla voru líklegastir til að hafa hætt námi í 

framhaldsskóla við 24 ára aldur án þess að ljúka námi (Kristjana Stella Blöndal og Jón 

Torfi Jónasson, 2002, bls. 15).  

Árið 2005 birtust niðurstöður rannsóknar Sigrúnar Aðalbjarnardóttur og 

Kristjönu Stellu Blöndal Brotthvarf ungmenna frá námi og uppeldisaðferðir foreldra. 

Rannsóknin var langtímarannsókn þar sem kannað var hvernig uppeldisaðferðir foreldra 

við 14 ára aldur ungmenna tengdust því hvort þau höfðu lokið framhaldsskóla þegar þau 

náðu 22 ára aldri (Sigrún Aðalbjarnardóttir og Kristjana Stella Blöndal, 2005, bls. 11). 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu að þeir nemendur sem töldu sig fá stuðning og 

viðurkenningu frá foreldrum sínum við 14 ára aldur voru líklegri til að hafa lokið 

framhaldsskóla heldur en þeir sem töldu sig fá lítinn stuðning. Niðurstöðurnar sýndu 

einnig að þeir unglingar sem töldu sig búa við sálræna stjórn foreldra sinna voru 

ólíklegri til að hafa lokið námi við 22 ára aldur heldur en þeir sem töldu sig búa við 

viðurkenningu foreldra sinna (Sigrún Aðalbjarnardóttir og Kristjana Stella Blöndal, 

2005, bls. 18).  

Í rannsókn Hjalta Jóns Sveinssonar og Rúnars Sigþórssonar (2012, bls. 91–92) 

segir frá viðtölum við tvo ólíka hópa nemenda í Verkmenntaskólanum á Akureyri. 

Annar hópurinn hafði stundað nám á almennri námsbraut þar sem þeir nemendur höfðu 

ekki náð tilskildum árangri í tveimur eða fleiri námsgreinum í 10. bekk. Hinn hópurinn 

samanstóð af nemendum sem hafði gengið vel í grunnskóla og stefndi að námslokum 

innan tímamarka.  

Í niðurstöðum rannsóknarinnar kom fram að þeir nemendur sem stefndu að 

námslokum og hafði gengið vel í grunnskóla töldu sig fá mikla hvatningu og aðhald frá 

foreldrum sínum, auk aðstoðar við að leysa ýmis verkefni tengd náminu. Nemendurnir 

litu jákvæðum augum á aðhaldið og töldu að það hefði haft jákvæð áhrif á frammistöðu 

sína í skólanum. Sumir nemendur fullyrtu að þeir hefðu hætt í skólanum ef þeir hefðu 

ekki fengið svo góðan stuðning frá foreldrum sínum. Hvað varðar hinn hópinn, þann 

sem stundaði nám á almennri braut, segir að samband þeirra nemenda við foreldra sína 

hafi verið frekar hlutlaust og aðhald fremur takmarkað (Hjalti Jón Sveinsson og Rúnar 

Sigþórsson, 2012, bls. 100). 
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Í rannsókn Hjalta Jóns Sveinssonar og Barkar Hansen (2010, bls. 91) segir frá viðtölum 

við tíu nemendur á almennri námsbraut í Verkmenntaskólanum á Akureyri sem hætta 

námi eftir fremur skamma viðdvöl. Í niðurstöðum rannsóknarinnar (2010, bls. 103) 

kemur fram að þrír af tíu viðmælendum urðu fyrir einelti af hálfu skólafélaga sinna og 

þar af höfðu tveir hætt námi, en þeir einstaklingar upplifðu vanlíðan og öryggisleysi og 

hafði eineltið jafnframt neikvæð áhrif á sjálfsmynd þeirra. 

2.3 Tilfærsla á milli skólastiga  

Jindal-Snape (2010, bls. 1) skilgreinir hugtakið tilfærsla á milli skólastiga (e. 

educational transition) á þann hátt að um sé að ræða börn og ungmenni sem eru að 

flytjast frá einu skólastigi til annars. Fabian (2007, bls. 6) skilgreinir hugtakið aftur á 

móti ekki einungis sem ferli sem fer af stað þegar nemendur flytjast á milli skólastiga 

heldur nær skilgreining hans einnig yfir það þegar nemendur skipta um skóla, t.d. vegna 

flutninga á milli staða. Gerður G. Óskarsdóttir (2012, bls. 15) vísar til fyrrnefndrar 

skilgreiningar Fabian í rannsókn sinni um skil skólastiga.  

Þegar nemandi flytur á milli skóla eða skólastiga skiptir miklu máli hvernig 

hann er í stakk búin til að takast á við breytingarnar og hvaða hæfni hann hefur til að 

bregðast við nýjum aðstæðum og nýjum kröfum (Adeyemo, 2010, bls. 34; Gerður G. 

Óskarsdóttir, 2012, bls. 14). Þessir sömu þættir hjálpa nemandanum að skilja sjálfan sig 

og þannig hafa samskipti við og tengjast öðrum (Adeyemo, 2010, bls. 34). Misjafnt er 

hvernig nemendum gengur að aðlagast nýju umhverfi þegar þeir flytjast á milli 

skólastiga. Sumum nemendum gengur það vel, eru fullir tilhlökkunar og finnst frábært 

að ná árangri og komast áfram. Aðrir finna fyrir kvíða og upplifa óöryggi og þurfa því 

lengri tíma til aðlögunar (Jindal-Snape, 2010, bls. 2).  

Í áðurnefndri rannsókn Hjalta Jóns Sveinssonar og Rúnars Sigþórssonar (2012, 

bls. 97) kom fram að öllum viðmælendum fannst spennandi að takast á við nýjar 

aðstæður og mörgum fannst það að hefja nám í framhaldsskóla veita þeim tækifæri til 

að ná tökum á náminu og tækifæri á nýju upphafi.  

Rannsóknir á tilfærslu á milli skólastiga hafa m.a. leitt í ljós að hjá þeim börnum 

sem kvíða fyrir því að flytjast um set dregur úr námsáhuga og árangri (Jindal-Snape og 

Miller, 2010, bls. 11). Eitt af því sem breytist þegar nemendur flytjast á milli skólastiga 

eru starfshættir. Með því er átt við að skipulag og framkvæmd náms nemandans breytist 

og kennsluaðferðir kennarans einnig (Gerður G. Óskarsdóttir, 2012, bls. 17).  
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Adeyemo (2010, bls. 35–37) bendir á að niðurstöður rannsókna sýni að 

tilfinningagreind (e. emotional intelligence) sé mikilvæg til að ná árangri í námi, að 

aðlagast skólanum og fyrir líðan hvers og eins. Tilfinningagreind endurspeglast í þeirri 

færni sem gerir nemendum kleift að takast á við og vinna úr ýmsum upplýsingum. Hún 

nær m.a. yfir getu þeirra til að skynja, skilja, tjá og meta tilfinningar sínar og annarra. 

Adeyemo segir einnig að trú á eigin getu sé undirstaða tilfinningagreindar. Hann bendir 

á að nemendur sem hafi meiri trú á eigin getu séu síður kvíðnir, gangi betur í námi, 

leggi meira á sig í skóla, hafi fleiri námsaðferðir á færi sínu og hafi meiri námsáhuga. 

EPPSE- rannsóknin var bresk langtímarannsókn sem hafði það markmið meðal 

annars að fylgjast með vitsmunaþroska nemenda og félagsfærni þeirra (Evangelou, 

Taggart, Sylva, Melhuis, Sammons og Siraj-Blatchford, 2008, bls.i–iv). Árið 2005–

2006 var það hluti af rannsókninni að kanna hvernig nemendum gekk að flytjast á milli 

grunnskóla (e. primary school) og framhaldsskóla (e. secondary school)
1
.  Markmið 

rannsóknarinnar var að kanna hvernig þetta ferli fer fram, hvort eitthvað, og þá hvað, 

kæmi í veg fyrir farsæla tilfærslu, hver reynsla og viðhorf bæði foreldra og barna væri af 

ferlinu, að koma auga á þætti hjá foreldrum og börnum sem ýta undir farsæla tilfærslu 

og að lokum að lýsa þeim þáttum sem leiddu annaðhvort til jákvæðrar eða neikvæðrar 

reynslu af flutningnum. Rannsóknin varpaði ljósi á hvernig flutningur á milli skólastiga 

fer fram og hvaða þættir það eru sem koma í veg fyrir eða ýta undir að vel gangi. 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu m.a. að 84% nemendanna sögðu að þeim 

fyndist þeir tilbúnir til að hefja nám á nýju skólastigi. Þá töldu nemendurnir að 

fjölskyldan og/eða kennararnir hefðu átt stóran þátt í því að undirbúa þá m.a. með 

hvatningu, ýmsum ráðum um það hvernig þeir ættu að bregðast við nýju umhverfi og 

með því að útskýra fyrir þeim við hverju þeir mættu búast í nýja skólanum og hvernig 

best væri að takast á við nýjar aðstæður. Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu að 16% 

nemenda fannst þeir ekki búnir undir að skipta um skóla en stuttu eftir að hafa hafið 

skólagönguna voru einungis 3% stressaðir eða kvíðnir í nýju umhverfi. Greining gagna 

sem aflað var í rannsókninni leiddi í ljós að þeim nemendum sem eignuðust nýja vini, 

öðluðust sterkari sjálfsmynd við flutninginn og áttu foreldra sem ekki höfðu áhyggjur af 

                                                 
1
 Í Englandi er skólaskylda nemenda frá 5 ára aldri og þar til þeir ná 16 ára aldri. Primary school er skóli 

fyrir börn frá 5–11 ára, secondary school  tekur við af primary school og er ætlaður börnum frá 12 –16 ára 

(Department for education. (e.d.)) 
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því að þeir aðlöguðust ekki nýjum aðstæðum gekk betur að flytjast á milli skólastiga. Þá 

hafði það líka jákvæð áhrif á flutninginn ef áhuginn á skólanum og því starfi og námi 

sem þar fór fram jókst og ef nemendum gekk vel að fella sig að nýjum venjum og 

skipulagi skólans, einnig ef nemendur upplifðu samfellu í skólastarfinu. Þeim 

nemendum sem fannst þeir fá mikla aðstoð frá skólanum við að aðlagast nýjum 

aðstæðum, voru líklegri til að upplifa jákvæðan flutning á milli skólastiga. Aðstoðin var 

m.a. fólgin í hjálp við að rata um skólann, kynna reglur og vinnulag er varðar skólann 

og það að aðstoða nýja nemendur, kynningardögum og dreifingu bæklinga. Aðrir þættir 

sem ýttu undir jákvæða upplifun af tilfærslunni voru m.a. þeir að nemendur áttu eldri 

systkini sem gátu gefið ráð og veitt stuðning, að eldri nemendur skólans byðu nýja 

nemendur velkomna, að nemendur færu í sama skóla og bekkjarfélagarnir úr 

grunnskóla, að nemendur hlakkaði til að byrja í nýjum skóla og að þeim fyndist nýi 

skólinn spennandi (Evangelou o.fl., 2008, bls. i–iv).  

Það sem helst var talið koma í veg fyrir farsæla tilfærslu var m.a. óöryggi, 

væntingar og bágur efnahagur foreldra. Það hafði líka neikvæð áhrif á tilfærslu á milli 

skólastiga ef nemendur urðu fyrir einelti, höfðu lent í vandræðum í samskiptum við nýja 

kennara, vandræðum með nýtt námsefni, átt erfitt með að eignast nýja vini og höfðu 

áhyggjur af getu sinni til að læra (Evangelou o.fl., 2008, bls.iv). Hér á eftir verður gerð 

grein fyrir þeim þáttum sem rannsóknir sýna að séu mikilvægar forsendur þess að 

tilfærsla verði farsæl. 

2.3.1 Skóli án aðgreiningar 

Skóli án aðgreiningar (e. inclusive education) er ferli til að bregðast við fjölbreyttum 

þörfum allra nemenda með því að stuðla að aukinni þátttöku þeirra í námi, menningu og 

samfélagi og draga úr eða koma í veg fyrir einangrun nemenda frá námi. Ferlið felur í 

sér að aðlaga námsefni og aðferðir að ólíkum þörfum nemenda og leitast þannig við að 

bjóða þeim menntun sem hæfir getu þeirra (UNESCO, 2005, bls. 13). 

Í 2. grein laga um framhaldsskóla (nr. 92/2008) segir m.a. að hlutverk framhaldsskólans 

sé að stuðla að alhliða þroska allra nemenda með því að bjóða þeim nám við hæfi. 

Samkvæmt 33. grein sömu laga eiga nemendur rétt á hvetjandi námsumhverfi sem tekur 

mið af þörfum þeirra og vellíðan. Þá skal skólinn haga störfum sínum þannig að 

nemendur njóti hæfileika sinna og finni til öryggis. Í 34. grein í sama riti kemur fram að 

nemendum með fötlun og tilfinningalega eða félagslega örðugleika skuli veita sérstakan 
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stuðning í námi. Lög um framhaldsskóla gera því ráð fyrir því að skólinn sé án 

aðgreiningar og að allir skuli fá jöfn tækifæri til náms.  

Árið 1994 var samþykkt rammaáætlun og yfirlýsing er ber nafnið Salamanca-

áætlunin, og fjallar um kennslu barna með sérþarfir. Í henni er lögð áhersla á að 

menntun sé frumréttur hvers barns, óháð því hvaða þarfir það hefur. Þar segir að börn 

séu misjöfn og hafi ólík áhugamál, hæfileika og námsþarfir og að menntakerfið skuli 

taka mið af þessum ólíku þörfum og koma til móts við þær (Menntamálaráðuneytið, 

1995, bls. 8).  

Samkvæmt Salamanca-áætluninni snýst skóli án aðgreiningar ekki einungis um 

það að þróa kennsluhætti sem taka mið af þörfum einstaklinga. Einnig þarf að vinna 

gegn hugarfari mismununar í skólanum og þjóðfélaginu og bjóða öll börn velkomin, ef 

skólinn á að stuðla að vexti þjóðfélags án aðgreiningar. Reynslan sýnir að kennsluhættir 

sem þróaðir eru með einstaklinginn í huga, draga úr hlutfalli þeirra nemenda sem ýmist 

seinkar í námi eða hætta námi (Menntamálaráðuneytið, 1995, bls. 16).  

Hugtakið skóli án aðgreiningar er ekki einungis sprottið upp úr baráttu 

almennings fyrir menntun í upphafi 20. aldar heldur á það einnig rætur að rekja til 

kenninga um skólastarf og nám. Hugtakið gerir ráð fyrir því einstaklingar séu ekki 

aðgreindir heldur njóti allir sama réttar til náms við hæfi (Gretar Marinósson og 

Kolbrún Gunnarsdóttir, 1992, bls. 75).  

Stærsta áskorun allra skóla í heiminum er að sjá til þess að öll börn og ungmenni 

fá haldgóða menntun. Hugtakið menntun án aðgreiningar vísar til þess að koma til móts 

við fjölbreytileika nemenda og tryggja að allir, óháð kyni, trú, þjóðerni eða hverra 

annarra þátta sem aðskilja okkur að öðru leyti, fái menntun við hæfi. Nemendum finnst 

námið oft vera þeim óviðkomandi og ákveða því sumir nemendur að hætta í skóla án 

þess að hafa náð sér í nokkur réttindi. Með þessa staðreynd til hliðsjónar nýtur 

hugmyndin um skóla án aðgreiningar vaxandi áhuga í heiminum (Ainscow og Miles, 

2008, bls. 15–16). 

Ainscow (1991, bls. 3) segir að nemendur sem eiga við námserfiðleika að stríða 

eigi ekki að upplifa það sem neikvætt. Ef nemendur öðlast jákvæðari sýn veita kennarar 

því frekar athygli að nemendur upplifa þörfina til að ná árangri og bæta sig. Að fylgjast 

með þessum nemendum getur gefið vísbendingar um hvernig umbætur í skólastarfi geti 
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farið fram svo best verður á kosið. Það gæti gagnast öllum nemendum og leiðir okkur að 

því markmiði að skólinn eigi að vera árangursríkur fyrir alla.  

Kennurum sem tekst vel til að koma til móts við nemendur með námserfiðleika 

eru í flestum tilvikum að nota aðferðir sem geta gagnast öllum nemendum í námi sínu. 

Því er þörfin nú ekki sú að skilgreina sértækar náms- og kennsluaðferðir fyrir nemendur 

með sérþarfir, heldur að skilgreina árangursríkar náms- og kennsluaðferðir fyrir alla 

nemendur (Ainscow, 1991, bls. 6). 

Booth og Ainscow (2002, bls. 1–3) útbjuggu leiðarvísi til stuðnings fyrir skóla í 

átt að skóla án aðgreiningar. Efnið sem þar kemur fram er árangur þriggja ára 

þróunarvinnu kennara, foreldra, stjórnvalda, sérfræðinga og fulltrúa frá samtökum 

einstaklinga með fatlanir.  Í leiðarvísinum snýst skóli án aðgreiningar ekki um að 

mennta börn og ungmenni með sérþarfir, heldur um það að mennta öll börn og 

ungmenni. Markmiðið er að börn og ungmenni verði virkir þátttakendur í námi sínu og 

sameini það sem þeim er kennt, við eigin reynslu ásamt því að vinna með og læra af 

öðrum.  

Tomlinson (2001, bls. 1–5) hefur fjallað um hvernig hægt sé að koma til móts 

við þarfir einstaka nemanda. Hún segir að kennarar verði að nota fjölbreyttar aðferðir til 

að gera nemendum mögulegt að taka til sín upplýsingar og vinna úr þeim. Hún segir að 

aðlaga þurfi námið að getu nemenda og að skipulag þurfi að vera sveigjanlegt. Kennarar 

þurfa að gera ráð fyrir því að nemendur hafi ólíkar þarfir og að þeir þurfi því að nota 

fjölbreyttar og ólíkar leiðir til að aðstoða nemendur. Með þessu móti mæta þeir 

nemandanum, þörfum hans og jafnvel þeirri þekkingu sem hann býr yfir fyrir, og námið 

verður aðlaðandi, áhugavert og skiptir viðkomandi nemanda máli.   

Tomlinson (2001, bls. 11–12) fjallar líka um að mæta þörfum nemenda sem 

gengur vel að læra. Hún segir að þeir þurfi líka aðstoð við að þróa hæfileika sína. Hún 

segir að ef ekki eru til staðar kennarar sem eru tilbúnir til að hjálpa þessum nemendum 

við að vaxa eða námskrá sem er hæfilega krefjandi fyrir þá, sé hætta á að þeir nái ekki 

að nýta hæfileika sína til fulls.  

2.3.2 Trú á eigin getu 

Bandura (1977, bls. 194) skilgreinir trú á eigin getu (e. self-efficacy) sem vísbendingu 

um af hversu miklum krafti fólk tekst á við verkefni, hvernig því gengur að takast á við 

hindranir og hversu fljótt það gefst upp. Hann segir að trú á eigin getu hafi ekki bara 
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áhrif á hvaða verkefni fólk velur sér, heldur líka hvernig því gengur að leysa af hendi 

þau verkefni sem það fær í hendurnar eða velur sér. Því meiri trú á eigin getu því virkari 

eru einstaklingar í vinnu og námi. Þeir sem dvelja lengi í verkefnum sem þeim finnst 

ógnandi öðlast reynslu sem eflir trú þeirra á eigin getu, þeir sem hinsvegar gefast of 

fljótt upp og takast ekki á við óttann viðhalda þeirri neikvæðu sýn sem þeir hafa á eigin 

getu (Bandura, 1977, bls. 194). 

