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Útdráttur 
 

Markmið rannsóknarinnar er að kanna að hvaða leyti afburðanemendur eru ólíkir 

öðrum nemendahópum með tilliti til skuldbindingar til náms og skóla, þörf fyrir 

námsráðgjöf, þátttöku í áhugamálum utan skólans og uppeldisaðferða foreldra. 

Nemendum var skipt í fimm hópa eftir námsárangri (slakir-, sæmilegir-, meðal-, 

góðir- og afburðanemendur). Gagnaöflun fór fram árið 2007 og nær þessi rannsókn 

til 2504 16 til 19 ára þátttakenda úr öllum framhaldsskólum landsins. Niðurstöður 

sýndu að afburðanemendur höfðu að jafnaði meiri metnað og framtíðarsýn í námi 

og sinntu áhugamálum meira utan skólans heldur en aðrir nemendur. Jafnframt voru 

afburða- og góðir nemendur með jákvæðari tilfinningar í garð skóla en aðrir 

nemendahópar og með meiri félaglega þátttöku en sæmilegir og slakir nemendur. 

Auk þess kom fram að afburðanemendur þurftu ekki síður en aðrir ráðgjöf um 

námsval. Þótt lægra hlutfall þeirra en annarra hópa teldi sig þurfa ráðgjöf um 

persónuleg vandamál og vinnubrögð í námi taldi samt fjórðungur þeirra sig þurfa 

frekari ráðgjöf um vinnubrögð í námi. Hærra hlutfall afburðanemenda átti 

háskólamenntaða foreldra og afburða- og góðir nemendur upplifðu meiri 

hegðunarstjórn foreldra en slakir nemendur. Niðurstöður 

raðbreytuaðhvarfsgreiningar sýndu að mikill metnaður og sterk framtíðarsýn 

nemenda og jákvæðar tilfinningar í garð skólans einkenndi sterkast hóp 

afburðanemenda auk háskólamenntunar foreldra.  
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Abstract 
 

The aim of this study is to explore how gifted students are different from other 

student groups considering student engagement, need for counseling, participation 

in hobbies unrelated to school and parenting styles. Students were divided into five 

groups according to their academic achievement (slack-, fairish-, average-, good- 

and gifted students). The study was conducted in 2007 and a total of 2504 15-19 

year old student participated in the study, from every upper secondary school in 

Iceland. The result showed that gifted students generally were more ambitious and 

had more future vision and participated more often in hobbies unrelated to school 

than other students groups. Gifted- and good students had more positive feelings 

towards school than other students groups and more social participation in school 

than fairish- and slack students. The result also indicade that gifted students need 

counseling about study choises just as much as other students. Though lower rate of 

gifted students than other students groups considered they needed counseling about 

personal problems and practices in learning, one fourth of gifted students 

considered they needed more counseling about practices in learning. Higher rate of 

gifted students had parents with university degree and gifted and good students 

experienced more behavioral control from their parents than slack students. The 

results from ordinal regression show that students high ambition and strong future 

vision and positive feelings towards school characterized most the gifted students 

group as well as parents with univeristy education.  
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Formáli 

 

Rannsókn þessi er 30 ETCA lokaverkefni til meistarprófs í náms- og starfsráðgjöf 

við Félags- og mannvísindadeild Háskóla Íslands. Rannsóknin var unnin árið 2013 

og byggir á megindlegri úrvinnslu gagna. Tilgangur rannsóknarinnar er að skoða 

hvernig afburðanemendur skera sig frá öðrum nemendahópum með tilliti til 

skuldbindingar til náms og skóla, þörf fyrir námsráðgjöf, þátttöku í áhugamálum 

utan skólans og uppeldisaðferða foreldra.  

 Málefni afburðanemenda eru mér hugleikin. Sjálf hóf ég skólagöngu ári fyrr 

en venjan er og hefur mér alltaf gengið mjög vel í námi og verið í hópi þeirra sem 

ná bestum námsárangri. Á skólagöngu minni, og þá sérstaklega í grunnskóla, 

upplifði ég oft að ég fengi ekki verkefni sem voru nógu krefjandi. Í fjölskyldu minni 

hefur verið lögð mikil áhersla á að standa sig vel í lífinu og að gera alltaf sitt allra 

besta, hvort sem það tengist menntun eða öðrum sviðum. Ég sjálf hef alltaf fengið, 

og fæ í raun enn í dag, mjög mikinn stuðning og hvatningu frá foreldrum mínum við 

þau verkefni sem ég tek mér fyrir hendur. Það er þeim að þakka hversu mikinn 

metnað ég hef í námi og starfi og því fannst mér áhugavert að skoða hvernig 

uppeldisaðferðir foreldra tengdust afburðaárangri.  

Verkefnið er unnið undir handleiðslu Kristjönu Stellu Blöndal, lektor við 

Háskóla Íslands. Henni vil ég færa mínar allra bestu þakkir fyrir gagnlega og 

uppbyggjandi leiðsögn, hvatningu og gott samstarf. Jóni Gunnari Bernburg 

prófessor við Háskóla Íslands vil ég þakka kærlega fyrir aðstoð við tölfræðilega 

úrvinnslu. Vinkonum mínum þeim Freyju Baldursdóttur og Bjarneyju Sif 

Ægisdóttur vil ég færa mínar bestu þakkir fyrir yfirlestur og góðar ábendingar. 

Foreldrum mínum vil ég þakka fyrir alla aðstoðina, stuðninginn og hvatninguna sem 

þau hafa veitt mér í gegnum tíðina. Sambýlismanni mínum, Sigurði Gústafssyni, vil 

ég þakka ómælda þolinmæði og skilning á meðan náminu hefur staðið.  
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Inngangur 

Í öllum skólakerfum eru tvenns konar jaðarhópar þegar horft er til námsárangurs og 

getu í námi. Annars vegar eru það nemendur sem eiga við námserfiðleika að stríða 

og ná ekki að uppfylla almenn markmið skólakerfisins. Hins vegar eru það 

nemendur sem skara framm úr í námi og þurfa að fá tækifæri til meira krefjandi 

náms en almenn markmið gera ráð fyrir. Ef ekki er hlúð vel að þessum 

nemendahópum getur það til dæmis birst í hegðunarerfiðleikum og vanlíðan 

nemenda þar sem þeir fá ekki verkefni við hæfi. Auk þess er þeim nemendum sem 

ekki fá verkefni við hæfi hætt við að fyllast skólaleiða, hverfa frá námi og velja sér 

leiðir í lífinu þar sem geta þeirra og hæfileikar nýtast ekki að fullu eða með 

óheppilegum hætti (Freeman, 1998; McCoach og Seigle, 2003; Meyvant 

Þórólfsson, 2002; Porter, 2005).  