Bandura (1997, bls. 177–179) fjallar einnig um þær breytingar sem verða á 

unglingsárunum og hafa áhrif á trú á eigin getu. Þar er ekki aðeins talað um líkamlegar 

breytingar heldur líka það að flytjast á milli skólastiga. Það getur verið erfitt að flytjast 

úr skóla þar sem nemendur þekkja kennara og bekkjarfélaga yfir í skóla þar sem lítil 

sem engin persónuleg tengsl eru í upphafi, fáir ef einhverjir vinir og nýir kennarar. 

Þegar nemendur eru komnir í þessar aðstæður þurfa þeir að endurmeta sjálfa sig, skapa 

sér ný félagsleg tengsl og stöðu innan þessa fjölbreytta samfélags nemenda og kennara. 

Rannsóknir hafa sýnt að þeir sem hafa meiri trú á eigin getu gengur betur að mynda ný 

vináttutengsl og aðlagast nýju umhverfi heldur en þeim sem hafa lélega sjálfsmynd 

(Bandura, 1997, bls. 177–179). 

Trú á eigin getu snýst um getu fólks til að ná árangri og hvað því finnst um 

árangurinn heldur en persónulega eiginleika, s.s. líkamleg eða andleg einkenni. 

Hugmyndin sem fólk hefur um eigin getu, getur verið breytileg eftir því um hvaða 

viðfangsefni er að ræða, sem dæmi getum við verið með nemanda sem hefur trú á getu 

sinni í stærðfræði, en ekki í líffræði (Zimmerman, 2000, bls. 83–84). 

Tomlinson (2001, bls. 12) fjallar um hugtökin trú á eigin getu og sjálfsálit (e. 

self-esteem) þegar hún talar um nemendur með ágæta námsgetu. Hún segir að ýtt sé 

undir sjálfsálit nemenda með því að segja þeim að þeir séu mikilvægir, metnir að 

verðleikum eða að þeim gangi vel. Hún segir aftur á móti að trú á eigin getu leiði til 

þess að nememedur reyni meira og meira á sig til að ná markmiðum þótt þau virðist 

torsótt. Tomlinson segir einnig að hjá mörgum nemendum með ágæta námsgetu sem 

lítið þurfa að reyna á sig í námi myndist falskt sjálfsálit. Þeir þrói ekki með sér ríka trú á 

eigin getu og fari oft í gegnum lífið og hræðist það að aðrir sjái að lokum að þeir eru 

ekki eins hæfir einstaklingar og aðrir halda.  

Í rannsókn Kristjönu Stellu Blöndal og Jóns Torfa Jónassonar (2002, bls. 24) 

kom fram að þeir sem lokið höfðu framhaldsskóla við 24 ára aldur höfðu meiri trú á 
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eigin getu og að námsárangur hafði áhrif á trú þeirra á eigin getu. Niðurstöður 

rannsóknarinnar gefa vísbendingar um að þeir sem hafa lokið framhaldsskóla hafi meiri 

trú á eigin getu heldur en þeir sem hafa hætt námi. Þá kom einnig í ljós að þeir sem 

lokið höfðu framhaldsskóla höfðu meira sjálfsálit og því betri einkunnir á samræmdum 

prófum í 10. bekk, því betra sjálfsálit.  

2.3.3 Námsáhugi 

Námsáhugi (e. motivation for learning) felur fyrst og fremst í sér viljann til að læra og 

það sem hver nemandi er tilbúin til að leggja á sig til að ná markmiðum sínum. 

Námsáhugi felur einnig í sér það sem virkjar varanlega áhugahvöt námsmannsins og 

þannig verður námsáhugi drifkraftur náms. Námsáhugi er flókið hugtak og margir þættir 

sem hafa áhrif á hann, m.a. sálrænir og persónulegir þættir nemandans og ýmsir þættir 

sem eru til staðar í umhverfi hans. Sá margbreytileiki sem fylgir menntun á 21. öldinni 

hefur sett hugsanir um þarfir nemenda í forgrunn. Skólarnir eiga að styðja nemendur og 

hjálpa þeim að öðlast getu til að geta stundað nám allt lífið. Þessi ábyrgð skólanna eykur 

á mikilvægi þess að hvetja nemendur og efla áhuga þeirra á náminu, á öllum 

skólastigum. Það hefur verið bent á að ýmsar námsmatsvenjur t.d. próf dragi úr áhuga til 

náms, þetta er áhyggjuefni sem þarf að taka til athugunar. Það er mikilvægt að huga að 

ýmsum þáttum sem hafa áhrif á námsáhuga og aðferðum sem skólinn hefur á valdi sínu. 

Þetta þarf að gera til að átta sig á því hverskonar áhuga nemendur þurfa að hafa til að 

læra hvernig best er fyrir þá að læra og hvernig nám alla ævi fer fram (Harlen og Crick, 

2003, bls. 173–174).  

Meðal leiða sem hægt er að fara til að kveikja áhuga nemenda á námi sínu er að 

leyfa þeim að hafa áhrif á námið. Skóli án aðgreiningar gengur m.a. út á það að 

nemendur verði virkir þátttakendur í námi sínu og hafi þannig áhrif (Booth og Ainscow, 

2002, bls. 3; Harlen og Crick, 2003, bls. 192). Skólarnir þurfa einnig að styðja 

nemendur og eiga kennarar og nemendur að vinna saman að því að leysa vandamálin 

sem standa frammi fyrir þeim (Ainscow, 1991, bls. 8). 

Áður hefur verið fjallað um hvaða áhrif breytingar á unglingsárunum m.a. 

flutningur á milli skólastiga hafa á trú nemenda á eigin getu (Bandura, 1997, bls. 177–

179). Þó er fátt sem veldur skólasamfélaginu meiri áhyggjum en skortur á námsáhuga 

unglinga. Nemendur sem hafa áhuga á námi sínu gengur betur í skólanum, þeir hugsa 

frekar um hvað þeir vilja læra í framtíðinni, eru jákvæðari og hafa sterkari sjálfsmynd. 
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Þeir nálgast viðfangsefni sín af miklu öryggi og áhuga og hætta síður í námi og ráða 

frekar við áskoranir og hindranir sem á vegi þeirra verða (Pajares og Urdan, 2002, bls. 

vii). 

Trú á eigin getu er mjög skyld námsáhuga og árangri. Sýnt hefur verið fram á 

jákvæða fylgni á milli trúar nemenda á getu til náms og áhuga þeirra á námi sem og á 

milli trúar á eigin getu og námsárangurs. Áhrif félaga á námsáhuga eru einnig mikil. 

Nemendur sem umgangast og/eða fylgjast með nemendum sem gengur vel í námi eru 

líklegri til að fá áhuga á náminu og öðlast trú á að þeir sjálfir geti leyst sömu verkefni. 

Þessu er aftur á móti öfugt farið séu nemendur í félagi við einstaklinga sem hafa lítinn 

áhuga á námi (Schunk og Miller, 2002, bls. 32–39).   

Rannsókn Kristjönu Stellu Blöndal og Jóns Torfa Jónassonar (2002, bls. 17–18) 

sýndi að þeim nemendum sem líkaði vel í efri bekkjum grunnskóla, voru líklegastir til 

að hafa lokið stúdentsprófi við 24 ára aldur en þeim sem líkaði illa voru ólíklegastir til 

að hafa lokið námi. Er hér miðað við hvernig nemendum líkaði síðustu þrjú ár 

grunnskólans og spurt var um afstöðu til ólíkra þátta í starfi skólans sem og hvernig 

veran í grunnskólanum var almennt. Einnig voru könnuð tengsl á milli námsstöðu við 

24 ára aldur og þess hvernig nemendum líkaði námið í þremur efstu bekkjum 

grunnskóla. Þá kom í ljós að þeim sem líkaði námið vel eða hvorki vel né illa voru 

líklegri til að hafa lokið stúdentsprófi heldur en þeim sem líkaði illa. 

Þegar afstaða nemenda til framhaldsskólans var könnuð komu svipaðir þættir í 

ljós. Þeim sem líkaði námið í framhaldsskólanum vel og voru ánægðir með 

skólafélagana líkaði einnig vel við kennarana, skólann, félagslífið og tómstundirnar. 

Þeim sem líkaði illa í skólanum voru tvisvar sinnum líklegri til að hætta námi (Kristjana 

Stella Blöndal og Jón Torfi Jónasson, 2002, bls. 21).  

Rannsóknirnar Ungt fólk eru rannsóknir á líðan, högum og aðstæðum ungs fólks 

og hafa þær verið gerðar reglubundið frá árinu 1992. Árið 2011 voru niðurstöður 

nokkurra rannsókna fyrir framhaldsskólann bornar saman (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011b, bls. 3). Í þeim samanburði má m.a. sjá að árið 2010 

þótti rúmlega 21% stúlkna utan höfuðborgarsvæðisins námið tilgangslaust eða 

leiðinlegt. Hlutfallið var heldur lægra á höfuðborgarsvæðinu, eða 19%. Hvað drengina 

varðar þá þótti rúmum 39% þeirra er bjuggu utan höfuðborgarsvæðisins námið 

tilgangslaust eða leiðinlegt, en það var um 4% hærra heldur en meðal þeirra sem bjuggu 
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á höfuðborgarsvæðinu. Þessi hlutföll hafa hækkað síðan árið 2007, en eru nokkuð lík 

því sem var 2004 (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011b, bls. 58–60). Í 

rannsókninni Ungt fólk utan skóla kom fram að áhugaleysi var meginorsök (75%) þess 

að nemendur hættu í námi. Þar á eftir koma ástæðurnar að leiðast námið eða að þurfa að 

vinna með náminu (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2010, bls. 68–70). 

2.3.4 Fjölskylda og skólaganga 

Fullan (2007, bls. 189–190) segir að foreldrar séu öflugasta verkfærið sem hægt sé að 

nota í úrbótum tengdum skólastarfi. Hann segir að foreldrar og aðrir meðlimir 

samfélagsins séu auður sem hafi aðstoðað eða sé hægt að aðstoða við að öðlast 

sérfræðiþekkingu sem sé nauðsynleg fyrir samstarf skóla og samfélags. Foreldrar eru 

fyrstu fræðsluaðilar barna sinna og þeir búa yfir mikilvægum upplýsingum sem aðrir 

hafa ekki. 

Sigrún Aðalbjarnardóttir (2007, bls. 235–240) fékk tækifæri til þess að kanna 

samskipti heimilis og skóla með verkefni sínu Hlúð að félags- og tilfinningaþroska 

nemenda. Hún gaf út handbók og námsefni með ýmsum hagnýtum upplýsingum um 

uppeldishætti fyrir foreldra. Markmiðið var að ýta undir samskipti á heimilinu og milli 

foreldra og nemenda, með aðkomu og leiðsögn frá skólanum. Niðurstöður sýndu að 

foreldrar fóru í mikla sjálfsskoðun og veltu því fyrir sér hvernig þeir voru í samskiptum 

við börnin sín. Efnið ýtti undir samræður og samverustundir á heimilinu og hvatti til 

samræmingar á milli heimila. Meiri samstaða varð í nemendahópnum og á milli heimila 

barnanna. 

Samstarf foreldra ólögráða einstaklinga og framhaldsskólans er mikilvægt til að 

stuðla að samfellu á milli skólastiga. Slíkt samstarf er einnig liður í því að veita 

nemendum nám og ráðgjöf við hæfi (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011a, bls. 

64–65). 

Það eru margar ástæður fyrir því að stuðla að eigi að góðu samstarfi á milli skóla 

og heimila. Samstarfið getur eflt áætlanir skóla og skólabrag, veitt fjölskyldum nemenda 

stuðning og þjónustu, aukið foreldrafærni og forystu, tengt fjölskyldur við aðra aðila í 

skólanum og veitt kennurum aðstoð við vinnu sína í skólanum. Höfuðáhersla er á að 

styðja og hjálpa öllum nemendum að ná árangri í skólanum og í lífinu sjálfu nú og síðar. 

Það hvernig skólinn hugsar um börnin endurspeglar hvernig hann hugsar um fjölskyldur 

þeirra. Ef kennarar hugsa um börnin eingöngu sem nemendur er líklegt að þeir líti á að 
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fjölskyldan sé aðskilin frá skólanum og að foreldrar eigi bara að koma með börnin sín 

og láta skólana um menntunina. Ef kennarar líta hinsvegar á nemendur sem börn er 

líklegt að þeir líti á foreldrana og samfélagið sem félaga sína er kemur að menntun og 

þroska barnanna. Þegar aðilar skólasamfélagsins sjá hver annan sem jafningja og félaga 

sem bera sameiginlega umhyggju fyrir nemendum þá getur þróun þessa mikilvæga 

samstarfs hafist (Epstein, 1995, bls. 701–712). Nemendur þurfa að skynja að umhyggja 

sé borin fyrir þeim og því sem þeir eru að gera sýndur áhugi. Ef þeir finna fyrir þessum 

þáttum eru þeir líklegri til að leggja hart að sér til að standa sig betur í námi og halda 

áfram í námi (Epstein, 1995, bls. 701–712; Ferrera og Ferrera, 2005, bls. 77). 

Þá er besta leiðin til að bregðast við hverskyns samfélagsvanda s.s. 

fíkniefnaneyslu, ofbeldi eða agaleysi að efla foreldra og gera þeim grein fyrir því hversu 

mikilvægt hlutverk þeirra er (Nanna Kristín Christiansen, 2007; Michael, Dittus og 

Epstein 2007, bls. 567–568). Á sama hátt getur þátttaka þessara aðila í skólastarfinu leitt 

af sér að skólinn búi við meiri gæði og að leggja ætti áherslu á að senda skýr skilaboð til 

nemenda, hvetja þá til jákvæðrar hegðunar og veita þeim nauðsynlegar forvarnir og 

stuðningsnet sem þeir geta þurft á að halda (Michael, Dittus og Epstein 2007, bls. 567–

568). 

Amalía Björnsdóttir, Baldur Kristjánsson og Börkur Hansen (2010, bls. 60) 

segja að ein af forsendum góðs námsárangurs sé að nemendur búi við góðar aðstæður til 

náms. Rannsókn þeirra er hluti af stærri rannsókn sem ber heitið Nám og námsumhverfi 

nemenda í íslenskum grunnskólum. Niðurstöður rannsóknarinnar sýndu meðal annars að 

börnum sem eiga foreldra sem styðja við námið og fylgja því eftir, gengur jafnan betur 

en þeim sem eiga foreldra sem sýna náminu minni stuðning og eftirfylgni. Það að þrýsta 

á barnið og ræða við það um mikilvægi þess að standa sig vel í náminu virðist aftur á 

móti ekki bæta námsárangur barnsins. Niðurstöður rannsóknarinnar þykja gefa 

vísbendingar um að stuðningur bæti námsárangur (Amalía Björnsdóttir, Baldur 

Kristjánsson og Börkur Hansen, 2010, bls. 72). 

2.4 Samstarf milli skólastiga á Íslandi 

Skólar eru fyrst og fremst menntastofnanir. Þeir mynda skólakerfi sem á að tryggja 

samræmi og samhengi í menntun á milli skólastiga, frá leikskóla til háskóla. Áhersla er 

lögð á heildstæða menntastefnu þar sem skil á milli skólastiga eru skýr og gera 
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nemendum kleift að flytjast á milli skólastiga í samræmi við einstaklingsbundna 

námsstöðu og þroska (Mennta - og menningarmálaráðuneytið, 2011a, bls. 10).  

Miðlun upplýsinga og virk tengsl á milli grunn- og framhaldsskóla eru mikilvæg 

til að tryggja samfellu í skólastarfi og stuðla að velferð nemenda. Hjá mennta- og 

menningarmálaráðuneytinu er lögð áhersla á sveigjanleg skil á milli grunn- og 

framhaldsskóla. Nemendur í grunnskóla, geta að uppfylltum ákveðnum hæfnikröfum í 

einstökum greinum, fengið nám sitt í grunnskóla metið til framhaldsskólaeininga. 

Grunnskólanemendur eiga einnig að eiga möguleika á því að hefja nám í framhaldsskóla 

samhliða grunnskólanámi (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011a, bls. 66–67). 

Í skólastefnu Kennarasambands Íslands fyrir grunnskóla er sérstaklega fjallað 

um tengsl skólastiga í lið númer 7. Þar kemur fram að tryggja skuli upplýsingastreymi á 

milli grunn- og framhaldsskóla og að faglegt samstarf á milli skólastiganna verði aukið 

(Kennarasamband Íslands, 2008, bls. 7). Í skólastefnu Kennarasambandsins fyrir 

framhaldsskóla er þessi þáttur aftur á móti ekki eins áberandi, en þó kemur fram að á 

milli skólastiga þurfi að vera góð samfella í námi og að allir eigi rétt á að stunda nám í 

framhaldsskóla að loknum grunnskóla (Kennarasamband Íslands, 2008, bls. 8).  

Í áðurnefndri grein Hjalta Jóns Sveinssonar og Rúnars Sigþórssonar (2012, bls. 

97) var sjónum meðal annars beint að því hvernig nemendum fannst skólinn taka á móti 

þeim í upphafi framhaldsskólagöngunnar. Hjá þátttakendum kom fram að allir upplifðu 

þeir að vel hefði verið tekið á móti þeim. Þeir nemendur sem höfðu átt góðu gengi að 

fagna í grunnskóla voru ánægðir með hversu mikil upprifjun var í helstu námsáföngum 

og fannst það brúa bilið á milli skólastiganna tveggja, grunn- og framhaldsskólans.  

Í rannsókn Gerðar G. Óskarsdóttur (2012, bls. 128–129) kemur fram að samstarf 

við foreldra sé mikilvægt fyrir aðlögun barnsins að nýjum skóla og hluti af þeim 

breytingum sem verða þegar börnin flytjast á milli skólastiga. Þessar niðurstöður eiga 

við um þegar börn flytjast á milli leik- og grunnskóla, en samvinna við foreldra við 

upphaf grunnskólagöngu barna þeirra er nokkuð öflug. Í sömu rannsókn (bls. 242) 

kemur fram að mikil mötun og stýring sé í grunnskólanum og að það reynist mörgum 

erfitt að hefja nám í framhaldsskóla þar sem þeir þurfa sjálfir að bera ábyrgð. Þá kemur 

einnig fram að samskipti við foreldra barna í framhaldsskóla sé að aukast og er þá 

sérstaklega vísað til foreldra nýrra nemenda og nemenda með námserfiðleika. 
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2.5 Samantekt og rannsóknarspurningar 

Í þessum kafla hefur verið gerð grein fyrir helstu þáttum sem stuðla að góðu námsgengi 

nemenda og rannsóknum sem varpa ljósi á þessa þætti. Fjallað hefur verið um menntun 

á 21. öldinni og þá færni og hæfni sem nemendur þurfa að búa yfir að loknu námi til að 

njóta góðs af því sem samfélagið hefur upp á að bjóða. Farið var yfir ástæður þess að 

nemendur hverfa frá námi og það mikilvæga hlutverk sem skólarnir gegna við að sporna 

við brotthvarfi, meðal annars með því að bjóða upp á nám við hæfi hvers og eins. Einnig 

hefur verið fjallað um hvaða þættir liggja að baki farsælli skólagöngu og ábyrgð skóla á 

því að auðvelda nemendum flutning á milli skólastiga. Ábyrgð skóla er einnig mikil 

þegar kemur að því að koma til móts við þarfir nemenda og veita þeim nauðsynleg 

tækifæri til að verða virkir í námi og samfélagi, en því verður best komið við með því að 

sjá nemendum fyrir námsefni við hæfi og mæta ólíkum námslegum þörfum þeirra og 

áhuga.  

Ábyrgð foreldra er ekki síðri. En samstarf á milli heimilis og skóla er mikilvægt, 

ekki bara til að stuðla að samfellu á milli heimilis og skóla, heldur líka til að stuðla að 

samfellur á milli skólastiga og ýta undir nám nemenda í skólanum og heimafyrir. 

Foreldrar þurfa að sýna börnum sínum stuðning og hvatningu og síðast en ekki síst hafa 

áhuga á námi þeirra. Nemendur þurfa að hafa trú á getu sinni til náms og starfs og búa 

yfir þrótti til að leysa þau verkefni sem þeim eru falin.  

Persónulegir og félagslegir þættir skipta einnig máli og mikilvægt er að 

nemendur finni fyrir stuðningi og upplifi hvatningu frá foreldrum sínum, það hefur áhrif 

á námsgengi og það hvort nemandinn lýkur námi eða ekki. Stuðningur og hvatning frá 

foreldrum, systkinum eða nýja skólanum er einnig mikilvæg þegar kemur að því að 

hefja nám í nýjum skóla og aðlagast nýju umhverfi. Nemendur sem hafa meiri trú á 

eigin getu gengur jafnan betur að aðlagast breyttum aðstæðum, ná betri árangri í námi, 

hafa meiri áhuga og hverfa síður frá námi.  

Tilkoma nýrrar aðalnámskrár kallar á sveigjanlegra skólastarf og meiri 

möguleika á persónulegum ávinningi hvers nemenda. Það að skólar eigi að bjóða upp á 

nám við hæfi hvers og eins er einkar mikilvægt, m.a. til að nemendur finni frekar 

eitthvað innan síns áhugasviðs og hverfi síður frá námi. En skólatengdir þættir eru helsta 

orsök þess að nemendur hverfa frá námi.  
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Markmið þessarar rannsóknar var að skyggnast inn í persónulega sýn og reynslu 

fimm einstaklinga af námi sínu á unglingastigi grunnskóla, hvernig þeir voru búnir 

undir að byrja í framhaldsskóla og hvernig þeim gekk að takast á við breytinguna sem 

fylgdi því að hefja nám á nýju skólastigi. Markmiðið var einnig að kanna hvort geta 

framhaldsskólans til að koma til móts við nemendurna var betri, verri eða sambærileg 

getu grunnskólans og hvort reynsla nemenda var önnur af grunnskólanum en 

framhaldsskólanum. Þá var markmiðið að kanna ástæður þess að nemendurnir hættu í 

námi og hvaða þættir urðu til þess að þeir hófu aftur nám. Rannsóknarspurningarnar 

voru: 1) Hver var reynsla fimm einstaklinga með ágæta námsgetu af námi á 

unglingastigi grunnskóla og tilfærslu yfir í framhaldsskóla? og 2) hver var reynsla 

þessara einstaklinga af námi í framhaldsskóla, hvers vegna hurfu þeir frá námi og hvað 

varð til þess að þeir hófu nám að nýju?   
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3 Rannsóknin 

Í þessum kafla er gerð grein fyrir rannsókninni. Fjallað er um rannsóknaraðferðina, 

þátttakendur, gagnasöfnun og greiningu gagna, réttmæti rannsóknarinnar og siðferðileg 

álitamál 

3.1 Rannsóknaraðferðin 

Ég hafði fáar fyrirfram ákveðnar hugmyndir um hverju ég myndi komast að, hvaða svör 

ég myndi fá og því var ég ekki með spurningar á reiðum höndum utan hugmynda um 

hvað ég vildi fá fram. Ég ákvað því að nota eigindlega aðferð til að leita svara við 

rannsóknarspurningunum.  

Í eigindlegum rannsóknum er skoðaður veruleiki sem er háður persónulegri 

reynslu einstaklinga. Með slíkum rannsóknum öðlumst við skilning á veruleika og fáum 

sýn inn í reynslu einstaklinga í gegnum þeirra eigin orð. Samræður þurfa að fara fram á 

jafnræðisgrunni og það þarf að ríkja traust og samhygð milli rannsakanda og 

viðmælanda. Ef þessir þættir eru til staðar er auðveldara að mynda tengsl við aðstæður 

og umhverfi einstaklinganna sem verið er að skoða (Sigurlína Davíðsdóttir, 2003, bls. 

219–228).  

Eigindlegar rannsóknir fela í sér túlkun á rannsóknarefninu og að nálgast það á 

eðlilegan og skynsamlegan hátt. Rannsakendur sem nota aðferðina leitast við að skilja 

og túlka reynslu og upplifun þátttakenda. Allar eigindlegar aðferðir byggjast á 

samskiptum af einhverju tagi. Rannsakandi getur t.d. tekið viðtöl og haft bein samskipti 

við einstaklinga með þeim hætti eða hann getur verið hluti af umhverfi 

rannsóknarefnisins með vettvangsathugun (Denzin og Lincoln, 1998, bls. 3).  

Túlkun (e. hermeneutics) er tilraun til að lýsa því hvernig fóllk lifir og mótar og 

tjáir tilveru sína. Hún felst í því að ráða í merkingu texta þannig að boðskapur höfundar 

komist til skila til þeirra sem lesa textann. Túlkunin er háð þeim forskilningi sem 

túlkandinn hefur um þann veruleika sem hann er að rannsaka. Til þess að geta túlkað 

þurfum við að hafa ákveðinn skilning á viðfangsefninu, við greinum merkingu og 

samhengi frásagnar og þegar kemur að því að túlka hana þurfum við að tjá merkinguna 

eða koma henni á framfæri með öðrum orðum (Páll Skúlason, 1981, bls. 176–179). 

Túlkunarvandi er til staðar, en túlkunin er undir forskilningi túlkandans komin og er 

forsenda þess að hægt sé að takast á við túlkun og skilja. Forskilningur túlkandans  



31 

 

merkir að hann er sjálfur hluti af veruleikanum sem hann er að rannsaka og vill skilja. 

Þetta þýðir að það er ómögulegt fyrir túlkandann að vera hlutlaus áhorfandi 

viðfangsefnisins. Til að skilja heildarmyndina þurfum við að skilja einstaka hluta hennar 

og til að skilja einstaka hluta heildarinnar þurfum við að skilja heildina (Páll Skúlason, 

1981, bls. 195–197). 

3.1.1 „Narratífa“ sem rannsóknaraðferð 

Rannsóknin beinist að persónulegum högum, reynslu og tilfinningum viðmælenda 

minna. Til að fá sem besta mynd af aðstæðum nemenda og ástæðum fyrir því að þeir 

hafi horfið frá námi og byrjað aftur mun ég notast við rannsóknaraðferðina „narratífu“ 

(e. narrative).  

Narratífa er vel þekkt rannsóknaraðferð en frekar ný í menntarannsóknum og notuð í 

auknum mæli í slíkar rannsóknir. Helstu kostir þess að nota narratífu í 

menntarannsóknum eru þeir að með henni getur rannsakandi fengið þátttakendur til að 

segja sögu sína og greina frá eigin reynslu og upplifun af aðstæðum sínum og reynslu án 

mikillar íhlutunar rannsakanda. Narratífa byggist á því sjónarmiði að menntun sé byggð 

og síðan enduruppbyggð af persónulegum og félagslegum sögum þar sem þátttakendur 

eru þeir sem segja eigin sögur. Með narratífu er það líf fólks sem er grundvöllurinn að 

frásögninni. Fólk lifir sínu lífi og segir sögur af því. Það er hlutverk rannsakenda að lýsa 

þessu lífi, safna saman sögunum og segja þær með því að skrá frásagnir af reynslu 

einstaklinganna. Við menntarannsóknir gagnast narratífa á þann hátt að við getum notað 

þær  til þess að fjalla um menntakerfið eða það sem fer fram innan skólans (Connelly og 

Clandinin, 1990, bls. 2–3). 

Í narratífurannsóknum er mikilvægt að hver þátttakandi í rannsókninni fá fyrst 

að segja sögu sína og að rannsakandinn hlusti. Með þessu móti fær þátttakandinn að 

rjúfa þögn sína, skipa sögu sinni sess þannig að hún öðlist gildi og réttmæti í 

niðurstöðum fyrri rannsókna um viðfangsefnið. Narratífur eru samvinna þar sem 

þátttakandi segir rannsakanda sögu sína og endursegir þegar líður á rannsóknarferlið. 

Það er síðan ábyrgð rannsakanda að byggja upp samband og skrifa söguna og tryggja að 

raddir beggja aðila fái að heyrast (Connelly og Clandinin, 1990, bls. 4). Frásagnir og 

sögur fólks af sínu eigin lífi hafa haft tilhneigingu til að ná til fleiri einstaklinga og vekja 

víðar athygli. Niðurstöður slíkra rannsókna þykja grípa mannlega vídd, vera læsilegar, 
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áhugaverðar og vera meira sannfærandi en niðurstöður sem bornar eru á borð í formi 

mynda og tölfræði (Angrosino, 2007, bls. 48).  

Clandinin og Connelly (2000, bls. 17) segja að vandamálið við þær 

rannsóknaraðferðir sem þau notuðu áður í menntarannsóknum sínum hafi verið að ekki 

var hægt að líta á reynslu einstaklinga sem samfellu og heild. Með narratífu er það hins 

vegar mögulegt. Kvale (1996, bls. 8–9) segir að í dag sé svo litið á að narratífur og 

samtöl séu nauðsynleg til að afla þekkingar í félagslegum heimi. 

Kvale (1996, bls. 192–193) segir að narratífur einblíni á sögur sem sagðar eru 

meðan á viðtali stendur. Hann bætir við að viðtölin gangi út á uppbyggingu sögunnar og 

söguþráðarins. Fari svo að engar sögur séu sagðar í viðtalinu getur rannsakandi smíðað 

sögu út frá þeim atburðum sem viðmælandinn segir frá.  

Í narratífuviðtölum getur rannskandi beðið viðmælanda sinn um að segja sér 

sögu, einnig geta þessi tveir aðilar hjálpast að við að byggja sögu úr þeim staðreyndum 

sem koma fram. Rannsakandi getur hafið viðtalið á spurningu um einhvern ákveðinn og 

beðið viðmælenda sinn um að segja sér söguna af því eða jafnvel beðið einstaklinginn 

að segja lífssögu sína. Þegar rannsakandi hefur farið fram á að viðmælandinn segi sögu, 

þá er hlutverk hans fyrst og fremst að hlusta, forðast það að trufla, spyrja spurninga 

þegar við á til að fá skýrari mynd og koma í veg fyrir misskilning og aðstoða 

viðmælandann við að segja söguna sína. Með spurningum, þögn og líkamstjáningu eins 

og að kinka kolli, verður rannsakandi aðstoðarframleiðandi narratífunnar. Á meðan á 

viðtalinu stendur getur rannsakandi velt fyrir sér hverjir eru í aðalhlutverki í frásögninni, 

hvað það er sem skapar spennu, streitu, átök og hvað virðast hafa verið lausnir (Kvale 

og Brinkmann, 2009, bls. 155).  

3.2 Þátttakendur 

Viðmælendur voru valdir með markmið rannsóknarinnar í huga. Til þess að finna 

einstaklinga leitaðir ég til eins skóla og valdi þar úr sjö einstaklinga sem féllu undir 

skilyrði rannsóknarinnar. Þrír af þeim reyndust tilbúnir til að taka þátt í rannsókninni. 

Ég hafði síðan samband við einn viðmælenda í gegnum þriðja aðila og einn viðmælenda 

þekkti ég lítillega eftir að hafa starfað með honum hluta úr sumri árið 2008. Báðir þessir 

viðmælendur voru tilbúnir til að taka þátt í rannsókninni. Það voru því alls fimm 

einstaklingar á aldrinum 24 ára–31 árs, einn karlmaður og fjórar konur, sem tóku þátt í 

rannsókninni. Þau stunduðu nám við tvo ólíka framhaldsskóla. Þau eiga það 
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sameiginlegt að hafa ágæta námsgetu og enga greiningu um námserfiðleika. Fjórir af 

fimm viðmælendum mínum þurftu að sækja framhaldsskóla fjarri heimili sínu, sá 

fimmti tók eitt ár erlendis. Allir eiga þeir það sameiginlegt að hafa stundað nám við 

a.m.k. tvo mismunandi framhaldsskóla á Íslandi og að hafa á einhverjum tímapunkti 

gert hlé á námi sínu í framhaldsskóla. Allir viðmælendur mínir stunduðu nám í 

framhaldsskóla þegar viðtölin voru tekin. Ég hef gefið þeim felunöfnin Birkir, Svana, 

Elfa, Hafdís og Rósa. Birkir er 27 ára gamall, hann útskrifast sem stúdent skólaárið 

2012–2013. Svana er 24 ára gömul, hún útskrifast einnig sem stúdent skólaárið 2012–

2013. Elfa er einnig 24 ára gömul, Hafdís er 31 árs gömul og Rósa 26 ára. Óvíst er 

hvenær þær þrjár ljúka námi. Sökum smæðar rannsóknarinnar og smæðar samfélagsins 

kýs ég að gera ekki ítarlegar grein fyrir viðmælendum mínum. 

3.3 Gagnasöfnun og gagnagreining 

Við rannsóknina notaði ég hálfformgerð viðtöl. Slík viðtöl leita eftir því að skilja heim 

og sjónarmið einstaklinga. Þetta snið viðtala kemst nálægt því að vera hversdaglsegt 

samtal, en þar sem það er faglegt og formlegt viðtal hefur það tilgang og krefst þess að 

beita þarf ákveðinni nálgun og tækni. Það er hvorki hversdagslegt samtal né farið 

nákvæmlega eftir viðtalsramma, enda er það ekki gert í narratífu. Viðtalsrammi (sjá 

fylgiskjal 2) var eingöngu hafður til hliðsjónar til að tryggja að öll umræðuefni kæmu 

fram. Viðtöl eru góð leið til að fanga reynslu fólks og daglegt líf þess. Þau leyfa 

þátttakendum að segja frá lífi sínu og aðstæðum út frá sínu sjónarhorni og með sínum 

eigin orðum (Kvale, 2007, bls. 11). 

Upphafsviðtölin voru tekin á þriggja vikna tímabili, frá 20. nóvember til 11. 

desember 2012. Upphafsviðtölin voru 25–60 mínútur að lengd. Ég hitti viðmælendur 

mína eða hringdi í þá og spurði hvort þeir væru tilbúnir til að taka þátt í rannsókninni og 

hvort ég mætti senda þeim kynningarbréf með upplýsingum um rannsóknina. Ég sendi 

þeim síðan tölvupóst með kynningarbréfinu þar sem greint er frá markmiðum 

rannsóknarinnar og hvernig ég ætlaði að gæta að trúnaði (sjá fylgiskjal 1).  

Eftir að viðmælendur mínir höfðu fengið bréfið kom ég með tillögu að 

viðtalstíma og gaf þeim kost á að velja hvar viðtalið færi fram. Þrír völdu að viðtalið 

færi fram í skólanum sínum, hinir tveir óskuðu eftir hlutlausri staðsetningu. Ég lagði 

fram viðtalsramma. Ég sendi viðmælendum mínum hann nokkrum dögum fyrir viðtalið 

til að þeir hefðu möguleika á að hugsa um þá þætti sem þar komu fram. Viðtalsramminn 
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var þrískiptur. Hann tók til þriggja þrepa, þ.e. grunnskólagöngunnar og þá helst 

unglingastigsins, framhaldsskólagöngunnar sem endaði með námshléi og 

framhaldsskólagöngunnar sem þau stunduðu þegar rannsóknin fór fram. Þeir þættir sem 

þátttakendur áttu að horfa til á öllum þrepum voru sjálfsmynd, stuðningur foreldra, 

skóla og félaga, félagslegir þættir, námsáhugi og það að hvaða leyti skólinn kom til 

móts við þarfir þeirra (sjá fylgiskjal 2). Viðtalsramminn var ætlaður til að gefa 

viðmælendum dæmi um þá þætti sem fjallað yrði um í viðtölunum og einnig til að ég 

hefði punkta um þá efnisþætti sem ég vildi ræða og upplýsingar sem ég vildi fá. Allir 

viðmælendur voru búnir að lesa hann yfir fyrir viðtalið og vissu þess vegna eftir hvaða 

upplýsingum ég var að leita. Viðtalsramminn var ekki meðferðis í viðtölunum. 

Þegar viðmælendur mínir hittu mig bað ég þá um að lýsa skólagöngu sinni og 

því sem hafði áhrif á hana. Ég bað þá um að segja mér söguna sína.Viðmælendur mínir 

fengu að tjá sig nokkuð án truflunar og ég hlustaði. Misjafnt var á milli viðmælenda 

hversu mikil samræða fór fram í viðtalinu, það fór allt eftir því hversu opinn 

viðmælandinn var. Ég spurði spurninga á meðan á viðtali stóð ef mér þótti ástæða til að 

dýpka þekkingu mína eða fá nýja sýn á umræðuefnið. Í lok viðtals tók ég síðan saman 

helstu atriði viðtalsins, bað um frekari útskýringar ef ég þurfti á að halda og spurði 

viðmælanda minn hvort honum fyndist eitthvað vanta í frásögninga. Þegar ég hafði lesið 

yfir gögnin og punktað hjá mér það sem ég þurfti að dýpka enn frekar hafði ég öðru 

sinni samband við viðmælendur mína, suma hitti ég, aðra talaði ég við í síma og enn 

aðra átti ég í tölvupóstsamskiptum við. Tilgangur þess að hafa aftur samband við 

viðmælendurna var sá að spyrja þá nánar út í frumsögurnar og dýpka skilning minn.  

Greining gagna í narratífu getur verið á nokkra vegu. Það sem fram kemur í 

viðtalinu getur leitt af sér nýja sögu sem þarf að segja, sögu sem byggist á þeim þemum 

sem lagt var upp með í upprunalega viðtalinu. Greiningin getur líka falist í því að draga 

saman eða endurgera söguna úr öllum þeim upplýsingum sem komu fram í viðtalinu. 

Með því móti er sett saman frásögn einstaklings af atburðum, upplifun eða reynslu, í 

tímaröð, í stað þess að vera með frásögn sem gengur fram og aftur í tíma (Kvale, 1996, 

bls. 199). 

Að lokinni hljóðritun skrifaði ég sögu hvers þátttakenda og tók saman allar þær 

upplýsingar sem ég fékk frá honum. Að því loknu bar ég sögu hvers þátttakenda undir 

hann og bað þá um að skoða nokkur atriði sem mér fannst þurfa að skerpa á. Ekki kom 
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til þess að þátttakendur gerðu athugasemdir við söguna sína en þeir vildu gjarnan bæta 

við hana eftir að hafa lesið hana.  