Mun algengara er að úrræði og þjónusta í skólakerfinu sé í boði fyrir þann 

hóp nemenda sem á við námserfiðleika að stríða heldur en þann sem skarar framm 

úr. Algengt er að reynt sé að færa báða hópana nær miðju og bjóða þeim svipuð 

viðfangsefni og meðalnemendum (Mendaglio og Peterson, 2007; Meyvant 

Þórólfsson, 2002). Þrátt fyrir mikla hæfileika og getu í námi er ekki hægt að búast 

við því að afburðanemendur þurfi ekki á aðstoð náms- og starfsráðgjafa að halda 

líkt og aðrir nemendur. Það er mikilvægt að huga að sérstökum einkennum hópsins 

og taka mið af þeim fjölbreyttu möguleikum sem standa þeim oft til boða í námi og 

starfi (Freeman, 2005; Green, 2006; Silverman, 1993a, 1993b). 

Hér á landi er hlutfall afburðanemenda lægra heldur en í þeim löndum sem 

Ísland er oft borið saman við, svo sem Norðulöndunum, en ekki liggja ljóst fyrir 

ástæður þess (Almar M. Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson, Óskar H. Níelsson og 

Júlíus K. Björnsson, 2010). Til að hægt sé að stækka hóp afburðanemenda er 

mikilvægt að huga að þeim þáttum sem hafa áhrif á námsárangur. Ýmsir þættir í fari 

einstaklingsins sjálfs hafa áhrif á það hvernig honum vegnar í námi (Fredricks, 
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Blumenfelds og Paris, 2004). Skuldbinding er lykilhugtak sem hefur sterk tengsl við 

árangur nemenda í námi. Hugtakið er margþætt og í því felst meðal annars 

skólahegðun og þátttaka í skólastarfi, ásetningur og seigla í námi og tilfinningar í 

garð náms og skóla. Í yfirlitsgrein Fredricks og félaga (2004) kemur fram að í 

skólastarfi er hægt að ýta undir skuldbindingu nemenda og stuðla þannig að góðum 

námsárangri ásamt því að draga úr líkum á brotthvarfi nemenda frá námi. 

Fjölskylduþættir tengjast því líka hvernig börnum og ungmennum vegnar í námi og 

gegna foreldrar þar mikilvægu hlutverki, má þar nefna menntun þeirra og 

uppeldisaðferðir. Leiðandi uppeldishættir, sem einkennast af miklum stuðningi og 

hvatningu en jafnframt skýrum mörkum, hafa jákvæð tengsl við námsárangur 

nemenda, sem og að draga úr líkum á brotthvarfi frá námi (Baumrind, 1991; 

Blondal og Adalbjarnardottir, 2009; Darling og Steinberg, 1993).  

Töluvert hefur verið gert af rannsóknum um afburðanemendur sem 

sérstakan hóp, annars vegar í tengslum við einstaklingsþætti, svo sem áhugahvöt, 

markmiðasetningu og fullkomnunaráráttu (McCoach og Seigle, 2003; Parker, 2000; 

Porter, 2005) og hins vegar í tengslum við fjölskylduþætti, svo sem uppeldisaðferðir 

foreldra og samskipti í fjölskyldum (Dwairy, 2004; Reis og McCoach, 2000). 

Skortur virðist vera á rannsóknum á samanburði afburðanemenda við aðra 

nemendahópa, sérstaklega með tilliti til bæði einstaklings- og umhverfisþátta 

samtímis. 

Meginmarkmið þessa verkefnis er að skoða að hvaða leyti afburðanemendur 

eru ólíkir öðrum nemendahópum, þá sérstaklega með tilliti til skuldbindingar þeirra 

til náms og skóla og hvernig uppeldisaðferðir þeir búa við. Einnig er markmiðið að 

skoða þörf afburðanemenda fyrir námsráðgjöf og þátttöku þeirra í áhugamálum utan 

skólans samanborið við aðra nemendahópa. Þessir þættir eru metnir með tilliti til 

bakgrunns nemenda, það er kyns einstaklinga og menntunar foreldra. Þar að auki er 

markmiðið að skoða hvað af ofangreindum þáttum einkennir sterkast hóp 

afburðanemenda. Vonast er til að niðurstöður rannsóknarinnar nýtist náms- og 

starfsráðgjöfum og öðru starfsfólki skóla til að veita afburðanemendum þann 

stuðning sem þeir þurfa.  
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Afburðanemendur 

Skilgreiningar og mælingar  

Skilgreiningar á afburðanemendum hafa verið misjafnar bæði hérlendis og erlendis. 

Almennt er hægt að skilgreina afburðanemendur sem þá einstaklinga sem hafa getu 

eða hæfileika til að læra á mun meiri hraða og komast yfir mun meira efni heldur en 

jafnaldrar þeirra sem tilheyra sömu menningu og samfélagi (Porter, 2005). Í 

enskumælandi löndum eru hugtökin gifted og talented oft notuð yfir nemendur sem 

ná afburðaárangri í námi. Þeir nemendur sem teljast gifted skara fram úr í einni eða 

fleiri bóklegum námsgreinum en þeir nemendur sem teljast talented skara fram úr í 

handverki, hönnun, tónlist, íþróttum, dansi og leiklist. Margir einstaklingar tilheyra 

þó báðum þessum hópum (Meyvant Þórólfsson, 2002). Stundum er talað um 

bráðger börn hér á landi þegar fjallað er um þennan hóp en í þessari rannsókn var 

tekin ákvörðun um að nota afburðanemendur eða nemendur sem ná afburðaárangri 

til að skilgreina hópinn. Af því að mannleg greind er flókin og margbreytileg er 

erfitt að setja fram eina ákveðna skilgreiningu á bráðgerum börnum eða 

afburðagreindum einstaklingum. Í áfangaskýrslu sem gerð var hér á landi árið 2002 

og nefnist Bráðger börn – verkefni við hæfi (Meyvant Þórólfsson, 2002) eru bráðger 

börn skilgreind sem snemmþroska, fljótger eða bráðþroska. Þar er fyrst og fremst 

verið að horfa til greindar og vitsmunalegs þroska þó að ljóst sé að líkamlegur, 

tilfinningalegur-, félagslegur- og vitsmunalegur þroski fylgist oft að.  

Mælingar á því hvort að nemendur tilheyri hópi afburðanemenda eru 

misjafnar eins og skilgreiningarnar. Algengt er að notast sé við greindarpróf eða 

einhverskonar hæfnispróf við mat á því hvort um afburðanemendur sé að ræða. Í 

rannsóknum á afburðanemendum er oft miðað við að þeir nái betri árangri en 90 til 

95% af heildarnemendafjölda á prófunum sem notuð eru til að mæla námsárangur 

(Machin, McNally og Meghir, 2007; McCoach og Siegle, 2003; Rinn og Reynolds, 

2011). Oftast er samt sem áður gert ráð fyrir því að nemendur raðist á einhverskonar 

róf, frá því að vera slakir nemendur á öðrum enda rófsins upp í að vera 

afburðanemendur á hinum endanum og allt þar á milli. Það eru því ekki alltaf skýr 

viðmið um hvernig skipta eigi nemendum í ólíka hópa, en til þess að hægt sé að 

skoða einkenni mismunandi nemendahópa og hvort þeir séu frábrugðnir öðrum 

verður að hafa einhver mörk til að miða við (Porter, 2005; Rinn og Reynolds, 

2011).  
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Hefðbundin skrifleg próf eru ekki endilega bestu mælikvarðarnir á það 

hverjir séu í hópi afburðanemenda. Það geta verið ýmsar ástæður fyrir því að 

nemendur sem hafa mikla hæfileika ná ekki þeim árangri á prófum og í námi sem 

búast mætti við. Sem dæmi má nefna prófkvíða, skert sjálfstraust, of litla áhugahvöt 

og hvatningu eða sértæka námserfiðleika (Freeman, 1998; Lawrence, 2009; 