Þegar kom að greiningu gagna hafði ég lykilhugtök rannsóknarinnar til hliðsjónar 

en leitaði að sameiginlegum þemum sem komu upp úr viðtalsgögnunum. Ég leitaðist við 

að setja niðurstöður fram á þann hátt að saga viðmælendanna yrði samfelld en ekki 

sundurlaus og að merking frásagnarinnar myndi skila sér til þeirra sem lesa hana (Páll 

Skúlason, 1981, bls. 177).  

Þau þemu sem komu upp úr niðurstöðunum voru: hvernig mætir skólinn þörfum 

einstaklinga, námsáhugi og námsárangur, brotthvarf, ástæður þess og tilfærslan, 

fjölskyldan og stuðningur og trú á eigin getu. 

3.4 Réttmæti  

Réttmæti (e. validity) vísar til sannleikans, nákvæmni og styrks frásagnarinnar. 

Réttmætar frásagnir eru traustar, vel byggðar, réttlætanlegar, sterkar og sannfærandi. Í 

félagsvísindum hefur hugtakið réttmæti beinst að því hvort aðferðin sem notuð er við 

rannsóknina rannsakar í raun það sem henni er ætlað að mæla (Kvale og Brinkmann, 

2009, bls. 246). Hversu trúverðuglega rannsakanda tekst að setja fram niðurstöður sínar 

hefur áhrif á réttmæti rannsóknarinnar. Rannsakandinn er í raun matstæki og engir tveir 

rannsakendur sem rannsaka sama fyrirbæri komast að sömu niðurstöðu. Þetta er vegna 

þess að þeir hafa ólíka reynslu, þekkingu og viðhorf og sjá fyrirbærið því ekki sömu 

augum. Til að auka réttmæti er mikilvægt að spyrja sig spurninga og rýna í eigin túlkun 

(Sigríður Halldórsdóttir, 2003, bls.259–260).  

Ýmis siðferðileg álitamál tengjast rannsóknum með fólki. Upplýsingar geta til 

dæmis komið fram í samtölum og milli þátttakanda og rannsakanda sem þátttakandi 

trúir rannsakanda fyrir sérstaklega. Slíkar upplýsingar þarf að meðhöndla af varkárni og 

gæta að því sérstaklega að persónueinkenni þátttakenda komi hvergi fram í 

niðurstöðum. Í vísindarannsóknum er gerð krafa um upplýst samþykki þátttakenda og 

var gætt að því í rannsókninni sem og öllum öðrum helstu siðferðisviðmiðum (Sigurður 

Kristinsson, 2003, bls. 171). Rannsóknin var tilkynnt til persónuverndar. Munnlega og á 

þar til gerðu blaði (fylgiskjal 1) var viðmælendum mínum gerð grein fyrir trúnaði, 

þagnarskyldu, meðferð upplýsinga sem þeir veita, tilgangi rannsóknarinnar og af hverju 

áhugi minn á viðfangsefninu stafaði. Þá kom einnig fram að viðmælendum mínum var 

frjálst að draga þátttöku sína í rannsókninni tilbaka hvenær sem þeim hugnaðist svo.  
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 Til að tryggja sem best réttmæti þessarar rannsóknar bar ég niðurstöður mínar 

undir viðmælendur þegar ég hafði ritað sögu þeirra upp, spurði ef eitthvað var óljóst og 

fullvissaði mig um að ég hefði sagt söguna þeirra með þeirra eigin orðum. Ég gætti þess 

sérstaklega að ekki væri hægt að rekja viðmælendurna t.d. eftir nafni, skóla sem þeir 

sóttu eða búsetu. Persónuleg einkenni komu hvergi fram, utan aldurs. 
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4 Niðurstöður og umræður 

Í þessum kafla er gerð grein fyrir niðurstöðum rannsóknarinnar. Þær eru byggðar á 

viðtölum við þátttakendur í rannsókninni og eru settar fram sem frásagnir þeirra af 

sjálfum sér og lífi sínu og skólagöngu frá unglingastigi grunnskóla og til þess dags sem 

viðtalið fór fram.  

Niðurstöður eru settar fram sem ímyndaðar hringborðsumræður á milli mín og 

viðmælendanna, þeirra Birkis, Elfu, Svönu, Rósu og Hafdísar.  

Við greiningu niðurstaðna úr viðtölunum komu fram eftirfarandi þemu: 1) Hvernig 

mætir skólinn þörfum einstaklinga? 2) Námsáhugi og námsárangur, 3) Brotthvarf, 

ástæður þess og tilfærslan, 4) Fjölskyldan og stuðningur  og 5) Trú á eigin getu. 

Samantekt og umræður eru í lok hvers þema.   

4.1 Viðmælendurnir 

Birkir er 27 ára gamall og útskrifast sem stúdent um áramótin 2012–2013. Honum gekk 

ágætlega í námi á unglingastigi grunnskóla og hafði kennara sem hann myndaði góð 

tengsl við. Hann lét undan þrýstingi frá foreldrum sínum og fylgdi vinum sínum í 

framhaldsskóla sem var utan hans heimabyggðar. Eftir stutta dvöl var honum vísað úr 

skóla. Honum fannst hann lengi týndur og leitandi og að sjálfsmynd hans hafi ekki 

mótast fyrr en á fullorðinsárum. Hann hóf aftur nám að loknu nokkurra ára hléi og 

gengur vel í dag.  

Svana er 24 ára gömul og útskrifast sem stúdent vorið 2013. Henni gekk 

ágætlega í námi á unglingastigi og þurfti ekki námsaðstoð nema í stærðfræði. Hún 

fylgdi vinum sínum í framhaldsskóla en hún þurfti að flytja langt frá heimabyggð til að 

stunda nám. Framhaldsskólagangan gekk vel og hún kynntist nýjum aðferðum sem 

hjálpuðu henni með stærðfræðina. Hún tók ákvörðun um að taka sér hlé frá námi þegar 

hún átti u.þ.b. einu ári ólokið til stúdentsprófs. Hún hóf aftur nám að loknu nokkurra ára 

hléi og gengur vel í dag.  

Elfa er 24 ára gömul. Óvíst er hvenær hún lýkur námi. Elfa varð fyrir miklu 

einelti í grunnskóla og í upphafi framhaldsskólans sem dró mikið úr áhuga hennar til 

náms og hafði neikvæð áhrif á trú hennar á sjálfa sig og getu sína. Einnig breyttust 

fjölskylduaðstæður hennar við lok grunnskólagöngunnar og það hafði líka neikvæð 

áhrif á námsáhuga, námsgengi og líðan. Hún hefur fengið námsráðgjöf og stuðning og 
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hittir reglulega aðila innan og utan skóla sem hafa aðstoðað hana við að öðlast aðra sýn 

á verk sín og sjálfa sig. Hún hefur nokkrum sinnum tekið sér hlé frá námi en gengur vel 

í námi í dag.   

Hafdís er 31 árs gömul. Óvíst er hvenær hún lýkur námi. Hafdís varð fyrir einelti 

í grunnskóla og átti erfitt með að fóta sig félagslega. Hún tók sér árshlé frá námi eftir 

grunnskólann en flutti að því frá sinni heimabyggð til að sækja nám í framhaldsskóla. 

Henni fannst námsefnið í grunnskóla og upphafi framhaldsskólans ekki nógu krefjandi 

og það vakti ekki áhuga á náminu. Hún fékk litla andlega aðstoð vegna eineltisins og 

erfiðleika í æsku og hvarf að lokum frá námi vegna þess. Hún hefur í dag fengið aðstoð 

við hæfi og öðlast trú á sjálfa sig og gengur vel í námi.  

Rósa er 26 ára gömul. Óvíst er hvenær hún lýkur námi. Rósa var að eigin sögn 

fyrirferðamikil í grunnskóla og kallaði eftir athygli og aðstoð sem hún ekki fékk. Hún 

flutti að heiman til að hefja nám í framhaldsskóla en að fyrsta árinu loknu hætti hún 

sökum áhugaleysis. Hún hefur nokkrum sinnum byrjað í námi síðan en ekki fundið sig. 

Hún hefur lært að þekkja takmörk sín og vil frekar ljúka námi á lengri tíma heldur en 

gefast upp. Henni gengur vel í námi í dag. 

 

4.2 Hvernig mætir skólinn þörfum einstaklinga? 

Ef þið lítið til baka til grunnskólagöngu ykkar, þá helst til unglingastigsins, hvernig 

fannst ykkur skólinn koma til móts við þarfir ykkar og styðja ykkur við námið? 

Svana: Mér fannst ég stundum ekki fá næga aðstoð í skólanum, 

sérstaklega ekki þegar ég var komin í eldri bekkina, 9. og 10. bekk þá 

fannst mér ég ekki fá nóg. Mér fannst kennarinn bara ekki vera nógu 

góður að kenna mér, hann var ekki þolinmóður. Mér gekk ekkert 

rosalega vel í stærðfræði í grunnskóla, ágætlega bara. Kennarinn minn 

í grunnskóla sagði mér alltaf bara að lesa bókina og skoða dæmin en 

það virkaði ekki fyrir mig. Það þurfti að sýna mér aðferðirnar. 

Birkir: Þegar ég byrjaði á unglingastigi hafði ég mjög góða hæfni til 

að læra. Ég hafði verið með kennara í mörg ár sem veitti mér mikinn 

stuðning og var eins og móðir. Hún sýndi áhuga og þótti vænt um 

okkur. Þegar ég síðan kom upp á unglingastigið tók við maður sem 
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var svipaður að gerð. Hann sýndi okkur meiri áhuga en aðrir kennarar 

og studdi okkur vel í náminu.  

Rósa: Mér hafði alltaf gengið vel í skóla, þangað til ég byrjaði á 

unglingastigi. Ég var athyglissjúk, var dónaleg, reif kjaft og allt 

snérist eiginlega bara um mig. Kennararnir þoldu ekki hávaðann og 

lætin í mér og ég fékk alltaf minni athygli þó að ég hafi kallað eftir 

henni. Skólinn hentaði kannski ekkert rosalega vel og ég hefði þurft 

aukinn stuðning þaðan, það var samt margt gert fyrir mig en ég var 

bara fyrirferðamikil. Mér gekk alltaf illa í stærðfræði og kennarinn 

minn í grunnskóla var þessi sem lamdi fólk með bókinni ef það skildi 

ekki, það var þannig. Svo skólinn kom takmarkað til móts við þarfir 

mínar.  

Elfa: Strax í fyrstu bekkjum grunnskóla var ég lögð í einelti. Þannig 

var það alla grunnskólagönguna. Ég fékk aldrei neinn stuðning frá 

grunnskólanum, það var enginn þar sem vildi taka á eineltinu. 

Eineltið dró samt ekki úr vilja mínum til að læra og mér gekk rosalega 

vel í náminu, nema stærðfræði. Ég fékk aukakennslu í stærðfræði og 

það gekk ágætlega, en ég komst samt upp með að læra ekki í öðrum 

fögum. Mér fannst skemmtilegast í sögu og svoleiðis og var alltaf 

búin að lesa fyrir þá tíma og hefði ef til vill þurft að fá meira krefjandi 

efni en það var ekki í boði.  

Hafdís: Ég tek undir með Elfu, ég var lögð í einelti í grunnskóla og 

skólinn gerði lítið í því, nema tala um það við mig hvað ég væri að 

gera vitlaust og hvað ég gæti gert til að vera ekki lögð í einelti. Eins 

og Elfu gekk mér ágætlega í náminu, nema í stærðfræði og íslensku, 

það gekk ekkert sérstaklega vel. Mér fannst skólaefnið samt alveg 

rosalega leiðinlegt og kennslan einhæf. Ég hefði viljað 

einstaklingsmiðaðra nám, mér leiddist oft alveg svakalega því þótt ég 

hefði kannski áhuga á því sem var verið að tala um þá hefði ég getað 

farið miklu hraðar yfir efnið, miklu dýpra og oft á tíðum þá einaldlega 

kunni ég það sem var verið að kenna.  
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Getið þið lýst því fyrir mér hvernig ykkur fannst að byrja í því námi sem þið 

stundið nú og hvernig skólinn kemur til móts við þarfir ykkar í dag? 

Svana: Mér fannst mjög gott að komast aftur í skólann og hitta 

svona margt fólk aftur, það var langt síðan seinast og ég saknaði 

þess svolítið að hitta ekki krakkana á hverjum degi. Vinkonur 

mínar eru hér í skólanum, þær sem ég hef þekkt síðan ég var lítil og 

við hittumst reglulega utan skóla. Við fórum allar saman í burtu í 

skóla á sínum tíma, tókum okkur pásu og fluttum heim og 

eignuðumst fjölskyldu. Mér finnst skólinn persónulegur og öll 

samskipti frekar auðveld og þægileg og allt rosalega lítið mál. 

Ég er í stærðfræði og það gengur bara ágætlega, mér finnst mér 

ganga betur núna, maður er þroskaðri og nennir að spá meira í 

þessu og getur meira. Mér finnst kennarinn samt ekki góður og það 

er ekki honum að þakka að mér gengur betur 

Birkir: Ég hafði búið mig ágætlega undir skólann og var kominn á 

þann stað að mig langaði að gera eitthvað úr mér. Ég las ofsalega 

mikið og fór að leita að sjálfum mér og byrja að mótast aðeins 

meira og fá áhuga á einhverju, t.d. fékk ég mikinn áhuga á félags- 

og hugvísindum. Það var eitthvað sem mér fannst ég geta gert vel. 

Mér fannst ég tilbúinn til að byrja í skóla og gat sótt skóla í minni 

heimabyggð. Viðhorfið er allt annað og ég sjálfur er að mótast.  

Rósa: Mér finnst ég núna vera tilbúin til að vera í skóla og ég hefði 

alveg viljað vera búin með þetta fyrir löngu en ég hefði ekkert 

getað það því ég hafði engan áhuga á þessu. En mér finnst fínt í 

skóla núna og skólinn reynist mér vel. Ég er t.d. með lítið barn og 

með frjálsa mætingu í skólanum svo að ég mæti sjaldan og læri 

mikið heima í staðinn. Það hentar mér mjög vel. Ég hætti síðan í 

einum áfanga um daginn og kennarinn kom að máli við mig og 

hvatti mig til að halda áfram, sýndi mér hvað ég væri langt á veg 

komin og hversu lítið ég ætti í raun eftir. Ég ákvað samt að fórna 

þessum áfanga. Kennslufyrirkomulagið hentar mér líka mjög vel.  
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Síðan notar stærðfræðikennarinn minn mikið myndbönd og svona 

þannig að ég get lært heima.  

Elfa: Mér var farið að líða betur, var búin að vinna mikið í sjálfri 

mér og tala við sálfræðinga og geðlækna. Og búin að fá ákveðna 

lokun á eineltið sem ég hafði orðið fyrir svo að það gekk mun betur 

að aðlagast skólanum. Ég er ekki með neina greinda 

námserfiðleika, en ég greindist með áfallastreituröskun bara núna 

fyrir nokkrum árum síðan, þá var ég greind með kvíðaröskun og 

þunglyndi í 10. bekk eða á fyrsta árinu mínu í framhaldsskóla, man 

það ekki alveg. Kennararnir mínir í dag eru meðvitaðir um þessar 

greiningar og það hefur verið þannig að þegar ég byrja í áföngum 

hjá nýjum kennurum þá hefur brautarstjóri haft samband við mig 

og spurt hvort hann eigi að tala við kennarann og segja frá mínum 

vandamálum eða hvort ég vilji gera það sjálf. Ég kýs yfirleitt að 

gera það sjálf en í einstaka tilfellum þá treysti ég mér ekki til þess. 

Þannig að mér finnst skólinn veita mér það sem ég þarf og koma 

meira til móts við mig heldur en ég bjóst við. 

Hafdís: Í dag er ég í skólanum af því að mér finnst það gaman, og 

er jákvæð og þá gengur vel. Ég er mjög vel stödd félagslega og 

ágætlega stödd námslega. Ég var frá í 9 vikur af önninni vegna 

veikinda, en náði samt öllu, og það var bara út af viðhorfinu: Ég 

ætlaði. Þessa tíma sem ég mætti í þá varð ég eftir og talaði við 

kennarana og fékk upplýsingar, spurði en lét ekki bara mata mig. 

Ég er í náminu á allt öðrum forsendum í dag. Ég fór í skóla núna af 

því að mig langaði til þess en ekki af því að ætlast var til þess af 

mér eins og þegar ég var 17 ára. Mér finnst bara virkilega gaman í 

skólanum, meira að segja í stærðfræði. Mér líður rosalega vel í 

skólanum. Það er ekkert mál fyrir mig að kynnast fólki, fyrir utan 

það að ég er í skólanum með fullt af vinum mínum. Við erum 

nokkur sem erum komin á fullorðinsaldur. 
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4.2.1 Samantekt og umræður 

Viðmælendur voru ekki sammála um það hversu vel grunnskólinn mætti þörfum þeirra 

og studdi þá við námið og frásagnir þeirra voru misjafnar. Aðeins einn bar 

grunnskólanum ekki neikvæða sögu og sagðist hafa verið með kennara sem sinntu 

honum af alúð. Hinir fjórir viðmælendurnir höfðu misjafnar sögur að segja en allar 

beindust þær að því að skólanum hefði ekki tekist að koma til móts við þarfir þeirra. 

Tveimur fannst þær ekki fá nám við hæfi og vildu fá meira krefjandi verkefni, þessir 

sömu einstaklingar lýstu algjöru getuleysi skólans til að taka á einelti sem þeir urðu fyrir 

í grunnskóla. Einum viðmælendanna fannst hann ekki fá nægilega hjálp við námið, en 

annar sagðist hafa fengið aukakennslu í því fagi sem hann þurfti á að halda. Þá var einn 

viðmælandi sem lýsti því að kennarararnir hefðu ekki veitt henni þá athygli sem hún 

sóttist eftir og að skólinn hafi ekki nema að litlu leyti komið til móts við þarfir hennar.  

Allir viðmælendurnir höfðu góða námsgetu og ekkert í fari þeirra sjálfra hefði átt að 

standa í vegi fyrir því að þeir næðu árangri í námi. Þrátt fyrir það gat skólinn hvorki 

komið til móts við þarfir þeirra né skipulagt nám sem hæfði þeim og tryggði að þeir 

næðu að nýta hæfileika sýna til fulls. Það er nokkuð ljóst að af þessum niðurstöðum að 

dæma að hugmyndin um að skólinn komi til móts við þarfir einstaklinga á þann hátt 

sem (Ainscow, 1991, bls. 3; Ainscow og Miles, 2008, bls. 15–16; Lög um 

framhaldsskóla nr. 92/2008) lýsa og tryggi þeim menntun við hæfi virkaði ekki sem 

skyldi. Þá er einnig ljóst að nemendurnir voru ekki virkir þátttakendur í námi sínu, nema 

að litlu leyti, en samkvæmt stefnumótun  um menntun á 21. öldinni þarf menntun að 

fela í sér virkni nemenda (Harlen og Crick, 2003, bls. 173; UNESCO, (ESD), e.d.). 