McCoach og Seigle, 2003; Meyvant Þórólfsson, 2002). Í áfangaskýrslu um bráðger 

börn frá 2002 er umfjöllun um hvernig skólar geti fundið bráðgera nemendur í 

skólakerfinu. Þar kemur fram að mikilvægt sé að hafa víðtækt mat á námsgetu og 

viðhorfum nemenda til náms. Fylgjast skuli með frumkvæði nemenda, hugmyndum 

þeirra og áhugasviðum, en auk þess hafa regluleg áreiðanleg próf sem endurspegla 

víðtæka þekkingu, kunnáttu og skilning. Með þessum aðferðum ætti starfsfólk að 

geta fundið þá nemendur sem ráða við verkefni sem eru þyngri en markmið 

viðkomandi aldursstigs gera ráð fyrir, eru fljótir að hugsa, eiga frumkvæði að því að 

leysa framandi viðfangsefni og eru vel læsir á umhverfi sitt. Nemendur sem hafa 

þessi einkenni eru líklegir til að tilheyra hópi afburðanemenda og gætu þurft á 

úrræðum að halda í tengslum við það, svo sem flýtingu í námi og meira krefjandi 

verkefnum (Meyvant Þórólfsson, 2002).  

Í lagaramma skólakerfisins á Íslandi hefur lítil sem engin áhersla verið lögð 

á hóp afburðanemenda. Afburðanemendur eru til dæmis hvergi nefndir í 

aðalnámskrá framhaldsskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011a) eða í 

lögum um framhaldsskóla (nr. 92/2008). Þó er tekið fram að allir nemendur eigi rétt 

á námi og kennslu við hæfi. Tekið er sérstaklega fram að veita skuli nemendum 

með sérþarfir svo sem fötlun og þroskahömlun, félagslega og tilfinningalega 

erfiðleika, nemendum af erlendum uppruna og nemendum með einhverskonar 

námserfiðleika þann stuðning sem þeir þurfa á að halda í námi. Í aðalnámskrá 

grunnskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2011b) eru afburðagreind börn 

talin upp samhliða öðrum jaðarhópum og tekið fram að skylt sé að sjá nemendum 

fyrir viðeigandi námstækifærum, en hópurinn er hvergi nefndur í lögum um 

grunnskóla (nr. 91/2008).   

PISA er alþjóðleg rannsókn sem metur hæfni og getu 15 ára unglinga í námi 

og er framkvæmd í 32 löndum. Árið 2009 var sérstök áhersla lögð á lesskilning og 

læsi í stærðfræði og náttúrufræði í PISA rannsókninni. Í niðurstöðunum er 

nemendum skipt á sex hæfnisþrep eftir getu þeirra í námi. Nemendur á fyrsta 
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þrepinu hafa minnsta getu og nemendur á sjötta þrepinu mesta getu í námi. 

Niðurstöður PISA rannsóknarinnar frá 2009 sýna að dreifing nemenda á Íslandi á 

hæfnisþrep var frekar þröng, lang flestir nemendur voru nálægt miðju en fáir í efstu 

og neðstu getuhópunum. Þessar niðurstöður benda til að skólakerfið á Íslandi skilji 

fáa eftir með litla sem enga getu eða hæfni þegar horft er til lesturs og lesskilnings, 

en einnig að fáir séu í þeim hópi nemenda sem nær bestum árangri. Samanburður 

við hin Norðurlöndin leiddi í ljós að hlutfallslega fleiri nemendur voru í efstu 

þrepunum í Danmörku, Noregi og Finnlandi. Í Svíþjóð aftur á móti er dreifingin á 

hæfnisþrepin mjög svipuð og á Íslandi (Almar M. Halldórsson o.fl., 2010; OECD, 

2010).  

Í skýrslu starfshóps um bráðger börn kemur fram að samkvæmt niðurstöðum 

PISA frá árinu 2000 var hlutfall íslenskra nemenda sem náðu efsta hæfnisþrepi í 

lestri 9% samanborið við 18% finnskra nemenda (Almar M. Halldórsson o.fl., 2010; 

Birna Sigurjónsdóttir o.fl., 2004; OECD, 2001b). Í skýrslunni var bent á að á Íslandi 

væri hægt að standa sig betur gagnvart hópi afburðanemenda, með meiri stuðningi 

við nemendur og að veita þeim verkefni við hæfi. Auk þess var lagt til að stefnt 

væri á að hlutfall nemenda sem næði efsta hæfnisþrepinu væri nálægt 20%. Bent var 

á að áhersla skyldi lögð á örvun, stuðning og hvatningu við nemendur til að ná þeim 

árangri sem þeir hafa getu til. Mikilvægt væri auk þess að list- og verkgreinar 

fengju sinn sess og virðingu ekki síður en bóklegar greinar, því á þeim sviðum væru 

líka afburðanemendur (Almar M. Halldórsson o.fl., 2010; Birna Sigurjónsdóttir 

o.fl., 2004).  

 

Sérkenni afburðanemenda 

Afburðanemendur eru margleitur hópur og koma einstaklingar hópsins úr ýmsum 

hópum samfélagsins (Lawrence, 2009). Í hópi afburðanemenda eru bæði stúlkur og 

drengir, en oftast er þó hlutfall stúlkna hærra í þessum hópi og á það einnig við hér 

á landi (Almar M. Halldórsson o.fl., 2010; OECD, 2010). Ýmsar skýringar hafa 

verið gefnar á þessum kynjamun. Til dæmis að stúlkur hafi betri námstækni, sjái 

frekar tilgang með náminu, séu skuldbundnari námi og skóla og fái meiri stuðning 

frá foreldrum (Eccles, 2007; Freeman, 2003; Leder, 2004; Voelkl, 1997; Wang og 

Eccles, 2012).  
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Afburðaárangur í námi er oft tengdur við háa greindarvísitölu. Undanfarið 

hefur verið aukin áhersla á að skoða greind út frá nokkrum sviðum, svokallaðri 

fjölgreind. Howard Gardner (1983) kom fram með fjölgreindarkenningu þar sem 

hann skipti mannlegri greind í átta hluta. Þeir eru: málgreind, rök- og 

stærðfræðigreind, rýmisgreind, tónlistargreind, líkams- og hreyfigreind, 

samskiptagreind, sjálfsþekkingargreind og umhverfisgreind. Afburðanemendur 

skara oft fram úr á fleirum en einu af þessum greindarsviðum (Porter, 2005). Þá er 

talað um að þeir búi yfir fjölhæfni (e. multipotentialtiy), en það felst í því að geta 

tekist á við viðfangsefni á ólíkum sviðum með góðum árangri og af ánægju (Green, 

2006; Silverman, 1993a, 1993b).  

Mikilvægt er að hafa í huga að það er alls ekki öruggt að afburðahæfileikar 

einstaklinga komi fram, þrátt fyrir háa greindarvísitölu þeirra og mikla hæfileika. 

Aðstæður og umhverfi geta haft mikil áhrif og ef hæfileikar og áhugi einstaklinga fá 

ekki þá örvun sem til þarf geta þeir jafnvel verið kæfðir niður. Slíkum 

einstaklingum er hætt við að fyllast skólaleiða, hverfa frá námi og velja sér leiðir í 

lífinu þar sem geta þeirra og hæfileikar nýtast ekki að fullu eða með óheppilegum 

hætti (Freeman, 1998; McCoach og Seigle, 2003; Meyvant Þórólfsson, 2002; 

Porter, 2005).  

Í rannsókn McCoach og Seigle (2003) á framhaldsskólanemendum var 

skoðað hvaða þættir það væru sem skildu afburðanemendur sem náðu ekki góðum 

árangri í námi (e. underachieving gifted students) frá afburðanemendum sem náðu 

góðum árangri (e. high-achieving gifted studens). Nemendur í báðum hópum voru 

með hærri greindarvísitölu en 92% samanburðarhóps. Til að skipta nemendunum í 

hópana tvo voru notaðar einkunnir úr skólaprófum. Nemendur sem náðu árangri 

voru meðal hæðstu 10% á prófum en nemendur sem ekki náðu árangri voru undir 

meðaltali á prófum þrátt fyrir háa greindarvísitölu. Niðurstöður leiddu í ljós að þeir 

þættir sem helst greindu á milli afburðanemenda sem náðu góðum árangri og þeirra 

sem ekki náðu árangri voru áhugahvöt í námi, sjálfsstjórn og markmiðasetning.  

Lóa Hrönn Harðardóttir (2010) gerði eigindlega rannsókn á 

afburðanemendum sem náðu góðum árangri í háskólanámi og leiddu niðurstöður 

hennar í ljós að þessir nemendur áttu ýmislegt sameiginlegt. Niðurstöður hennar eru 

að mörgu leyti sambærilegar ofangreindum niðurstöðum McCoach og Siegle 

(2003). Mikill metnaður, agi og áhugi á náminu var það sem lýsti þátttakendum 
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best. Þeir vissu hvert þeir stefndu með námi sínu og voru með skýr markmið. Auk 

þess nutu flestir mikils stuðnings við námið úr sínu nánasta umhverfi, svo sem frá 

fjölskyldu. Áður hefur verið sýnt fram á tengsl á milli stuðnings foreldra og 

árangurs í námi (Amalía Björnsdóttir, Baldur Kristjánsson og Börkur Hansen, 2010; 

Álfgeir Logi Kristjánsson og Inga Dóra Sigfúsdóttir, 2009; Gray og Steinberg, 

1999; Sigrún Aðalbjarnardóttir og Kristjana Stella Blöndal, 2004, 2005; Steinberg, 

Elmen og Mounts, 1989; Wang og Eccles, 2012). Í rannsókn Lóu Hrannar 

Harðardóttur (2010) kom einnig í ljós að þátttakendur töldu að grunnskólinn hefði 

ekki komið nægilega vel til móts við þarfir þeirra í námi, því skortur hefði verið á 

nægilega krefjandi verkefnum og verkefnum við hæfi. Niðurstöðurnar eru í 

samræmi við fyrri rannsóknir sem benda til mikilvægis þess að afburðanemendur 

fái verkefni við hæfi í skólanum (Freeman, 1998; Lawrence, 2009; Meyvant 

Þórólfsson, 2002). 

Fjölhæfni afburðanemenda birtist meðal annars í því að þeir stunda frekar 

áhugamál utan skólans heldur en aðrir nemendur. Rannsóknir hafa sýnt að þeir 

nemendur sem reglulega sinna skipulögðum tómstundum utan skólans, svo sem 

íþróttaiðkun og tónlistarnámi, ná jafnan betri námsárangri heldur en samnemendur 

(Álfgeir Logi Kristjánsson, Inga Dóra Sigfúsdóttir og Jón Sigfússon, 2006; Inga 

Dóra Sigfúsdóttir og Bryndís Björk Ásgeirsdóttir; 2004; Sigfúsdóttir, Kristjánsson 

og Allegrante, 2006). Í skýrslu á vegum Rannsókna og greiningar, Um gildi 

tónlistarnáms fyrir íslensk ungmenni sem unnin var árið 2004 kom í ljós að þeir 

nemendur sem stunduðu reglulegt tónlistarnám voru að jafnaði með hærri einkunnir 

en samnemendur þeirra sem stunduðu ekki reglulegt tónlistarnám. Hlutfall þeirra 

nemenda sem voru með einkunnir yfir 8 í íslensku, stærðfræði, ensku og dönsku, 

var alls staðar hærra í hópi nemenda sem stunduðu reglulegt tónlistarnám heldur en 

í hópi samnemenda sem stunduðu ekki reglulegt tónlistarnám. Kom sá munur fram 

hjá báðum kynjum (Inga Dóra Sigfúsdóttir og Bryndís Björk Ásgeirsdóttir; 2004).  

Í íslenskri rannsókn á ýmsum þáttum í fari ungs fólks (Álfgeir Logi 

Kristjánsson o.fl., 2006) kom í ljós að samband var á milli námsárangurs unglinga 

og íþróttaiðkunar. Nemendum var skipt í fjóra hópa með tilliti til námsárangurs og 

kannað hlutfall þeirra í hverjum hópi sem stunduðu íþróttir og líkamsrækt fjórum 

sinnum í viku eða oftar. Hlutfall þeirra sem stunduðu íþróttir fjórum sinnum í viku 

eða oftar var hærra eftir því sem námsárangur var betri. Til dæmis stunduðu 43% 
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pilta í þeim hópi sem var slakastur í námi íþróttir eða líkamsrækt fjórum sinnum í 

viku eða oftar, samanborið við 65% pilta í þeim hópi sem stóð sig best í námi. 

Sambærileg hlutföll voru fyrir stúlkur í slakasta námshópnum og 56% í þeim hópi 

sem stóð sig best í námi. Út frá þessu má sjá að afburðanemendur eru líklegri en 

nemendur annarra hópa til að stunda bæði reglulega íþróttir og tónlistarnám utan 

skólans.  