Kennarar viðmælendanna notuðu ekki fjölbreyttar leiðir til að gera námið aðlaðandi, 

vekja áhuga þeirra og byggja það á þeirri þekkingu sem nemandinn hafði fyrir, né veita 

þeim tækifæri til að vinna í samræmi við námshætti sína og getu (sbr. Harlen og Crick, 

2003, bls. 173; Tomlinson, 2001, bls. 1–5).  Viðmælendur mínir fengu fæstir tækifæri til 

að þróa hæfileika sína með nógu krefjandi verkefnum, líkt og Tomlinson (2001, bls. 11–

12) bendir á er hætta á að þeir einstaklingar nái ekki að nýta hæfileika sína til fulls. Það 

er því ljóst að kennsluhættir voru einhæfir, tóku ekki mið af þörfum viðmælendanna og 

vöktu ekki áhuga þeirra. Samkvæmt Salamanca-áætluninni (Menntamálaráðuneytið, 

1995, bls. 16) eru einstaklingar sem búa við þessi námsskilyrði líklegri til að seinka sér í 

námi eða hætta. Grunnskólinn virðist heldur ekki hafa getað mætt þörfum þeirra fyrir 
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námsstuðning, t.d. í stærðfræði og ekki tekist á við eineltið sem hluti viðmælendanna 

varð fyrir. 

Þegar viðmælendurnir voru beðnir um að lýsa því hvernig þeim fannst að hefja 

aftur nám eftir hlé og hvernig þeim fannst skólinn mæta þörfum þeirra nú hafði sýn 

þeirra á suma hluti breyst. Aftur töluðu þeir um félagslega þáttinn og var greinilegt að 

merkja á þeim að hann skipti töluvert miklu máli fyrir líðan þeirra og viðhorf til 

námsins. Ýmist sögðust viðmælendurnir loks hafa verið tilbúnir til að hefja nám og 

væru í náminu á allt öðrum forsendum, það er vegna áhuga og þroska en ekki vegna 

þrýstings eða skyldurækni eða að viðmælendurnir hefðu nýtt tímann sem þeir voru í hléi 

til að vinna í sínum persónulegu málum, leið betur og treystu sér til að hefja nám að 

nýju.  Fjórir viðmælendanna tala sérstaklega um það að skólinn reynist þeim vel eða sé 

persónulegri og bjóði ákveðinn sveigjanleika, t.d. varðandi mætingar. Allir 

viðmælendur mínir eru frekar eða mjög jákvæðir til framhaldskólagöngunnar og telja að 

skólinn komi mun betur til móts við þarfir þeirra, bæði námslegar og persónulegar.  

Allir viðmælendurnir höfðu tekið út ákveðinn þroska og unnið í sjálfum sér. 

Öllum gekk þeim mun betur í námi og leið betur. Það má því e.t.v. leiða líkur að því að 

tilfinningagreind viðmælendanna hafi aukist með tímanum. Þetta er í takt við 

niðurstöður Adeyemo (2010, bls. 35–37) um að tilfinningagreind sé mikilvæg fyrir líðan 

og árangur nemenda í námi. Það má því segja að það hafi ekki verið fyrr en 

viðmælendur höfðu nægan þroska og vilja sem skólinn gat mætt þörfum þeirra nógu vel 

og þannig færst nær hugmyndum Booth og Ainscow (2002, bls. 1–3) um að skólar eigi 

að mennta alla einstaklinga. Þeir voru þá líka betur í stakk búnir til að takast á við 

breytingarnar sem fylgja því að hefja nám að nýju og höfðu hæfni til að bregðast við 

nýjum aðstæðum sem er í samræmi við niðurstöður Adeyemo, 2010, bls. 34 og Gerðar 

G. Óskarsdóttur, 2012, bls. 14. Það má líka leiða líkur að því að þeir hafi kannast við 

starfshætti framhaldsskólans, enda allir stundað nám þar áður, og sé það ein forsenda 

þess að þeim gekk betur að aðlagast þegar þeir hófu nám að nýju (sbr. Gerður G. 

Óskarsdóttir, 2012, bls. 17). Forsendur þeirra höfðu líka breyst, þeir höfðu áhuga og 

vilja og fundu fyrir tilhlökkun, það gerði þeim auðveldara að koma sér fyrir sbr. 

niðurstöður Evangelou o.fl., 2008, bls. i–iv.  
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4.3 Námsáhugi og námsárangur  

Hvernig gekk námið í grunnskóla og höfðuð þið áhuga á náminu? 

Svana: Ég hafði mikinn áhuga á náminu í grunnskóla, en 

kennsluaðferðirnar í stærðfræði höfðu neikvæð áhrif á áhuga minn á 

því fagi. Mér fannst fagið líka leiðinlegt og hafði lítinn metnað fyrir 

því að læra stærðfræðina.  

Birkir: Í 8.–10. bekk átti ég mjög auðvelt með að læra en það kom 

unglingatímabil þar sem það var minni áhugi. En það sem ég þoldi 

síst á þessum tíma var danska, það er eiginlega mest kennaranum 

að kenna held ég. Hann var gamall eða eldri maður og átti í raun 

bara að kenna í háskóla að mínu mati. Þannig að danska var svona 

eina fagið sem ég man eftir að ég þoldi ekki. En ég náði öllu þótt ég 

væri ekki að reyna það, ég t.d. man ekki eftir því að hafa lært fyrir 

samræmdu prófin en ég náði samt tveimur og rétt féll í hinum 

tveimur. Þannig að það var svona smá áhugaleysi sem kom á 

unglingsárunum. Þá líka byrjaði maður að drekka og svona þannig 

að... Það kom bara einhvers konar áhugaleysi sem ég get ekkert 

útskýrt nema að félagslíf og skemmtun um helgar varð 

áhugaverðarari en námið. En þetta er bara eitthvað, þarna fara að 

breytast félagslegir þættir, eins og t.d. drykkjan kemur inn í og ég 

var vinsæll og var oft með partý. Þetta er kannski hálfgerð ímynd, 

maður er eitthvað að reyna að fitta inn í samfélagið og ég átti mikið 

af vinum þegar ég var á unglingastigi. 

Rósa: Ætli ég hafi ekki verið týpísk gelgja, ég hafði ekki mikinn 

áhuga á þessu, fannst þetta asnalegt, fáránlegt að ég þyrfti að vera í 

þessu og svona. Mér gekk alltaf svona ágætlega, ekkert rosalega illa, 

nema þá í stærðfræði. 

Elfa: Almennt í grunnskóla gekk mér rosalega vel í náminu en það var 

bara að nenna að læra og ef ég settist niður með áhugann með mér þá 

gekk rosalega vel, en ef ég var bara að gera það með hálfum huga þá 

gekk það náttúrulega ekki vel. Ég veit eiginlega ekki nákvæmlega 

hvers vegna þetta áhugaleysi kom fram, það var kannski bara ég sjálf 
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að draga mig niður, að finnast ég ömurleg og asnaleg af því að það var 

einhver annar búin að segja mér að ég væri það, en það þýddi ekkert 

endilega að ég væri það. En ég lærði alveg, og var að stunda námið 

mitt og gekk alveg vel að læra þegar ég nennti því, nema í stærðfræði. 

Ég hef alltaf verið frekar námsfús og mig þyrstir alltaf í meiri 

þekkingu, mér finnst rosalega gaman að setjast niður með 

landabréfabók og læra meira um landafræði o.þ.h. Auðvitað hafði 

eineltið samt áhrif að vissu leyti, ég vildi t.d. aldrei vera hæst í neinu 

því þessi strákur gerði grín að mér fyrir að vera hæst, svo auðvitað 

vildi ég ekki vera best. Þess vegna var ég voðalega sátt með það að 

það voru einhverjir aðrir sem sáu um það. En þegar ég er að læra undir 

samræmduprófin í 10. bekk, svona mánuði fyrir þá komu foreldrar 

mínir til mín og sögðu mér að þeir ætluðu að skilja, og það rústaði 

fyrir mér samræmduprófunum. Þá var engin áhugi fyrir því að læra og 

stunda nám, ég missti allan áhuga.  

Hafdís: Námið gekk ágætlega og ég hafði alveg blússandi áhuga. Mér 

fannst skólaefnið samt leiðinlegt, þunglamalegt og ýtti alls ekki undir 

neinn áhuga hjá mér. Aftur á móti hef ég svakalegan áhuga á námi, 

finnst voðalega gaman að læra og lesa mér til um hluti. Ég hafði 

ekkert afsakaplega mikið fyrir náminu og lærði aldrei heima. Ég man 

eftir því að hafa sofið í þýskutíma í 10.bekk, ég þurfti náttúrulega 

aldrei að hafa fyrir þessu. Hef alltaf geta flotið ágætlega áfram án þess 

að læra. Ég man allt sem kennarinn segir og man allt sem ég les. 

Félagslegi þátturinn var nýr fyrir mér á þessum tíma og skipti mig 

miklu meira máli heldur en námið. Einu skiptin sem ég mér fannst 

gaman var þegar við fórum í mannskynssögu eða myndlist. Þá leið 

mér vel, ég var með frábæran kennara í myndlist og mér fannst það 

æðislegt og ég bara blómstraði í því. En að sitja og eiga að læra 

stærðfræði og íslenska málfræði fannst mér leiðinlegt. Það var svo 

mikið af þessu. Það var ekki það að ég gæti þetta ekki, mér fannst 

þetta bara ógeðslega leiðinlegt. 
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Mér gekk verr í þessum fögum á samræmdu prófunum heldur en 

ensku og dönsku, svo áhugleysið hafði sitt að segja um gengið. En ég 

náði samræmdu prófunum og gekk bara ágætlega. 

Breyttist eitthvað í framhaldsskólanum varðandi áhugann og námsgengi? 

Svana: Kannski helst það að mér fór að ganga betur í stærðfræði. 

Námið gekk bara frekar vel, líka stærðfræði og líka áföngunum eftir 

þennan undirbúningsáfanga. En samt er ég ekki spes í stærðfærði og 

var ekkert að brillera þarna heldur. Mér fannst stærðfræðin bara mjög 

leiðinleg. Það var kannski líka ástæðan fyrir því að mér gekk ekki 

betur. Hún var samt ekkert alltaf leiðinleg eins og t.d. í algebru þegar 

var bara verið að setja inn einhverjar formúlur og eitthvað svona þá 

var ég mjög góð og þá fannst mér þetta alveg skemmtilegt af því að ég 

gat þetta. Þannig að það skiptir miklu máli.  

Birkir: Mér fannst áhuginn mjög svipaður og í grunnskólanum, ég 

þurfti náttúrulega að lesa aðeins meira en ég hugsaði svolítið mikið 

um skemmtanalífið og var pínu svona í einhverjum þægindaramma. 

En þetta var allt mjög svipað og í grunnskólanum samt aðeins meiri 

metnaður af því að ég var komin á ákveðinn aldur og það var ákveðin 

ábyrgð, en samt var ég mjög týndur.  Eins og áður þá vissi ég 

einfaldlega ekki hvert ég væri að stefna. Ég náði öllu þarna á fyrsta 

árinu nema stærðfræði og það var bara vegna áhugaleysis. En ef ég 

hefði ekki haft neinn metnað þá hefði ég náttúrulega ekki náð þessu 

öllu sem ég gerði og ég tók námið alvarlega svona innan vissra marka. 

En ég vissi engan veginn hvað ég vildi gera, það var ekki komin nein 

svona hugsun hvað mig langaði, það var ekki komin nein svona 

löngun til að verða eitthvað, ég bara vissi það ekki. 

Rósa: Já, þarna kynntist ég einhverju nýju. Fór að drekka, var á 

heimavist og kynntist strák úti í bæ og var bara alltaf þar. Ég mætti 

alltaf bara í skólann um hádegi. Sem betur fer var alltaf enska eftir 

hádegi og ég held að ég hafi náð ensku og íslensku og búið, var samt 

alveg í fullum skóla. Ég var rekin úr stærðfræði mjög fljótlega af því 

að ég mætti aldrei, félagsfræði líka. Ég var eiginlega dropout um leið 
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og ég koma þarna. Ég einfaldlega fór að upplifa aðra hluti en skólann 

og hafði ekki áhuga á náminu. Ég var bara á einhverju mótþróaskeiði. 

Ég hætti eftir eina önn og fór að vinna. 

Elfa: Út af skilnaði foreldra minna og þessum eldri vinahópi sem ég 

var komin í þá var ekki mikill áhugi fyrir því að læra. En ef það voru 

einhver próf sem mér fannst mikilvæg þá settist ég niður og las fyrir 

þau. Ég náði ekki nema broti af því sem ég var í á þessu fyrsta ári í 

framhaldsskóla. Ég náði ekki stærðfræði, náði öðrum 

íslenskuáfanganum, náði ekki dönsku, af því að ég lærði ekki heima, 

það var bara áhugaleysi sem hafði komið, sem mér fannst ótrúlega 

spes, því ég stóð mig ótrúlega vel í dönsku í grunnskóla. Mér fannst 

hún bara asnalegt tungumál en ég lærði hana. En eins og með 

félagsfræðina og allt það, það gekk rosalega vel, en stærðfræðin það 

var bara skelfilegt, maður var bara grýttur niður eins og ég veit ekki 

hvað. 

Hafdís: Ég minnist þess ekki að hafa lært nokkurn skapaðan hlut, ég 

sat aftast í tímum og þótt ég reyndi að einbeita mér að einhverju þá 

virtist það ekki festast í hausnum á mér og ég var eiginlega orðin 

sannfærð um að ég væri lesblind, allavega stærðfræðiblind eða heimsk 

eða eitthvað. Íslensk málfræði var alveg að fara með mig og 

stærðfræðin líka.  

4.3.1 Samantekt og umræður 

Fjórir viðmælendanna höfðu áhuga á náminu í grunnskóla, mismikinn þó. Allir minntust 

þeir á eitthvað fag sem þeim fannst leiðinlegra en önnur, fjögur minntust á stærðfræði 

og eitt að auki á íslenska málfræði. Einn viðmælendanna talaði um hvað danska hefði 

verið leiðinleg. Tveir viðmælendanna töluðu um að ýmist kennnarinn eða 

kennsluaðferðirnar hefðu ekki hentað til að kveikja áhuga og sá þriðji talaði um það 

hvað skólaefnið var leiðinlegt og vakti alls engan áhuga. Tveir viðmælendanna töluðu 

um ákveðið áhugaleysi á náminu sem kom fram á unglingsárunum í kjölfar þess að 

félagslegi þátturinn fór að skipta meira máli. Tveir viðmælendanna töluðu um að hafa 

mikinn áhuga á því að læra og lesa sér til um hluti, annar þeirra talaði um að þurfa lítið 

sem ekkert að hafa fyrir náminu og hinn talaði um að vilja ekki hafa fyrir náminu til að 
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vera ekki hæst í bekknum. Tveir viðmælendanna töluðu um að hafa gengið verr í þeim 

fögum sem þeir höfðu minni áhuga á og vísuðu til þess að námsáhugi hefði áhrif á 

námgengi í tilteknu fagi. Einn viðmælendanna sagðist ekki hafa haft mikinn áhuga á 

náminu en hafi þrátt fyrir það gengið ágætlega.  

Það var misjafnt af hverju áhugaleysi viðmælendanna stafaði. Ýmist voru það 

félagslegir þættir í umhverfinu, sálrænir þættir í kjölfar eineltis eða persónulegir þættir. 

Samkvæmt Harlen og Crick (2003, bls. 173) eru margir þættir sem hafa áhrif á 

námsáhuga og þeir sem taldir eru upp hér að ofan falla þar undir. Öllum 

viðmælendunum gekk verr í einhverju einu fagi en öðru, þeir höfðu líka minni áhuga á 

því fagi. Þeim fór líka að ganga verr þegar þeir hófu nám í framhaldsskóla og því má 

telja næsta víst að trú þeirra á eigin getu hafi minnkað og þar með áhugi þeirra á 

náminu, þar sem trú á eigin getu er eitt af því sem nærir áhuga og viðheldur honum sbr. 

Bandura (1977, bls. 194). 

Þrjú þeirra lýsa því að félagslegi þátturinn hafi verið mikilvægari en námið og dregið 

hafi úr námsáhuga, líklegt er að félagarnir hafi glímt við álíka lítinn námsáhuga og er 

það í takt við það sem Schunk og Miller (2002, bls. 32–39) segja. Samkvæmt því sem 

Booth og Ainscow, (2002, bls. 3); Harlen og Crick, (2003, bls. 192); Tomlinson, (2001, 

bls. 1–5) segja þarf að leyfa nemendum að hafa áhrif á námið til að kveikja áhuga þeirra 

á náminu. Ljóst er að viðmælendunum fannst þeir ekki hafa áhrif á nám sitt og aftur er 

því ljóst að hugmyndin um skóla án aðgreiningar hefur ekki virkað.  

Viðmælendurnir upplifðu einhæfa kennslu, frekar fábreytt nám og þeim fannst 

námið ekki svo mikil áskorun og hreinlega leiddist í skólanum. Það má því leiða líkur 

að því að kennarar þeirra hafi ekki verið að aðstoða þá við að þróa hæfileika sína og 

hjálpa þeim að vaxa líkt og Tomlinson (2001, bls. 11–12) bendir á að sé svo mikilvægt 

til að mæta þörfum þeirra sem gengur vel að læra til að þeir geti nýtt hæfileika sína til 

fulls. Upplifun viðmælendanna er svolítið á skjön við það sem Pajares og Urdan (2002, 

bls. vii) segja um að áhugasömum nemendum gangi betur í námi og hafi sterkari 

sjálfsmynd. Tveir viðmælendanna höfðu mikinn áhuga á námi og gekk ágætlega og 

e.t.v. betur en hinum viðmælendunum, en það voru þeir nemendur sem höfðu mjög 

veika sjálfsmynd eftir langvarandi einelti. Ef við lítum aðeins til viðhorfs til náms eftir 

kyni sjáum við að einum kvenkyns viðmælanda fannst námið asnalegt og skildi ekki af 

hverju hún þurfti að vera í því. Er þetta ákveðin líkindi við niðurstöður rannsóknarinnar 



49 

 

Ungt fólk en þar segir um 20% stúlkna að þeim þyki námið tilgangslaust og leiðinlegt 

(Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011b, bls. 3).  

 Viðmælendurnir voru spurðir hvort og hvaða breytingar á námsáhuga og 

námsgengi hefðu komið fram þegar þeir hófu nám í framhaldsskóla. Athygli vekur að 

það virðist hafa dregið töluvert úr áhuga til náms hjá hluta viðmælendanna þegar þeir 

hófu nám í framhaldsskóla. Tveir þeirra kviðu mikið fyrir því að hefja nám og 

samkvæmt Jindal-Snape og Miller (2010, bls. 11) dregur kvíðinn við tilfærsluna úr 

námsáhuga. Aðrir tveir viðmælendur fóru að hafa mun meiri áhuga á félagslífi heldur en 

námi. Einungis var einn viðmælandi sem talaði um breytingu til hins betra, en henni fór 

að ganga betur í stærðfræði, faginu sem hafði gengið illa í grunnskólanum. Henni fannst 

stærðfræðin þó enn leiðinleg en sumt var skemmtilegt og í því gekk henni vel. 

Sjónarmið hennar var andstætt sjónarmiði annars viðmælanda sem talaði um að hafa 

byrjað að ganga verr í fögum sem henni gekk vel í í grunnskóla, t.d. dönsku, og var það 

bara vegna áhugaleysis. Hér getum við aftur tengt við Pajares og Urdan (2002, bls. vii) 

þar sem þeir segja að áhugasömum nemendum gangi betur í námi. Aðrir viðmælendur 

töluðu um svipaðan eða minni áhuga á náminu og jafnvel engan. Þeir töluðu um 

félagslega þætti eins og drykkju, skemmtanalíf, skilnað foreldra og eldri vinahóp sem 

þætti sem drógu athygli og áhuga frá náminu. Aðrir töluðu um erfiðleika við að einbeita 

sér að náminu, innri líðan og almennt áhugaleysi á náminu.  