Oft er talað um að fullkomnunarárátta sé eitt af því sem einkenni hóp 

afburðanemenda. Fullkomnunarárátta er innri hvöt einstaklinga til að uppfylla 

miklar væntingar sem þeir gera til sjálfs sín. Hún getur bæði birst á jákvæðan og 

neikvæðan hátt. Fullkomnunarárátta getur verið einstaklingum til góðs þannig að 

þeir setji sér háleit markmið, skori á sjálfan sig og skipuleggi sig vel. En hún getur 

líka verið öfgakennd og haft meiri skaða í för með sér heldur en gróða. Þannig setja 

einstaklingar sér óraunhæf markmið, sætta sig ekki við neitt nema mjög góðan 

námsárangur og ásaka sjálfan sig ef þeir ná honum ekki. Þetta getur valdið mikilli 

andlegri vanlíðan og óþægindum fyrir einstaklinga (Parker, 2000; Porter, 2005; 

Pyryt, 2004). Í ljós hefur komið að afburðanemendur eru líklegri en aðrir nemendur 

til að setja mikla áherslu á árangur og nýta fullkomnunaráráttu sína til góðs. Þeir 

setja sér til að mynda gjarnan háleit markmið og vinna skipulega að því að ná þeim. 

Því mætti segja að þeir noti fullkomnunaráráttu sem nokkurs konar drifkraft til að 

ná árangri. Samt sem áður er mikilvægt að foreldrar, kennarar, náms- og 

starfsráðgjafar og aðrir í umhverfi afburðanemenda séu vakandi fyrir því að 

fullkomnunarárátta þróist ekki út í öfgar og sé nýtt á eins jákvæðan hátt og 

mögulegt er (Parker, 2000; Porter, 2005).  

Í sumum tilfellum fá þeir afburðanemendur sem búa yfir miklum hæfileikum 

á ákveðnum sviðum eins konar sérvitringsstimpil. Afburðanemendur skera sig úr 

fjöldanum vegna mikils vitsmunaþroska, hæfileika sinna og stundum áhugamála. 

Það getur gert það að verkum að þau verða viðkvæm gagnvart umhverfinu vegna 

þeirrar athygli sem þau fá fyrir sérstöðu sína og eiga í erfiðleikum vegna þess að 

þau falla ekki inn í normið. Afburðanemendur reyna jafnvel að fela hæfileika sína í 

ákveðnum aðstæðum, sérstaklega fyrir jafnöldrum (sjá Lawrence, 2009; Meyvant 

Þórólfsson, 2002).  

Afburðaárangur í námi er tilkominn vegna samspils milli erfða og 

umhverfis. Það eru ýmsir þættir í fari bæði einstaklingsins sjálfs og umhverfis hans 
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sem hafa áhrif á það hvernig honum gengur í námi. En á sama tíma geta þessir 

þættir dregið úr einstaklingum sem undir öðrum kringumstæðum hefðu náð 

afburðaárangri (Mendaglio og Peterson, 2007; Porter, 2005). Til að hægt sé að 

vinna að því að stækka þennan hóp einstaklinga sem nær afburðaárangri og styðja 

betur við þá sem tilheyra hópnum nú þegar er mikilvægt að skoða þætti sem hafa 

áhrif bæði hjá einstaklingum sjálfum og í umhverfinu.  

 

Skuldbinding til náms og skóla 

Ýmsir þættir í fari einstaklinga tengjast því hversu góðum árangri þeir ná í námi og 

öðrum sviðum í lífinu. Greind einstaklinga hefur augljóslega áhrif á námsframvindu 

en einnig skipta þættir eins og skuldbinding til náms og skóla miklu máli (Fredricks 

o.fl., 2004; Willms, 2003). Áhersla hefur verið lögð á skuldbindingu nemenda 

gagnvart námi og skóla (e. school engagement) í kenningum og rannsóknum á 

námsframvindu nemenda. Skuldbinding er yfirgripsmikið hugtak og hafa Fredricks 

og félagar (2004) skipt því upp í þrjár víddir: hegðunarlega-, tilfinningalega- og 

vitsmunalega skuldbindingu. 

Hegðunarleg skuldbinding (e. behavioral engagement) birtist bæði námslega 

og félagslega. Dæmi um jákvæða hegðunarlega skuldbindingu er að fara eftir 

reglum skólans og bekkjarins, svo sem að mæta í kennslustundir og sýna ekki 

truflandi eða óviðeigandi hegðun í skólanum. Jafnframt felur hegðunarleg 

skuldbinding í sér þátttöku í náminu, svo sem að taka þátt í kennslustundum með 

því að spyrja spurninga og vera með í umræðum, halda einbeitingu í náminu og 

sýna þrautseigju. Þar að auki felur hegðunarleg skuldbinding í sér þátttöku í 

félagslífi skólans svo sem íþróttum eða stjórn skólans. Á gagnstæðum enda 

hegðunarlegrar skuldbindingar er neikvæð hegðun, svo sem fjarvistir, að mæta of 

seint í kennslustundir, sýna truflandi hegðun og að draga sig til hlés í skólastofunni  

(Fredricks o.fl., 2004; Furlong o.fl., 2003).  

Tilfinningaleg skuldbinding (e. emotional engagement) vísar til 

tilfinningalegra viðbragða nemenda gagnvart námi og skóla. Undir tilfinningalega 

skuldbindingu fellur meðal annars áhugi á námi, námsleiði, gleði, kvíði og depurð. 

Auk þess felur tilfinningaleg skuldbinding í sér tilfinningaleg viðbrögð nemenda í 

garð kennara, samnemenda og skólans í heild. Það að nemenda finnist hann tilheyra 
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skólanum og vera hluti af hópnum sem og að samsama sig við skólann í heild 

tengist tilfinningalegri skuldbindingu (Fredricks o.fl., 2004; Furlong o.fl., 2003). 

Vitsmunaleg skuldbinding (e. cognitive engagement) felur í sér hversu 

einbeittir nemendur eru í náminu, hvað þeir eru tilbúnir til að leggja á sig og hvað 

þeir hafa mikla sjálfsstjórn (e. self-regulation). Þeir nemendur sem hafa mikla 

vitsmunalega skuldbindingu til náms setja sér háleit markmið, leggja mikið á sig og 

vinna skipulega. Auk þess felur vitsmunaleg skuldbinding í sér að nemendur séu 

góðir í að leysa ýmis vandamál, vinna vel undir álagi og leita sér aðstoðar þegar 

þörf er á því (Fredricks o.fl., 2004; Furlong o.fl., 2003).  

Það sem einkennir þá nemendur sem hafa mikla skuldbindingu til náms og 

skóla er að mörgu leyti svipað því sem einkennir afburðanemendur. Sérstaklega á 

það við um vitsmunalega skuldbinindingu. Skýr, háleit markmið, mikill áhugi í 

námi og skipulögð vinnubrögð eru meðal þess sem einkennir afburðanemendur. 

Þeir leggja oft mikið á sig í náminu og hafa mikinn metnað (Lóa Hrönn 

Harðardóttir, 2010; McCoach og Seigle, 2003).  

Skuldbinding til náms og skóla felur í sér hegðun, viðhorf og framkomu sem 

verður fyrir áhrifum frá til dæmis foreldrum, kennurum, félögum og starfsfólki 

skólans. Skipulagning skólastarfsins tengist líka skuldbindingu nemenda. Skýrar 

reglur, jákvæður agi og teymisvinna starfsfólks virðist til dæmis hafa góð áhrif á 

skuldbindingu nemenda (Willms, 2003).  

Fræðilíkanið Participation-identification lýsir því hvernig tengslum 

skuldbindingar nemenda og árangurs þeirra í námi er háttað. Með líkaninu er gert 

ráð fyrir að nemendur sem taka virkan þátt í skólastarfi, bæði námslega og 

félagslega séu líklegri til að ná betri námsárangri heldur en þeir sem ekki taka 

virkan þátt. Áhrif þessara tengsla eru gagnkvæm. Þannig er líka hægt að reikna með 

að góður námsárangur yfir lengri tíma leiði til þess að nemendur samsami sig 

skólanum, finnist þeir tilheyra skólanum og vera hluti af honum. Auk þess má gera 

ráð fyrir því að þeir nemendur sem taka ekki virkan þátt í skólastarfinu, bæði 

námslega og félagslega, séu líklegri til að standa sig illa í námi og tengjast ekki 

skólanum sem smám saman getur orðið til þess að þeir hverfa frá námi (Finn, 1989; 

Griffin, 2002).  

Í Participation-identification líkaninu er gert ráð fyrir því að stuðningur og 

hvatning foreldra, sé einn af þeim þáttum sem liggur að baki tengslum 
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skuldbindingar til náms og skóla og árangurs í námi. Þeir nemendur sem fá 

hvatningu til náms og stuðning frá foreldrum sínum eru líklegri en aðrir til að taka 

virkan þátt í skólastarfinu, bæði námslega og félagslega og þar með líklegri til að ná 

betri námsárangri (Finn, 1989).  

Rannsóknir sýna að tengsl virðast vera á milli þess að nemendur séu 

skuldbundnir til náms og skóla og árangurs í námi. Auk þess virðast vera tengsl 

milli þess að hverfa frá námi og lítillar skuldbindingar til náms og skóla. Það er þó 

ekki ljóst hvort að skuldbindingin hafi áhrif á árangur eða árangur hafi áhrif á 

skuldbindingu, semsagt hvort er orsök og hvort afleiðing í sambandinu (sjá 

Fredricks o.fl., 2004; Willms, 2003).  

Í langtímarannsókn Kristjönu Stellu Blöndal og Sigrúnar Aðalbjarnardóttur 

er ólík námsframvinda nemenda skoðuð í ljósi skuldbindingar þeirra gagnvart námi 

og skóla. Í ljós kom að hegðunarleg og tilfinningaleg skuldbinding nemenda við 14 

ára aldur og hvernig hún þróaðist frá 14 til 15 ára greindi á milli nemenda sem 

höfðu lokið framhaldsskólanámi við 22 ára aldur og þeirra sem ekki höfðu lokið 

framhaldsskólanámi. Þannig sýndu nemendur sem ekki höfðu lokið námi í 

framhaldsskóla litla skuldbindingu við lok grunnskóla. En hins vegar sýndu þeir 

nemendur sem höfðu lokið framhaldsskóla 22 ára mikla skuldbindingu við lok 

grunnskóla. Nemendur sem fengu góðar einkunnir í grunnskóla en luku ekki námi í 

framhaldsskóla fyrir 22 ára sýndu frekar neikvæða hegðun í grunnskóla, þeim 

leiddist námið, þeir sáu ekki tilgang með náminu og höfðu minni samsömun við 

skólann miðað við þá sem höfðu góðar einkunnir og luku framhaldsskólanámi fyrir 

22 ára aldur. Skuldbinding virðist því geta greint á milli þeirra sem sýna góðan 

árangur og ljúka námi og þeirra sem hætta þrátt fyrir góðan árangur. Auk þess má 

túlka niðurstöðurnar með þeim hætti að með því að ýta undir skuldbindingu hjá 

unglingum þá virðist það vera verndandi þáttur hjá nemendum sem standa illa að 

vígi. En jafnvel nemendur sem ná góðum árangri í námi geta verið í hættu að hverfa 

frá námi ef skuldbinding þeirra minnkar á viðkvæmum aldri unglingsáranna  

(Blondal og Adalbjarnardottir, 2012).  

Stúlkur sýna að jafnaði meiri skuldbindingu til náms og skóla heldur en 

drengir. Almennt líkar stúlkum betur í námi en drengjum, þær taka meiri þátt í 

félagslífi innan skólans og eiga síður við hegðunarerfiðleika að stríða (Voelkl, 1997; 

Wang og Eccles, 2012). Mögulega er þessi munur tilkominn vegna félagsmótunar 
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og mismunandi væntinga til kynjanna frá foreldrum og kennurum (Eccles, 2007). 

Foreldrar virðast fylgjast betur með námi, aðstoða meira og taka frekar ákvarðanir 

um nám fyrir dætur sínar heldur en syni (Bumpus, Crouter og McHale, 2001). 

Kennarar eiga það líka til að sinna stúlkum og drengjum á ólíkan hátt í 

kennslustofunni, sem getur leitt til þess að nemendur álíta að ætlast sé til 

mismunandi hegðunar kynjanna í skólastofunni (Eccles, 2007). Þar að auki er 

líklegt að stúlkur sýni meiri tilfinningalega skuldbindingu til skólans heldur en 

drengir, vegna þess að drengir telja mögulega að það sé ekki félagslega viðurkennt 

fyrir þá að hafa mikla tilfinningalega skuldbindingu til skólans (Bembenutty, 2007).  

Fjölskylduaðstæður einstaklinga tengjast skuldbindingu til náms og skóla. 

Unglingar sem búa hjá foreldrum með lága félags- og efnhagslega stöðu, einstæðum 

foreldrum eða innflytjendum eru líklegri en aðrir til að hafa litla skuldbindingu til 

náms og skóla (Willms, 2003). Foreldrar gegna mikilvægu hlutverki við þróun 

skuldbindingar barna þeirra til náms og skóla og skipta uppeldisaðferðir foreldra þar 

miklu máli. Leiðandi uppeldishættir sem einkennast af stuðningi og hlýju en 

jafnframt skýrum mörkum eru líklegastir til að hafa jákvæð áhrif á skuldbindingu til 

náms og skóla. Þegar foreldrar taka þátt í skólastarfinu og styðja og hvetja börn sín í 

náminu er líklegra að börn þeirra verði áhugasöm við námið og tilbúin til að leggja 

mikið á sig til að ná árangri. Þau setja sér auk þess hærri námsleg markmið og eru 

ólíklegri til að sýna hegðunarvandamál í skólanum og að hverfa frá námi (Caskey, 

2008; Gonzalez og Wolters, 2006; Lamborn, Brown, Mounts og Steinberg, 1991; 

Newmann, Wehlage og Lamborn, 1992; Sigrún Aðalbjarnardóttir og Kristjana 

Stella Blöndal, 2005; Wang og Eccles, 2012). 

Ýmsir fleiri þættir í umhverfi einstaklinga hafa áhrif á skuldbindingu þeirra. 