4.4 Að flytjast á milli skólastiga, brotthvarf úr framhaldsskóla og 

ástæður þess 

Hvernig var að byrja í framhaldsskóla? 

Svana: Mér fannst ekkert erfitt við að fara í framhaldsskóla, bara 

spennandi og hlakkaði til að flytja á annan stað og kynnast fleira 

fólki. Flestir krakkarnir úr 10. bekk fóru í sama skóla og ég og við 

héldum hópinn og svo kynntist maður fullt af nýjum krökkum. Mér 

fannst mesti munurinn sá að allt í einu þekkti maður ekki alla sem 

voru með manni í tímum, því það var ekki bekkjarkerfi eins og í 

grunnskóla, en eftir smá stund þá þekkti ég yfirleitt nokkra í hverjum 

bekk, og það var oft þannig að þeir sem voru með mér á braut voru í 

sömu fögum og ég. Námslega séð var þetta bara nokkuð svipað, en 
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svona aðeins erfiðara, bara eins og maður mátti búast við. Mér gekk 

betur í stærðfræði þegar ég fór í framhaldsskóla því að þá fékk ég 

nýjan kennara. Ég var náttúrulega næstum að læra það sama því að ég 

fór í undirbúningsáfanga og þá var það bara sama námsefni og í 10. 

bekk, en ég skildi þetta alveg um leið, bara þegar annar kennari sagði 

mér það. Ég náði held ég öllum stærðfræðiáföngum. Ég var með 

góðan kennara, hann var þolimóður og sýndi mér hlutina á skýran 

hátt. Ég held að það hafi skipt miklu máli að hafa réttan kennara. Það 

var auðvitað mikill munur félagslega því á mjög stuttum tíma kynntist 

ég fullt af fólki. Það er miklu meira félagslíf í framhaldsskólum 

heldur en grunnskólum, og var alltaf nóg að gera í þeim málum.  

Birkir: Þetta var nokkurs konar ævintýri að fara í burtu og fara í 

skóla. Ég var sjálfur mjög jákvæður. Ég hafði samt í rauninni ekki 

hugmynd um hvað ég vildi gera eða læra. Það var ákveðinn 

þrýstingur að fara í skóla bæði frá foreldrum og félögunum og mér 

fannst það eina rétta leiðin. Ég vildi mennta mig þó að ég vissi ekki 

hvað ég vildi gera í lífinu. Ég hefði samt örugglega ekki farið ef ég 

hefði ekki fengið þrýsting frá foreldrum og umhverfi. Á 

unglingastiginu hófst leitin að sjálfum mér, og hún hélt áfram í 

framhaldsskólanum. Mér fannst skólinn hjálpa mér lítið við þessa leit. 

Mér fannst þetta allt saman mjög svipað og í grunnskólanum nema 

maður hafði aðeins meiri metnað og þurfti að lesa meira. En maður 

hugsaði líka meira um skemmtanalífið og það tók sitt. 

Rósa: Ég held að ég hafi alls ekki hlakkað til að fara í skóla. Ég held 

ég hafi bara hlakkað til að fara að heiman, prófa eitthvað nýtt og 

kynnast nýju fólki í framhaldsskóla. Mér finnst ótrúlega gaman að 

kynnast nýju fólki og það fylgdi með. Þannig að ég hlakkaði til að 

fara í skóla, en samt held ég bara til að komast eitthvað annað, ekkert 

endilega til að læra. Ég held að ég hafi séð ákveðið tækifæri í að 

blómstra á öðrum vettvangi og að skólinn sem slíkur hafi ekki heillað 

heldur bara að prófa eitthvað nýtt og kynnast einhverju nýju. Við 
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fórum saman tvær vinkonurnar og vorum saman á heimavist, það 

hafði líka áhrif. 

Elfa: Ég hlakkaði ekki til að byrja í framhaldsskóla, allt þetta einelti 

olli mér mikilli vanlíðan og kvíða. Þegar ég byrjaði í framhaldsskóla 

hélt eineltið áfram. Ég var sett í íþróttabekk en var engin 

íþróttamanneskja þannig að ég passaði bara alls ekki inn í þann bekk. 

Ég var hundsuð, ósýnileg og útundan. Þetta reyndist mér mjög erfitt. 

Mér fór að ganga illa í náminu, meira að segja í fögum sem mér hafði 

gengið vel í, eins og dönsku. Ég man eftir einum kennara á þessum 

tíma sem reyndist mér mjög vel. Hann kenndi mér íslensku. En í 

stærðfræði var þetta skelfilegt  

Hafdís: Ég tók mér árshlé eftir 10. bekk og vann. Ég var ekki tilbúin 

til að fara í skóla, mér fannst samt allt þjóðfélagið í kringum mig 

segja mér að þegar maður væri búin í grunnskóla færi maður í 

framhaldsskóla. Að loknu þessu ári flutti ég að heiman og fór í 

framhaldsskóla. Mér fannst svolítið kúl að vera svona ári eldri en 

aðrir nemendur í bekknum, ég var eldri og reyndari. Það hjálpaði mér 

með þetta félagslega egó. Ég var pínu einmana fyrst eftir að ég flutti 

en eignaðist fljótlega tvær vinkonur. Ég held samt að mér hafi farið 

aftur félagslega, ég fékk frelsi til að loka mig af. Mér gekk ágætlega 

þarna fyrri önnina en seinni önnina fékk ég taugaáfall. Það hafði 

aldrei neitt verið gert í mínum tilfinningamálum eftir eineltið, því var 

bara öllu þjappað niður og setið á því. Á þessum tíma komu 

kennararnir til móts við mig með því að veita mér svigrúm með 

mætingu, ef ég mætti ekki eða fór úr tíma því að mér leið illa. Ég man 

eftir því að umsjónarkennarinn minn sat með mér í klukkutíma og við 

spjölluðum um allt og ekki neitt. En mér leið ekki vel. 

Af hverju hættuð þið í skólanum? 

Svana: Það var engin ein ástæða. Ég flutti alltaf aftur heim á sumrin 

og eitt sumarið langaði mig bara ekki að fara aftur í skólann. Ég var 

komin með leið á náminu, margir vina minna voru hættir í skólanum 

og fluttir aftur heim, og þá fannst mér orðið svo leiðinlegt í skólanum. 
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Ég átti orðið lítinn pening og langaði að kaupa mér bíl og byrja að 

vinna til að safna mér fyrir honum, mér bauðst síðan að halda þeirri 

vinnu eftir sumarið. Ég ákvað að halda henni og fara síðan aftur 

seinna í skóla. Ég var farin að vera með strák sem bjó heima og mig 

langaði að búa hjá honum.  

Birkir: Skemmtanalíf var ofarlega þarna sem áhugamál, ofar heldur 

en námið. Kannski var ég bara hræddur við lífið að einhverju leyti. Ég 

var á heimavist og djammaði mikið og á þriðju önninni minni var ég 

rekinn úr skólanum.  

Rósa: Ég var bara á einhverju mótþróaskeiði, hafði ekki áhuga og var 

ekki tilbúin í þetta. Ég hef alltaf verið þeirrar skoðunar að krakkar 

þurfi að fá ár til að fara bara að vinna og prófa það. Mér hefur alltaf 

fundist svo mikið að fara og vera í skóla í 10 ár og fara svo áfram í 

skóla, að endingu er maður búin að vera í skóla í 20 ár og kann ekkert 

að vinna. Maður hefur aldrei tekið sér neitt frí og þeir sem eru í skóla, 

þeir vinna á sumrin til að eiga fyrir næstu önn og fólk sér ekkert fram 

úr þessu. Ég held að það geti líka bara valdið þessu drop- out í skóla. 

Fólk er bara ekki tilbúið í þetta. 

Elfa: Ég flutti utan með mömmu, systkinum mínum og fósturpabba og 

fór í framhaldsskóla þar. Þegar ég kom heim aftur að loknu ári tók ég 

mér ársleyfi áður en ég hélt áfram í skóla. Þegar ég byrjaði aftur fór 

allt úr skorðum. Ég fór að mæta aftur þessu fólki úr grunnskólanum og 

það kom nokkrum sinnum fyrir að ég sá þennan strák sem lagði mig í 

einelti í grunnskólanum, mætti honum bara á göngunum í skólanum 

og hann fór að gefa mér illt auga. Ég fékk hnút í magann og þurfti að 

passa upp á kökkinn í hálsinum og hafði áhyggjur af því að þetta 

myndi allt byrja aftur og þá fór áhuginn á skólanum að minnka. Það 

hjálpaði mér heldur ekki að þurfa t.d. að taka stærðfræðina aftur, mér 

gekk ekkert betur í seinni skiptin, skildi þetta ekkert betur.  

Hafdís: Það hafði aldrei neitt verið gert í mínum málum, 

tilfinningamálum eftir eineltið, því var bara öllu þjappað niður og 

setið á því. Ég var bara með hellings pakka á bakinu. Það var ekki 
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bara eineltið, ég hafði líka orðið fyrir kynferðisofbeldi þegar ég var 

pínulítil. Ég var með mikið á herðunum og það bara gerjaðist þangað 

til ég sprakk. Ég talaði aldrei við neinn um neitt, það var lífsins 

ómögulegt að draga nokkuð upp úr mér. Ég held að það hafi reynst 

mér ofviða að vera í skóla á þessum tíma. 

4.4.1 Samantekt og umræður 

Þegar við lítum yfir hvað viðmælendur höfðu að segja kemur í ljós að strax á fyrstu önn 

framhaldsskólans koma fram nokkrar vísbendingar um að þeir muni hverfa frá námi 

síðar meir. Þrír viðmælenda minna virðast hafa glímt við tilfinningaleg átök eða haft 

miklar efasemdir um hvað þeir vildu gera með líf sitt. Samkvæmt skýrslunni Early 

school leavers (ROA, 2011, bls. 3) eru líkamlegir og andlegir þættir önnur algengasta 

orsök þess að nemendur hverfa frá námi. Samkvæmt sömu skýrslu (bls. 4) kemur fram 

að slök mæting gefi vísbendingar um að nemendur hverfi frá námi. Einn 

viðmælendanna mætti lítið sem ekkert í skólann. Hann lauk einni önn og hætti svo. 

Tveir viðmælendanna höfðu orðið fyrir miklu einelti í grunnskóla og annar þeirra varð 

fyrir áframhaldandi einelti í framhaldsskóla. Samkvæmt niðurstöðum ROA (2011, bls. 

6) eru nemendur sem lagðir voru í einelti líklegri til að hverfa frá námi en aðrir. Fjórir 

viðmælendanna voru neikvæðir í garð námsins (áhugalausir). Það þykir gefa 

vísbendingar um þeir séu líklegri til að hverfa frá námi (sbr. Kristjana Stella Blöndal og 

Jón Torfi Jónasson, 2002, bls. 21; Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2010, bls. 68–

70). Þessir sömu viðmælendur voru ekki vel staddir félagslega innan skólans og minnast 

lítið sem ekkert á skólafélaga sína eða kennara í framhaldsskólanum. Þessir þættir þykja 

gefa vísbendingar um að þeir séu líklegri til að hætta námi (Kristjana Stella Blöndal og 

Jón Torfi Jónasson, 2002, bls. 21).  

Þegar farið er yfir ástæður þess að viðmælendur hættu í námi kemur í ljós að að 

það voru fyrst og fremst félagslegir eða persónulegir þættir sem urðu til þess að þeir 

hættu námi, en ekki skólatengdir þættir. Þó mátti sjá að áhugaleysi á náminu spilaði 

einnig inn í, sem og viljinn fyrir því að fara að vinna og eignast pening. Þetta er nokkuð 

í takt við niðurstöður rannsóknarinnar Ungt fólk utan skóla (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2010, bls. 68–71). Allir viðmælendur mínir bjuggu á 

landsbyggðinni og voru því ólíklegri til að ljúka námi heldur en ef þeir hefðu búið á 

höfuðborgarsvæðinu (sbr. Kristjönu Stellu Blöndal og Jón Torfa Jónasson, 2002, bls. 8–



54 

 

10). Þá er einnig ljóst að á einhverjum tímapunkti leið öllum viðmælendanna ekki svo 

vel á unglingastigi grunnskóla og þykir það gefa vísbendingar um að þeir séu ólíklegri 

til að hafa lokið framhaldsskóla við 24 ára aldur (Kristjana Stella Blöndal og Jón Torfi 

Jónasson, 2002, bls. 17–18). 

Viðmælendur mínir höfðu ólíka sýn á það hversu vel þeim fannst þeir í stakk 

búnir til að takast á við þá áskorun að byrja í framhaldsskóla. Þremur viðmælendanna 

fannst mjög spennandi að byrja í framhaldsskóla en athygli vekur að þau þurftu öll þrjú 

að flytja fjarri heimahögum til að eiga kost á því að sækja framhaldsskóla. Þau þrjú voru 

ágætlega stödd félagslega og nokkuð ánægð í nýju umhverfi. Það vekur einnig athygli 

að tveir af þessum þremur einstaklingum fóru í skólann á öðrum forsendum en til að 

læra. Annar vissi ekki hvað hann vildi læra og lét undan þrýstingi frá foreldrum sínum, 

félögum og umhverfinu. Hinn langaði bara að komast í nýtt umhverfi, kynnast nýju 

fólki og blómstra á öðrum vettvangi. Einn viðmælendanna talaði um viðbrigðin við að 

fara úr umhverfi þar sem að hann þekkti alla, yfir í stærra umhverfi þar sem var fjöldi 

ókunnugs fólks. Það reyndist þó ekki vandamál í hans tilviki. Tveir viðmælendanna 

hlökkuðu ekki til að hefja nám í framhaldsskóla, þeir höfðu báðir orðið fyrir miklu 

einelti í grunnskóla. Annar var kvíðinn og leið illa og varð fyrir áframhaldandi einelti í 

framhaldsskóla, sem hafði neikvæð áhrif á námsgetu og félagslega stöðu. Hinn 

viðmælandinn ákvað að taka sér árshlé eftir grunnskóla, þrátt fyrir samfélagslegan 

þrýsting um að fara í skóla. Hann var ekki tilbúinn, en að árinu loknu flutti hann í annað 

bæjarfélag og hóf nám í framhaldsskóla. Að hans mati fór honum aftur félagslega og fór 

að líða virkilega illa vegna þess að hann var ekki tilbúinn til að fara í skóla. 

Ólík sýn viðmælendanna fimm á tilfærslu á milli skólastiga er í takt við það sem 

Jindal-Snape (2010, bls. 2) segir um að sumir finni fyrir kvíða á meðan aðrir hlakki til. 

Þrír viðmælendanna hlökkuðu til að komast að heiman og byrja í nýjum skóla í nýju 

umhverfi. Það er í takt við niðurstöður rannsóknar Hjalta Jóns Sveinssonar og Rúnars 

Sigþórssonar (2012,  bls. 97) um nýjar aðstæður, tækifæri og upphaf. Þessir þrír 

viðmælendur voru jákvæðir gagnvart breytingunni, urðu samferða vinum og félögum í 

nýjan skóla, hlakkaði til að byrja í nýjum skóla og fannst aðstæður spennandi. Þessir 

þættir eru meðal þeirra þátta sem ýta undir farsæla tilfærslu (Evagelou o.fl., 2008, bls. 

iv). Tveir viðmælendanna höfðu orðið fyrir miklu einelti í grunnskóla, þessum sömu 

einstaklingum gekk illa að fóta sig í upphafi framhaldsskólagöngu sinnar, leið illa og 
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áttu erfitt með að eignast vini, er þetta nokkuð í takt við niðurstöður Hjalti Jóns 

Sveinssonar og Barkar Hansen (2010, bls. 103). Samkvæmt Evangelou o.fl (2008, bls. 

iv) eru þetta helstu þættir sem koma í veg fyrir farsæla tilfærslu á milli skólastiga. Það 

má því leiða líkum að því að þessir tveir viðmælendur hafi ekki verið í stakk búnir né 

hafi haft þá hæfni sem þeir þurftu á að halda til að takast á við þær breytingar sem slík 

tilfærsla hefur í för með sér líkt og Gerður G. Óskarsdóttir (2012, bls. 14) gerir grein 

fyrir. Adeyemo (2010, bls. 34) tekur í sama streng og Gerður og bætir við að þessir 

sömu þættir hjálpi nemandanum við að tengjast öðru fólki. Það að flytjast á milli 

skólastiga dró úr námsáhuga og árangri þessara tveggja einstaklinga og er það í takt við 

niðurstöður Jindal-Snape og Miller (2010, bls. 11). Það má einnig leiða líkur að því að 

trú þessara einstaklinga á eigin getu hafi hnignað og það sé ástæða þess að þeir áttu 

erfitt með að mynda ný tengsl við umhverfið og skapa sér stöðu innan samfélagsins 

(Bandura, 1997, bls. 177–179). Mér finnst ólíklegt að samskipti foreldra og 

framhaldsskóla hafi verið mikil, að minnsta kosti ekki hjá foreldrum þeirra viðmælenda 

sem þurftu að flytja að heiman til að hefja nám. En samstarf af slíkum toga er mikilvægt 

til að draga úr skilum á milli skólastiga (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2011a, 

bls. 64–65). Það er því einnig líklegt að nemendur hafi upplifað að fjölskylda sín væri 

aðskilin frá skólanum (Epstein, 1995, bls. 701–712). 

4.5  Fjölskyldan og stuðningur 

Hvernig hefur fjölskyldan ykkar reynst ykkur í gegnum skólagönguna, t.d. varðandi 

heimanámið? 

Svana: Í grunnskóla gat ég ekki leitað eftir námsaðstoðinni heima, 

foreldrar mínir kunnu ekki stærðfræðina sem ég var að læra í 9. og 

10. bekk, a.m.k. ekki nógu vel til að kenna mér. Þegar ég byrjaði í 

framhaldsskóla reyndi ekkert á aðstoðina, ég flutti náttúrulega að 

heiman og leitaði ekki til foreldra minna með heimanámið. 

Birkir: Ég hef alltaf átt mjög auðvelt með að læra og þurfti ekki 

mikinn stuðning með heimanámið. Ég hef alltaf haft stuðning frá 

fjölskyldunni minni. Hvað varðar framhaldsskólann var þetta eins 

og Svana segir, ég flutti að heiman til að hefja nám og leitaði ekkert 

til mömmu og pabba um aðstoð við námið.  
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Rósa: Ég á tvö eldri systkini, systir mín er 7 árum eldri en ég og 

bróðir minn 10. Þannig að í rauninni hafði ég aldrei neinn, þau voru 

akkúrat að fara þegar ég var í grunnskóla. Þau eru andstæðan við 

mig, þau fá alltaf 9 og 10 í öllu og eru bæði búin að útskrifast sem 

stúdent og fara í framhaldssnám og útskrifast þaðan líka. Ég bara 

hef átt erfitt með að læra og fékk einmitt enga hjálp frá þeim, gat 

ekki nýtt þau af því að þau voru ekki nálægt. Það breyttist ekki 

þegar ég byrjaði í framhaldsskóla því að eins og Birkir og Svana 

flutti ég líka að heiman til að hefja framhaldsskólanám.  

Elfa: Mér gekk ágætlega í námi og var ekkert að leita mér aðstoðar. 

Svona á seinni tímum hefur fósturpabbi minn verið að hjálpa mér í 

stærfræði, hann er betri stærðfræðikennari en móðir mín, og að 

vissu leyti skil ég það sem hann segir en ekki þegar ég þarf að fara 

að gera sjálf.  

Hafdís: Eins og ég hef sagt þá fannst mér grunnskólaefnið ekkert 

rosalega krefjandi og frekar leiðinlegt. Ég þurfti litla sem enga 

aðstoð og sóttist ekkert eftir henni. Hvað varðar framhaldsskólann 

þá var ég í sömu aðstöðu og aðrir hér, ég fór að heiman til að hefja 

nám í framhaldsskóla og leitaði enn síður eftir aðstoð þá. 

En hvernig stuðning upplifðuð þið frá fjölskyldu ykkar við þær ákvarðanir sem þið 

tókuð varðandi skólagönguna ykkar og getið þið sagt eitthvað um samskiptin? 

Svana: Þegar ég sagði foreldrum mínum frá því að ég væri orðin 

leið á náminu og ætlaði að taka mér pásu til þess að vinna voru þau 

ekkert ægilega ánægð en fannst það samt rétt ákvörðun hjá mér að 

taka smá stopp og fara aftur seinna fyrst ég hafði engan áhuga 

lengur. Þau sögðu samt strax að ég yrði að klára þetta bráðlega, og 

ég var alveg sammála því. 

Birkir: Pabbi þrýsti náttúrulega svolítið á mig að fara í skóla. En 

þau gátu lítið sagt þegar ég var rekinn úr skólanum. En ég á alveg 

magnaða fjölskyldu og þau hafa alltaf staðið við bakið á mér. 
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Rósa: Mamma og pabbi hafa alltaf stutt við bakið á mér, og þegar 

ég hætti í skólanum voru þau ekkert að ýta á mig að halda áfram 

þar sem þau vissu að ég var ekki tilbúin í þetta. 

Elfa: Skilnaður foreldra minna tók mjög stóran part af mér. Á 

tímabili var ég milliliður og það var ekki gott. Pabbi var náttúrulega 

út úr myndinni þarna við lok grunnskólans en ég sagði mömmu frá 

hlutunum. Það breyttist samt aðeins þegar ég byrjaði í skólanum 

eftir að við komum heim að utan. Ég vildi gera hlutina meira sjálf 

en mamma vissi t.d. að þessi strákur úr grunnskólanum var í 

skólanum en ég hlífði henni við sumu. Mamma hefur spilað 

svolítið með mér, í staðinn fyrir að segja mér hvað ég á að gera 

hefur hún leyft mér að finna það út sjálf. Það hefur rosalega mikil 

áhrif að hafa ekki pabba sinn. Þegar ég var yngri var ég rosalega 

mikið með pabba og var miklu meiri pabbastelpa. En eftir 

skilnaðinn þarna um páskana þegar ég var í 10. bekk þá bara fór 

hann og býr núna erlendis. 

Hafdís: Ég fór mínar eigin leiðir og gerði bara það sem ég vildi, og 

foreldrar mínir vita að það þýðir ekkert að skipta sér af. Mamma og 

pabbi hafa alltaf leyft mér að gera hlutina eins og ég vil og svo 

þegar ég kem grenjandi tilbaka ef eitthvað gengur ekki upp þá 

höfum við bara fundið út úr því og gert eitthvað annað eða 

öðruvísi. Mamma og pabbi skildu þegar ég var í 10. bekk. Ólíkt því 

sem Elfa upplifði þá var skilnaðurinn ekki stór tilfinningaleg átök 

fyrir mig, þannig lagað. Ég vissi alveg að það var búið að vera erfitt 

og að þau pössuðu ekki saman. En það hefur alltaf verið rosalega 

gott samband á milli þeirra og við fengum að vera hjá pabba þegar 

við vildum. Þetta er örugglega með átakaminni skilnuðum, þau 

hafa alltaf verið rosalega þroskuð með þetta og voru aldrei með 

nein læti. 

4.5.1 Samantekt og umræður 

Viðmælendurnir voru spurðir eftir því hvernig fjölskyldan hefði reynst þeim í gegnum 

skólagönguna, hvernig samskiptin hefðu verið og hvernig stuðning og hvatningu þeir 
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upplifðu varðandi ákvarðanir um skólagönguna. Þrátt fyrir leiðandi spurningu var 

misjafnt hversu áberandi fjölskyldan var í sögum viðmælendanna og hvaða 

fjölskyldumeðlim þeir minntust á. Allir viðmælendur báru fjölskyldu sinni vel söguna. 

Einn viðmælandi talaði um að foreldrar sínir hefðu ekki haft þekkingu til að aðstoða 

með heimanám í grunnskóla. Annar talaði um það að geta ekki leitað til eldri systkina 

sinna eftir aðstoð í grunnskóla því að þau bjuggu fjarri heimahögum. Aðrir virtust ekki 

þurfa á aðstoð við námið að halda og gekk vel í námi. Fjórir viðmælendanna þurftu að 

flytja að heiman til að hefja nám við framhaldsskóla. Þau töluðu öll um það að þá hefði 

verið erfitt að bera sig eftir aðstoð og stuðningi enda foreldrarnir í öðru bæjarfélagi. 

Viðmælendur mínir voru sammála um að foreldrar þeirra hefðu stutt þá í þeim 

ákvörðunum sem þeir tóku varðandi skólagöngu sína, eins og þeirri ákvörðun að taka 

sér námshlé. Þó foreldrarnir hafa ekki í öllum tilvikum verið ánægðir með ákvörðunina 

hafi þeir sæst á hana þegar ljóst var að viðkomandi einstaklingur var ekki tilbúinn til að 

vera í námi, hafði misst áhugann eða hafði fyrirgert rétti sínum til að stunda nám.  

 Það er eðlilegt að velta því fyrir sér hér hvort viðmælendur mínir hafi búið við 

góðar aðstæður til náms, sem er ein af forsendum góðs námsárangurs (Amalía 

Björnsdóttir, Baldur Kristjánsson og Börkur Hansen, 2010, bls. 60). En stór hluti þeirra 

bjó fjarri heimahögum og einn viðmælendanna réð illa við að takast á við einelti og 

skilnað foreldra sinna. Það má því leiða líkur að því að stuðningur við námið frá 

fjölskyldunni hafi verið takmarkaður af fjarlægð og/eða persónulegum ástæðum og það 

hafi komið niður á námsárangri (sbr. Amalíu Björnsdóttur, Baldur Kristjánsson og Börk 

Hansen, 2010, bls. 72; Kristjönu Stellu Blöndal og Jón Torfa Jónasson, 2002, bls. 15). 

Skortur á stuðningi og samskiptum hefur síðan orsakað það að viðmælendurnir lögðu 

ekki eins hart að sér (sbr. Epstein, 1995, bls. 701–712). Erfitt er að meta á frásögnum 

viðmælendanna hversu mikla hvatningu og stuðning þeir fengu frá foreldrum sínum á 

meðan á grunnskólagöngunni stóð. Þær Sigrún Aðalbjarnardóttir og Kristjana Stella 

Blöndal (2005, bls. 18) vísa til þess að á því stigi skólagöngunnar sé hvatning mikilvæg 

og að nemendur séu líklegri til að ljúka framhaldsskóla búi þeir við hvatningu og 

viðurkenningu foreldra sinna á unglingastigi grunnskóla. Niðurstöður Hjalta Jóns 

Sveinssonar og Rúnars Sigþórssonar (2012, bls. 91–92) leiddu í ljós líka hluti en í þeim 

kom fram að þeir nemendur sem töldu sig fá mikla hvatningu og aðhald frá foreldrum 

sínum gekk að jafnaði betur í námi og voru líklegri til að útskrifast.  
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4.6 Trú á eigin getu 

Misstuð þið einhverntímann trú á ykkar eigin getu? Hvað varðar námið og ykkur 

persónulega? 

Svana: Ég átti aldrei í basli með námið, nema stærðfræðina. Ég 

missti svo sem aldrei trúna á mér í stærðfræði en lagði heldur ekki 

eins mikið á mig og ég hefði getað gert til að læra hana. 

Metnaðurinn var bara ekkert meiri í þessu fagi því að mér fannst 

þetta leiðinlegt. Ég sneiddi hjá stærðfræðinni með því að velja mér 

félagsfræðibraut en ekki náttúrufræði. Ég hætti ekki í skólanum af 

því að ég hafði ekki trú á sjálfri mér. Mér fannst ég ekkert þurfa að 

klára. Eg hugsaði alltaf að ég myndi fara aftur og klára þetta, bara 

taka mér smá pásu af því að ég vissi að annars myndi ég kannski 

ekki standa mig vel af því að ég nennti þessu ekki lengur. Ég vildi 

bara klára þetta almennilega. Áður en ég byrjaði aftur þá hafði ég 

velt því fyrir mér að fara í fjarnám en ég er ekkert rosalega klár á 

tölvur og það dró úr mér að fara í fjarnám, var svolítið hrædd við 

það. 

Birkir: Ég hef alla tíð verið leitandi, finnst eins og ég hafi verið 

með brotna sjálfsmynd framan af. Á unglingsárunum byrjaði ég að 

leita að sjálfum mér, þótt það hafi verið svona reikult og á 

ómeðvituðu stigi. Ég var ennþá svona leitandi þegar ég byrjaði í 

framhaldsskóla Ég var mjög óttasleginn að fara í skóla. Ég átti það 

til og á það enn til að mikla svolítið fyrir mér hlutina og kvíða þeim 

áður en þeir gerast og upplifa síðan að þetta var tilgangslaus kvíði. 

Ég held að þessi kvíði hafi bara fylgt mér. Ég veit ekki af hverju, ég 

man ekki mikið eftir kvíða í grunnskóla. Veit ekki hvort þetta er 

komið út frá höfnun eða að ég hafi fæðst svona en seinustu ár hefur 

þetta a.m.k. lagast heilmikið. Ég hef verið með kvíða, 

fullkomnunaráráttu og stundum vott af þunglyndi og ég bara veit 

ekki hvort þetta er meðfætt eða hvort þetta hefur þróast. En að 

sjálfsögðu hefur höfnunin, það að vera rekinn úr skólanum, og að 
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ganga illa örugglega haft áhrif þó að ég hafi ekki hugsað um það 

mikið. 

Rósa: Já, eða kannski meira að ég gafst upp af því að mér fannst 

þetta svo erfitt eða nennti þessu ekki. En samt vildi ég vera í alvöru 

námi. Ég er búin að vera í fjarnámi og taka einhverja áfanga, en 

finn það samt alveg að ég er búin að fá leiða á því. Ég veit ekki af 

hverju ég var alltaf að prófa fjarnámið, ég hef oft fengið svona 

tilfinningu að mig langi svo í skóla, farið svo út í eitthvað og 

hugsað hvað ég sé að gera af því að ég nenni þessu ekki. Þetta 

hefur alltaf gerst. Ég hef aldrei verið í nema einum áfanga kannski, 

mér finnst það ekki vera alvöru nám. Ég hef alltaf tekið ensku, mér 

finnst hún það skemmtilegasta sem ég geri, ég get það og á auðvelt 

með að skilja ensku og læra hana. Hef líklega alltaf tekið hana því 

að hún lá fyrir mér og ég átti auðvelt með að læra hana. Þegar 

tíminn hentaði þá fór í skóla aftur. Mamma gat alltaf tekið stelpuna 

fyrir mig, en ég gafst samt upp á endanum. Mig langaði alltaf að 

fara í skólann en fékk svo leiða, sérstaklega á því sem mér fannst 

vera erfitt. Mig langar til að vinna við eitthvað sem mér finnst 

rosalega gaman og þá langar mig til að klára stúdentinn og geta þá 

farið í það nám sem mig langar til að fara í, sem ég er ekki búin að 

finna út ennþá hvað er. Það sem mig langar að fara í hverju sinni er 

oft svo fjarlægt, hugsaði t.d. um það að mig langaði að verða 

ljósmóðir og þá hugsa ég hvað ég þarf að gera til að ná því. Ég þarf 

að klára stúdentinn, klára hjúkkuna og fara í aukanám í þessu og þá 

bara missti ég áhugann á því, þetta er svo rosalega langt í burtu. 

Þetta er mikið nám og ég hefði alltaf þurft að ná, þetta hefði tekið 

mig 12 ár eða eitthvað.  

Elfa: Já, ég hafði ekki alltaf trú á mér. Eineltið fór illa með mig og 

ég dró sjálfa mig niður. Á meðan ég bjó úti styrktist ég heilmikið 

og kynntist fullt af fólki. Mér fannst ég loksins fá að vera ég sjálf 

og ekki þurfa að sanna mig alltaf. Fólkið úti tók mér líka opnum 

örmum, þekkti ekki mína forsögu og horfði á mig en ekki eineltið 



61 

 

sem ég hafði orðið fyrir. Þegar ég síðan kom heim gekk ágætlega 

fyrst en það er auðvelt að slá mig út af laginu. Ég ræð ekki vel við 

álag og um leið og það er orðið mikið álag finn ég það að ég er að 

gefast upp en ég reyni.  

Hafdís: Ég hélt voðalega lengi að ég gæti ekki lært en mér fannst 

þetta bara leiðinlegt og nennti ekki að hafa fyrir þessu og gerði bara 

ekkert í þessu. Það vissu allir að ég væri fluggáfuð og gæti allt sem 

ég ætlaði mér, allir nema ég. Atburðir í lífinu höfðu þau áhrif að ég 

efaðist um sjálfa mig en ég er bara komin á allt annan stað núna. Ég 

þarf að krafsa alveg rosalega langt til að muna hvernig ég var. En 

ég var rosalega hrædd og efaðist oft um að ég gæti þetta allt saman, 

átti erfitt með að einbeita mér út af því. Þetta var rosalega mikið 

skortur á sjálfstrausti og ég var með voðalega brenglaða sjálfsmynd 

og þekkti sjálfa mig ekki neitt. Vissi ekkert hvað ég vildi, jafnvel 

þó að mér hafi gengið ágætlega í skóla hefði ég ekki getað valið 

mér braut til að bjarga lífi mínu. Á fyrsta ári í framhaldsskóla var 

ég sannfærð um að ég væri lesblind, ég byggði það ekki á neinu 

nema því að ég skildi ekki stærðfræði og að mér fannst íslensk 

málfræði leiðinleg. Á þeim tíma hélt ég samt alveg að ég gæti lært 

og þetta væri ekkert mál, en svo bara féll ég í flest öllu. Það hafði 

ekki jákvæð áhrif á sjálfstraustið mitt.  Mörgum árum seinna fór ég 

í lesblindupróf og fékk þá greiningu að ég væri ekki lesblind. 

Hvernig eruð þið stödd í dag? 

Svana: Mér gengur bara ágætlega í skólanum og er að útskrifast í 

vor. Stærðfræðin sem ég er í núna er ekki erfið og mikið það sama 

og ég er búin að læra þannig að ég hef pínu forskot. Þannig að þetta 

gengur allt ágætlega og ég er bara að klára þetta.  

Birkir: Ég er svona hægt og rólega búinn að vera að koma mér í 

fullt nám. Ég  tók tvö fög í fjarnámi og var það í fyrsta skiptið í sjö 

ár sem ég var í skóla. Það gekk vel og ég ákvað bara að skella mér. 

Það munaði líka miklu að geta stundað skóla í sinni heimabyggð í 

þetta skiptið en ég hafði kviðið fyrir því að þurfa að fara aftur í 
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burtu til að sækja nám. Ég sé það núna þegar ég hugsa tilbaka að 

sjálfsmyndin er enn að mótast svolítið, er að koma tilbaka og verða 

meiri heild. Ég held að ég sé að verða sannur maður núna, með 

ábyrgð og einhverja ákveðna stefnu. 

Rósa: Ég er orðin meðvitaðri um það í dag að ég þarf að fara mér 

hægar til að endast. Ég er með pínulítið barn og mæti mjög lítið í 

skólann en er samt alveg í rúmlega fullu námi. Á næstu önn fer ég 

að vinna og ætla ekki að taka of mikið, þá held ég að ég missi 

áhugann og það verður of erfitt. En ég hef alveg hugsað um það að 

ég sé enn einu sinni að lengja námið. En ég ætla bara að minnka 

við mig núna og sjá svo til. 

Elfa: Það hjálpar mér ekki að vera með svona mikla 

fullkomnunaráráttu. Ég skila t.d. ekki verkefnum sem ég næ ekki 

að klára upp á 110% og ég hef fallið í ansi mörgum áföngum vegna 

þess að ég skila ekki hálfkláruðum eða verkefnum sem ég er ekki 

ánægð með. En ég er farin að læra það núna að það borgar sig að 

skila og fá einkunn sem er hærri en 0. Það er kannski ástæðan fyrir 

því að ég er ekki búin að ljúka stúdentsprófi, ég sætti mig ekki við 

lága einkunn. Og þó ég eigi ekki mikið eftir er ég samt farin að 

íhuga það að taka auka önn í skólanum og endurtaka áfangana sem 

ég er með lága einkunn í og reyna að fá hærra. En hvað varðar 

stærðfræðina þá á ég einn áfanga eftir, ég veit ekki hvað gerðist en 

ég hef alltaf rétt slefað. Mér fannst þetta aldrei neitt auðveldara eða 

áhugaverðara en ég vil skilja. Ég sé það alveg fyrir mér að ná öllu 

en sitja uppi með þennan eina stærðfræðiáfanga. Ég er ekki í fullum 

skóla, ég vildi að ég gæti það en ég held að ég hafi ekki taugarnar í 

það en mér gengur vel og fæ háar einkunnir. Það skiptir mig meira 

máli að fá góðar einkunnir heldur en að flýta mér.  

Hafdís: Lesblinduprófið breytti miklu fyrir mig. Ég áttaði mig þá á 

því að ég gæti alveg farið í skóla, ég var ekkert lesblind. Eftir þetta 

komst ég að því að hugarfarið skiptir öllu máli og ef ég fer inn í 

eitthvað og er búin að ákveða að það gangi illa þá gengur það bara 
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illa. En ef ég fer inn í hlutina og er búin að ákveða að ég ætli að 

reyna mitt besta og ganga vel þá gerist það bara. Og ég er alveg 

búin að fá það út að ég fæ nákvæmlega það út úr því sem ég er að 

gera sem ég legg í það. Neikvæð viðhorf og kvíði hjá mér valda 

lágum einkunnum. Þegar ég hóf það nám sem ég er í núna fór ég 

fyrst í upprifjunaráfanga í stærðfræði. Ég ákvað að gera það þó að 

ég hafi náð samræmduprófunum, bara sjá hvernig mér gengi og ég 

fékk 9,4 í einkunn. Og það ýtti svo undir sjálfsálitið, ég hafði ekki 

verið í stærðfærði í 14 eða 15 ár og ég hugsaði með mér að ég væri 

kannski ekki stærðfræðiheft. Ég var ekki með vott af lesblindu og 

ekki stærðfræðiheft heldur og þetta var greinilega bara undir sjálfri 

mér komið hvernig mér gekk í náminu. 