Í skólaumhverfinu hafa til dæmis eftirfarandi þættir jákvæð tengsl við 

skuldbindingu nemenda: minni fjöldi nemenda á hvern kennara, hærra hlutfall 

kennara sem eru menntaðir og þjálfaðir á sínu sviði, jákvætt andrúmsloft skólans, 

gott samband kennara og nemenda og að kennarinn geri miklar væntingar um 

árangur til nemendanna (OECD, 2001a; Willms, 2003). Auk þess geta félagatengls 

einstaklinga haft áhrif á skuldbindingu þeirra til náms og skóla. Þeir einstaklingar 

sem eiga vini sem eru skuldbundir námi sínu og skóla eru líklegri til að vera það 

sjálfir (Berndt og Keefe, 1995; Kurdek og Sinclair, 2000; Lamborn o.fl., 1991; 

Wang og Eccles, 2012).  
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Af ofangreindri umfjöllun má sjá að skuldbinding til náms og skóla skiptir 

máli fyrir velgengni í námi og vellíðan einstaklinga. Rannsóknir hafa sýnt að hægt 

er á ýmsan hátt að ýta undir skuldbindingu einstaklinga til náms og skóla með 

skólastarfi og góðum samskiptum. Foreldrar, kennarar og náms- og starfsráðgjafar 

gegna þar mikilvægu hlutverki (Fredricks o.fl., 2004; Willms, 2003).  

 

Uppeldisaðferðir og stuðningur foreldra  

Þær uppeldisaðferðir sem foreldrar nota skipta miklu máli fyrir velferð barna þeirra. 

Rannsóknir hafa sýnt að uppeldisaðferðir tengjast persónulegum- og félagslegum 

þroska barna og unglinga, sem og árangri þeirra í námi (Cripps og Zyromski, 2009; 

Turner, Chandler og Heffer, 2009). Ein áhrifamesta kenningin á sviði 

uppeldisaðferða er kenning Diönu Baumrind (1966), en hún flokkaði uppeldisleg 

samskipti foreldra og barna í fjóra uppeldishætti, það er skipandi, leiðandi, 

afskiptalausir og eftirlátssamir uppeldishættir. Í kenningunni er notast við tvö 

meginhugtök til að greina á milli uppeldisháttanna. Þau eru stuðningur (e. 

involvement) foreldra og hegðunarstjórn (e. behavioral control). Með stuðningi er 

átt við hvort að foreldrar hvetji börn sín til að standa sig vel, veiti þeim stuðning til 

þess og sýni þeim umhyggju og hlýju. Hegðunarstjórn vísar svo til þess að hvaða 

leyti foreldrar stjórna hegðun barna sinna, til dæmis hvort þeir setji þeim skýr mörk 

og sýni aðhald (Gray og Steinberg, 1999; Lamborn o.fl., 1991; Sigrún 

Aðalbjarnardóttir og Kristjana Stella Blöndal, 2005).   

Flestir foreldrar geta einhvern tímann fallið undir alla uppeldishættina og því 

erfitt að alhæfa út frá þessum flokkum. Skiptingin í þessa flokka er notuð til að 

hjálpa til við að skilja samskipti foreldra og barna (Cherlin, 2008, Santrock, 2007). 

Uppeldishættir foreldra einkennast oftast af stöðugleika yfir tíma. Foreldrar beita 

jafnan sömu uppeldisháttum í gegnum uppeldi barna sinna. Þeir samskiptahættir 

sem foreldrar velja að nota hafa víðtæk áhrif og skipta miklu máli fyrir velferð og 

framtíð barna þeirra (Baumrind, 1989; Darling og Steinberg, 1993; Rhee, Lument, 

Appugliese, Kaciroti og Bradley, 2006). Hér á eftir verða uppeldishættirnir fjórir 

útskýrðir lítillega, en aðaláherslan verður þó á leiðandi uppeldishætti.  

Foreldrar sem nota leiðandi (e. authoritative) uppeldi setja börnum sínum 

gjarnan skýr mörk og gera hæfilegar kröfur til þeirra, en hvetja þau jafnframt til 

sjálfstæðis. Þau leyfa börnunum að vera með í ákvarðanatöku og útskýra reglur fyrir 
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þeim. Það sem er mikilvægt í þessum samskiptum er að foreldrar sem beita leiðandi 

uppeldisháttum eru samkvæmir sjálfum sér. Þeir líta á sig sem fyrirmyndir barna 

sinna og átta sig á því hversu mikil áhrif þau hafa með hegðun sinni. Þau sýna 

börnum sínum hlýju og taka mið af einstaklingsþörfum þeirra. Þessir uppeldishættir 

eru nokkurs konar blanda af stjórnun og jákvæðri hvatningu. Einstaklingar sem hafa 

alist upp við leiðandi uppeldishætti eru líklegir til að vera sjálfstæðir, þola vel að 

vera undir álagi og hafa hugrekki til að takast á við ýmis verkefni (Baumrind, 1966, 

1971; Cherlin, 2008; Santrock, 2007). 

Foreldrar sem beita skipandi (e. authoritarian) uppeldisháttum eru oft 

strangir og nota gjarnan refsingar. Þeir sýna börnum sínum ekki mikla hlýju, heldur 

leitast frekar eftir valdi yfir þeim, setja þeim óraunhæfar kröfur og eru 

ósveigjanleigir í samningagerð. Foreldrar sem nota afskiptalausa (e. neglectful) 

uppeldishætti skortir hlýju í garð barna sinna og þeir gera oftast litlar kröfur til 

þeirra. Foreldrar sem nota eftirlátssama (e. permissive) uppeldishætti gera oftast 

litlar kröfur til barna sinna en veita þeim mikla athygli og umhyggju. Eftirlátssamir 

foreldrar trúa gjarnan engu slæmu upp á börnin sín og leyfa þeim að komast upp 

með allt (Baumrind, 1966, 1971; Cherlin, 2008; Santrock, 2007). 

Hugmyndafræðilegur grunnur kenningar Baumrind (1971) er að börn séu 

móttækilegri fyrir leiðbeiningum foreldra þegar þau búa við leiðandi uppeldishætti, 

þar sem þau fá hlýju og viðurkenningu frá foreldrum sínum, heldur en ef þau búa 

við annars konar uppeldishætti. Kenningin byggir á því að samskipti barna og 

foreldra sem einkennast af gagnkvæmu trausti og viðurkenningu, skýrum mörkum 

og eftirfylgni og þar sem málin eru rædd með áherslu á að laða fram sjónarmið bæði 

barnanna og foreldranna, efli þroska barna bæði félagslega og vitsmunalega og 

styrkji sjálfsmynd þeirra og ábyrgðakennd (Cripps og Zyromski, 2009; Steinberg, 

2001; Turner o.fl., 2009).  