Ég byrjaði í stærðfræði í haust en gafst upp. Ég ákvað að ég þyrfti 

að athuga með stærðfræðina seinna, það tók mig þrjár tilraunir að 

ná 102, tvisvar í fjarnámi og náði svo áfanganum þegar ég var 

komin í skólann og með kennarann fyrir framan mig. Síðan byrjaði 

ég í öðrum áfanga með sama kennara en réð ekki við það þannig að 

ég ákvað að segja mig úr áfanganum. 

4.6.1 Samantekt og umræður 

Viðmælendur voru beðnir um að segja frá því hvort þeir hafi einhvern tímann misst 

trúna á getu sína, bæði námslega og persónulega og hvernig skólinn hefði stutt þau í því 

sambandi. Í ljós kom að líkt og svo oft áður höfðu viðmælendurnir nokkuð ólíka sýn. 

Einn viðmælandi talaði um það að hafa ekki misst trúna á sér í stærðfræði þrátt fyrir 

slakt gengi. Hann talaði hins vegar um það að hafa ekki lagt eins mikið á sig til að læra 

hana og að hann hafi meðvitað valið sér námsleið til að sneiða hjá stærðfræðinni. Fleiri 

tóku í svipaðan streng og þannig sagðist einn viðmælandinn hafa gefist upp í náminu 

vegna þess að honum fannst það svo erfitt og að hann væri hikandi við að velja sér 

námsleið sem tæki of langan tíma og væri of krefjandi. Sá hinn sami sagðist alltaf velja 

sér að taka ensku, því að það fag lægi vel fyrir honum og væri auðvelt. Þriðji 

viðmælandinn sagði að hann ætti auðvelt með að bogna undan álagi og að hann treysti 

sér ekki til að vera í fullum skóla, það væri of erfitt. Annar viðmælandi talaði um að 

hafa lengi vel talið að hann gæti ekki lært og að neikvæð viðhorf og kvíði hafi haft 
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neikvæð áhrif á frammistöðu hans í námi. Sá hinn sami taldi lengi vel að hann væri 

lesblindur og var það eingöngu vegna vangetu hans til að læra íslenska málfræði og 

stærðfræði.  

Það sem kom fram hjá viðmælendunum um trú á eigin getu er í takt við það sem 

Bandura (1977, bls 194) segir um að gefast upp á erfiðum verkefnum, leggja ekki mikla 

krafta í erfið verkefni og að takast ekki á við vandamálið og viðhalda þannig neikvæðri 

sýn á eigin getu. Misjafnt var hvernig viðmælendum gekk í ákveðnum fögum og það er 

áberandi að þau tala flest um þau fög sem þeim gekk illa með en ekki eins mikið um þau 

sem vel gengu. Leiða má líkur að því að ástæðan sé sú að þau hafi haft minni trú á eigin 

getu í þeim fögum sem illa gengu og meiri trú á eigin getu í þeim fögum sem vel gengu 

(sbr. Zimmerman, 2000, bls. 83–84). Það kemur einungis fram hjá tveimur 

viðmælendanna að þeir hafi reynt meira og meira á sig til að ná árangri í fagi sem 

reyndist þeim erfitt og tveir gáfust upp. Samkvæmt Tomlinson (2001, bls. 12) er trú á 

eigin getu sprottin upp af því að reyna á sig til að ná árangri og eflist trúin við að sigrast 

á áskorunum en veikist við það að ná ekki tilætluðum árangri eða mistakast. Trú á eigin 

getu er þannig háð fyrri reynslu einstaklingsins af sambærilegum viðfangsefnum. 

Niðurstöður rannsóknar Kristjönu Stellu Blöndal og Jóns Torfa Jónassonar (2002, bls. 

24) þykja gefa vísbendingar um að þeir sem höfðu lokið framhaldsskóla við 24 ára aldur 

höfðu meiri trú á eigin getu. Enginn viðmælenda minna hafði náð þessum árangri.  

Þegar viðmælendurnir voru spurðir um hvernig þeir stæðu í dag kom greinilega í 

ljós að þeir höfðu lært að þekkja styrkleika sína og veikleika og gekk betur að takast á 

við aðstæður. Einn viðmælandi talaði um að sjálfsmyndin væri að mótast, tveir töluðu 

um að þeir þyrftu að fara sér hægar til að endast í náminu og einn talaði um að það að 

fara inn í hlutina með jákvæðu hugarfari skipti hann öllu máli til að ganga vel í þeim 

verkefnum sem hann tæki sér fyrir hendur. Sá hinn sami talaði um að það að fá 

staðfestingu á því að vera ekki lesblindur hafi breytt miklu fyrir þankagang sinn og trú á 

getu sína.  

Allir viðmælendur mínir höfðu á þessu stigi skólagöngunnar öðlast meiri trú á 

eigin getu og gekk betur í náminu nú en áður, voru tilbúnir til leggja meira á sig og 

höfðu öðlast færni sem gerði þeim mögulegt að takast á við aðstæður. Það er í takt við 

það sem Adeyemo (2010, bls. 35–37) segir um að þeir sem hafi meiri trú á eigin getu 

gangi betur í námi og leggi meira á sig og að það sé undirstaða tilfinningagreindar. Þau 
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sjálf höfðu þroskast sem einstaklingar og breyst. Það var því ekki eingöngu skólanum 

að þakka að þeim gekk betur í náminu. 

4.7 Samantekt 

Í þessum fjórða kafla hefur verið gerð grein fyrir niðurstöðum rannsóknarinnar, þær 

teknar saman og settar í samhengi við fræðin sem liggja að baki. Niðurstöður 

rannsóknarinnar bera þess merki að þessir einstaklingar flutu áfram í skóla án þess að 

þeim væri veitt of mikil athygli, hugsanlega vegna ágætrar námslegrar getu. Draga má 

þá ályktun að áhugaleysi hafi verið meginorsök þess að viðmælendurnir hurfu frá námi, 

áhugaleysi sem skólinn skapaði þegar hann sinnti ekki þörfum þeirra um krefjandi og 

áhugahvetjandi námsefni, fjölbreytta kennsluhætti eða kom þeim til aðstoðar varðandi 

félagslega erfiðleika. Það er því ljóst að skólinn hefur ekki verið í stakk búinn til að 

veita viðmælendunum þær bjargir sem þeir þurftu á að halda til að ljúka náminu með 

sóma. Af niðurstöðunum að dæma hefur framhaldsskólinn komið betur til móts við 

námslegar þarfir nemenda heldur en grunnskólinn en að þar hafi þó vantað allt 

utanumhald. Einnig kom nokkuð skýrt fram að einungis sumir kennarar komu til móts 

við viðmælendurna en aðrir ekki, það valt í raun á frumkvæði stöku kennara en ekki 

skólans hvort viðmælendurnir fengu nám við hæfi. Framhaldsskólinn hefur breyst mikið 

á þeim tíma sem liðinn er síðan viðmælendurnir hófu fyrst nám í framhaldsskóla. Svo 

virðist sem það svigrúm sem skólanum er veitt gagnist viðmælendunum vel og höfði 

betur til getu þeirra og áhuga. Því má hins vegar ekki gleyma að viðmælendurnir sjálfir 

hafa einnig þroskast og breyst, þekkja takmörk sín og vita hvers þeir eru megnugir.  
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5 Lokaorð 

Eins og áður hefur komið fram var markmið þessarar rannsóknar að fá upplýsingar um 

reynslu einstaklinga með ágæta námsgetu af skólagöngu sinni, viðhorfum til náms, líðan 

í skólanum og hvernig þeim fannst þeir vera undirbúnir undir að hefja nám í 

framhaldsskóla. Ég lagði af stað í þessa rannsókn með margar spurningar en litla vissu 

um hvað ég myndi finna. Þegar ég lít yfir farinn veg átta ég mig á því að ég hef enn nóg 

af spurningum, litla vissu um svörin og hefði í raun viljað ræða í þriðja skiptið við 

viðmælendurna til að fá enn betri innsýn í sögu þeirra. Ég á margt sammerkt með 

viðmælendunum, er nálægt þeim í aldri og gat tengt mig persónulega við margt í 

frásögnum þeirra, t.d. það að fá ekki áhugahvetjandi námsefni, þurfa að flytja að heiman 

til að hefja nám í framhaldsskóla og það að hafa aukinn áhuga á félagslífi þegar ég hóf 

framhaldsskólagöngu. Ég glataði þó aldrei áhuganum til að læra og það kom mér áfram. 

Ég tel að ég hafi búið yfir ákveðnum forskilningi á aðstæðum viðmælendanna án þess 

þó að ég hafi gert mér grein fyrir því fyrr en kom að hverju viðtali fyrir sig. Ég tel það 

hafa auðveldað mér að vinna úr upplýsingunum sem ég fékk, setja þær í samhengi og 

skilja viðmælendurna.  

Fyrir rannsóknina var ég þeirrar skoðunar að skóli án aðgreiningar gæti ekki 

virkað. Ég taldi að það væri skólanum um megn að geta sinnt fjölbreyttum þörfum 

ólíkra nemenda og að alltaf hlyti einhver að verða útundan. Sú skoðun hefur ekki breyst. 

Ég tel hins vegar að með tilkomu nýrrar námskrár og þess sveigjanleika sem hún felur í 

sér geti skólar í auknum mæli boðið nemendum upp á nám sem kemur til móts við 

áhuga þeirra og ólíkar þarfir. Einnig þarf að huga betur að farsælli tilfærslu á milli 

skólastiga. En það er mín skoðun að hefði betur verið haldið utan um viðmælendurna 

þegar þeir hófu nám og þeim veitt ráðgjöf eða aðstoð í samræmi við þarfir sínar, hefðu 

þeir líklega enst lengur í skólanum en raun bar vitni. 

 Miðað við niðurstöður mínar tel ég fulla þörf á því að veita þessum hópi 

nemenda, þeim hæfileikaríku, meiri gaum en gert hefur verið. Þeir höfðu námsgetu til 

að takast á við námið, en höfðu samt þarfir og glímdu við ýmsa erfiðleika sem skólinn 

studdi þá ekki með nema að svo litlu leyti. Þrátt fyrir afmörkun rannsóknarinnar fæ ég 

mörg sjónarhorn á viðfangsefnið, af þeirri ástæðu tel ég rannsóknarniðurstöðurnar 

nokkuð sterkar og gefa vísbendingu um að það eru ekki bara nemendur með skilgreinda 
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náms- og hegðunarerfiðleika sem gengur illa að fóta sig í skólanum. Niðurstöður 

rannsóknarinnar benda til þess að hugsanlega séu tengsl á milli kennsluhátta og þeirra 

tengsla sem nemendur mynda við kennara og brotthvarfs úr framhaldsskóla en nokkrir 

viðmælendanna töluðu um að hafa náð betri námsárangri með nýjum kennurum og 

öðrum kennsluaðferðum. Einnig má leiða líkur að því að námsframboð hafi áhrif á 

brotthvarf úr framhaldsskólum en hluti viðmælendanna valdi sér námsleið með því að 

sneiða hjá námskeiðum sem reyndust þeim erfið, t.d. stærðfræði á meðan aðrir völdu 

það sem þeir voru bestir í, t.d. ensku. Fáar íslenskar rannsóknir eru til á tengslum 

brotthvarfs við kennsluhætti og/eða námsframboð. Umræðan um brotthvarf úr 

framhaldsskólum sem og umræðan um skóla án aðgreiningar hefur einnig fyrst og 

fremst verið bundin við þann hóp nemenda sem glíma við einhverja skilgreinda 

námserfiðleika sem hamla námsframvindu þeirra. Umræðan hefur síður verið bundin 

við almenna nemendur sem hafa einstaklingsbundnar þarfir sem þarf að mæta og 

hvernig skólarnir koma til móts við þarfir þeirra. Með þessari rannsókn er leitast við að 

breikka sjónarhorn umræðunnar um brotthvarf með því að beina sjónum að þessum hópi 

nemenda og draga athyglina að þeim.   

 Nú þegar ég lýk þessu verkefni er mér efst í huga hvað mér virtust 

viðmælendurnir oft fullir vonleysi þegar þeir lýstu fyrir mér grunnskólagöngu sinni. 

Lýstu því að þeir vildu læra, að þeir vildu aðstoð sem var ekki að fá, að þeir vildu 

námsefni sem höfðaði til þeirra eða kveikti áhuga og síðast en ekki síst hversu margir 

þeirra lýstu vonbrigðum með kennarana sem þeir þurftu að fá aðstoð hjá. Ég hef áður 

sagt að ég telji áhugaleysi meginorsök þess að viðmælendurnir hurfu frá námi, mér 

finnst við hæfi að enda þetta á setningu frá Hafdísi en hún segir; „hugarfarið skiptir öllu 

máli...“ 
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Fylgiskjal 1 – kynning rannsóknar 

   Kynningarbréf til þátttakenda 

Upplýsingar vegna rannsóknarinnar 

[Flytur trúin fjöll? - Frásagnir fimm nemenda af skólagöngu á unglingastigi  

grunnskóla og í framhaldsskóla] 

 

Ágæti viðtakandi 

Ég undirrituð er í framhaldsnámi í námskrár og kennslufræðum við Háskólann á 

Akureyri og er um þessar mundir að vinna að meistaraprófsverkefninu mínu. 

Rannsóknin mín er viðtalsrannsókn og með þessu bréfi óska ég eftir þátttöku þinni í 

þessu verkefni. 

Tilgangur rannsóknar er að fá upplýsingar um reynslu nemenda af skólagöngu 

sinni, viðhorfum til námsins, líðan í skólanum og hvernig þeim fannst þeir vera búnir 

undir að byrja í framhaldsskóla. Viðmælendur eru nemendur sem hafa tekið sér hlé frá 

framhaldsskólanámi en eru byrjaðir aftur og stunda nám nú.  

Rannsóknin er í raun þríþætt þar sem ég vill fá fram reynslu af grunnskólagöngu, 

framhaldsskólagöngunni sem endaði án stúdentsprófs og framhaldsskólagöngunni sem 

stendur yfir nú. Það væri heiður að fá að spjalla við þig um upplifun þína af skólagöngu 

þinni. Þú verður þá um leið meðrannsakandi minn í þessu verkefni.  

Viðtölin fara fram þar sem þér þykir best en mikilvægt er að þar sé algjört næði. 

Viðtalið mun taka um 40-60 mínútur en það verður hljóðritað og eftir að þau hafa verið 

afrituð orðrétt verður upptökunni eytt. Nöfnum verður breytt í afrituninni þannig að ekki 

verður hægt að rekja niðurstöður rannsóknarinnar til ákveðinna einstaklinga. Fyllsta 

öryggis verður gætt við varðveislu gagna og þér heitið algjörum trúnaði og nafnleynd. 

Ég legg áherslu á að þér er í sjálfsvald sett hvort þú tekur þátt í þessari rannsókn og þér 

er frjálst að hætta þátttöku hvenær sem er, án fyrirvara og án þess að gefa upp ástæðu. 

Kjósir þú að taka ekki þátt eða hætta þátttöku mun það ekki hafa neinar afleiðingar fyrir 

þig. Einnig er þér heimilt að neita að svara einstökum spurningum í rannsókninni.  

 

Virðingarfyllst 

Anna María Jónsdóttir 
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Fylgiskjal 2 – viðtalsrammi 

Dæmi um spurningar sem ég vil að þú hafir í huga, hér er ég að tala um 

grunnskólagönguna  

þína: 

Hver er reynsla þín af grunnskólanum?  

Hvernig leið þér í náminu?  

Hvernig gekk þér í náminu? Hafðir þú áhuga á náminu? 

Mætti grunnskólanámið áhuga þínum og öðrum þörfum, var það t.d. nógu krefjandi, eða 

of krefjandi? 

Fannst þér námið hæfa getu þinni? 

Áttir þú vini? Eða tókst þú þátt í einhverjum félagsstörfum? 

Fannst þér þú fá alla þá aðstoð sem þú þurftir á að halda varðandi námið, bæði í 

skólanum og heima?  

Fannst þér þú fá næga hvatningu heima fyrir hvort sem var frá foreldrum eða öðrum 

aðstandendum  (systkinum,ömmu, afa osfrv). 

Hvaða viðhorf hafðir þú gagnvart námi að loknum grunnskóla? Langaði þig til að halda 

áfram í námi? Vissir þú hvað þú vildir læra?  

Fórstu strax í framhaldsskóla? Af hverju/ekki?  

Hver telur þú að námsleg geta þín hafi verið að loknum grunnskóla? þ.e. fannst þér þú 

hafa trú á  

sjálfum/sjálfri þér sem námsmanni? Fannst þér þú hafa áhuga á áframhaldandi námi?  

Dæmi um spurningar sem ég vil að þú hafir í huga, hér er ég að tala um 

framhaldskólagöngu þína, þá sem tókst þér hlé frá. 

Hver er reynsla þín af framhaldsskólanum?  

Hvernig leið þér í náminu?  

Hvernig gekk þér í náminu? Hafðir þú áhuga á náminu? 

Mætti námið áhuga þínum og öðrum þörfum, var það t.d. nógu krefjandi, eða of 

krefjandi? 

Fannst þér námið hæfa getu þinni? 

Áttir þú vini? Eða tókst þú þátt í einhverjum félagsstörfum? 

Fannst þér þú fá alla þá aðstoð sem þú þurftir á að halda varðandi námið, bæði í 

skólanum og heima?  
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Fannst þér þú fá næga hvatningu heima fyrir hvort sem var frá foreldrum eða öðrum 

aðstandendum (systkinum,ömmu, afa osfrv). 

Hvaða viðhorf hafðir þú gagnvart náminu? Langaði þig til að halda áfram í námi? Vissir 

þú hvað þú vildir læra?  

Hver telur þú að námsleg geta þín hafi verið í upphafi framhaldsskólagöngu? þ.e. fannst 

þér þú hafa trú á sjálfum/sjálfri þér sem námsmanni? Fannst þér þú hafa áhuga á 

áframhaldandi námi?  

Fannst þér þú vera nægilega búinn undir að byrja í framhaldsskóla?  

Hvernig gekk þér að aðlagast nýjum  aðstæðum? Kennurum, nemendum, breyttu 

fyrirkomulagi ef þú fórst í áfangakerfi osfrv?  

Kveiðst þú fyrir eða hlakkaðir til, fannst þér það að byrja í framhaldsskóla minnka 

sjálfstraustið og draga úr áhuga þínum til náms?  

Dæmi um spurningar sem ég vil að þú hafir í huga, hér er ég að tala um 

framhaldsskólagönguna sem þú stundar núna: 

Hversu langt námshlé tókstu þér?  

Hversu  mikið áttir þú eftir til stúdentsprófs þegar þú byrjaðir á þessari skólagöngu? 

Hvað var það sem varð til þess að þú ákvaðst að byrja aftur í námi?  

Leið þér betur og fannst þér þú öruggari námsmaður?  

Hafðir þú áhuga á náminu? Af hverju vaknaði áhugi á náminu? Hvað hvatti þig áfram?  

Trúðir þú á sjálfa/n þig? Var það eitthvað í kennslu eða skipulagi skólans sem stuðlaði 

að því eða  

var það eitthvað hjá þér sjálfri/sjálfum?  

Finnst þér eitthvað öðruvísi við þessa skólagöngu heldur en þína fyrri? 