Jafnframt hefur komið í ljós í fjölmörgum rannsóknum að jákvætt samband 

virðist vera á milli leiðandi uppeldishátta og árangurs í námi (Amalía Björnsdóttir 

o.fl., 2010; Álfgeir Logi Kristjánsson og Inga Dóra Sigfúsdóttir, 2009; Gray og 

Steinberg, 1999; Sigrún Aðalbjarnardóttir og Kristjana Stella Blöndal, 2004, 2005; 

Steinberg o.fl., 1989). Börn og unglingar sem alast upp við leiðandi uppeldi virðast 

upplifa meiri hvatningu til náms og ná betri árangri í námi heldur en börn sem ekki 

búa við slíka uppeldishætti (Baumrind, 1991). Í rannsóknum hefur auk þess komið 
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fram að unglingar sem búa við leiðandi uppeldi eru ólíklegri til að hætta í námi. 

Sérstaklega skiptir máli að unglingarnir búi við hlýju og viðurkenningu, eigi 

foreldra sem styðja við og hvetja þá til sjálfstæðra ákvarðana og sýna námi og 

öðrum þáttum í lífi þeirra áhuga (Sigrún Aðalbjarnardóttir og Kristjana Stella 

Blöndal, 2005; Turner o.fl., 2009). Rannsóknir á ungmennum sýna að 

uppeldisaðferðir foreldra virðast halda áfram að hafa áhrif þegar nemendur verða 

eldri og jafnvel komnir í háskólanám. Leiðandi uppeldishættir, þar sem foreldrar 

gera kröfur til barna sinna um leið og þeir veita þeim sjálfræði, sýna þeim stuðning 

og hvatningu tengda námi, leiða til betri árangurs háskólanemenda (Cripps og 

Zyromski, 2009; Turner o.fl., 2009). 

Í rannsókn Dwairy (2004) á unglingum sem náðu afburðaárangri í námi kom 

í ljós að þeir voru líklegri en aðrir nemendur til að búa við leiðandi uppeldi foreldra. 

Afburðanemendur sýndu líka foreldrum sínum jákvæðara viðmót og áttu í betra 

samband við þá samanborið við aðra nemendur. Í samantekt Reis og McCoach 

(2000) um afburðanemendur sem ná ekki árangri í námi (e. underachieving gifted 

students) kemur fram að uppeldishættir foreldra og samskipti í fjölskyldunni virðast 

að mörgu leyti greina á milli þeirra afburðanemenda sem ná árangri (e. high-

achieving gifted students) og þeirra sem gera það ekki. Afburðanemendur sem ná 

árangri eru líklegri til að búa við leiðandi uppeldi foreldra, fá hvatningu í námi sem 

og jákvætt viðmót frá foreldrum sínum. Afburðanemendur sem ná ekki árangri í 

námi búa aftur á móti oftar við ósamræmi í uppeldisháttum foreldra, óhóflegar eða 

allt of litlar kröfur og samskiptaerfiðleika innan fjölskyldunnar.  

Eins og fram hefur komið hér að framan hafa rannsóknir sýnt að leiðandi 

uppeldishættir foreldra virðast tengjast námsárangri barna þeirra. Í yfirlitsgrein sinni 

dregur Spera (2005) upp þrjár mögulegar ástæður fyrir þessum tengslum út frá 

rannsóknum Durkin (1995). Í fyrsta lagi finna börn meira tilfinningalegt öryggi og 

vellíðan hjá foreldrum sem nota leiðandi uppeldishætti sem hefur jákvæð tengsl við 

sjálfstæði barna og árangur þeirra í námi. Í öðru lagi útskýra foreldrar sem nota 

leiðandi uppeldishætti fyrir börnum sínum þær reglur sem þeir setja og hvaða 

skyldur og ábyrgð börnin hafa. Foreldrarnir hafa börnin með í ákvarðanatöku og 

markmiðasetningu og þannig hafa þau svipaðar væntingar, bæði hvað varðar nám 

og aðra þætti í uppeldinu. Í þriðja lagi leyfa foreldrar sem nota leiðandi 

uppeldishætti börnum sínum að tjá skoðanir sínar og hlusta á þau af virðingu. Þetta 
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eykur samskiptahæfni barnanna sem getur komið sér vel bæði námslega og 

félagslega í skóla.  

Út frá ofangreindri umfjöllun má sjá að uppeldishættir foreldra og samskipti 

þeirra við börn sín skipta miklu máli fyrir árangur barna í námi sem og almenna 

velferð barnanna í framtíðinni. Foreldrar þurfa að átta sig á mikilvægi þess að styðja 

við börn sín í námi, hvetja þau áfram og taka þátt í skólastarfinu. Með því eru 

foreldrar að leggja sitt af mörkum til að hæfileikar og geta barna þeirra fái að njóta 

sín í náminu (Baumrind, 1991; Cripps og Zyromski, 2009; Gray og Steinberg, 1999; 

Turner o.fl., 2009). 

  

Hlutverk náms- og starfsráðgjafa   

Náms- og starfsráðgjöf er vaxandi starfsgrein í nútímasamfélagi sem einkennist af 

miklum hraða og tæknilegum nýjungum (Menntamálaráðuneyti, 2007). Náms- og 

starfsráðgjöf felst í því að liðsinna einstaklingum við að finna hæfileikum sínum og 

áhuga farveg í námi og starfi, sem og að aðstoða einstaklinga ef þeir lenda í 

vandræðum við það (Gerður G. Óskarsdóttir, 2000; Menntamálaráðuneyti, 2007). 

Náms- og starfsráðgjafar eru talsmenn skjólstæðinga sinna og hlutverk þeirra er að 

standa vörð um velferð skjólstæðinganna. Auk þess liðsinna náms- og 

starfsráðgjafar skjólstæðingum sínum við að takast á við þær hindranir sem þeir 

verða fyrir á náms- og starfsferli sínum (Mennamálaráðuneyti, 1998, 2007). 

Rannsóknir hafa sýnt að ávinningur sem náms- og starfsráðgjöf og náms- og 

starfsfræðsla getur haft í för með sér er mikill. Fram hefur komið að nemendur sem 

fá náms- og starfsráðgjöf hafa að jafnaði meiri metnað og ná betri námsrárangri en 

þeir sem ekki fá slíka ráðgjöf (Edmondson og White, 1998; Elementary Career 

Awareness Guide, 1999; Lapan, Gysbers og Patroski, 2003; OECD og European 

Commission, 2004). Auk þess hefur komið fram að nemendur sem fá náms- og 

starfsráðgjöf og náms- og starfsfræðslu eru að jafnaði færari í að taka ákvarðanir um 

nám og störf og eiga einnig auðveldara með það heldur en aðrir nemendur (Lapan 

o.fl., 2003; Whiston og Aricak, 2008). Allir nemendur í grunn- og framhaldsskólum 

eiga rétt á náms- og starfráðgjöf frá aðilum sem uppfylla skilyrði laga um náms- og 

starfsráðgjöf (Lög um framhaldsskóla nr. 92/2008; Lög um grunnskóla nr. 

91/2008).  
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Þegar horft er til afburðanemenda í skólakerfinu eru tveir þættir sem náms- 

og starfsráðgjafar ættu að hafa sérstaklega í huga. Annars vegar er mikilvægt að þeir 

beiti sér í því að auka það hlutfall nemenda sem nær afburðaárangri í námi (Almar 

M. Halldórsson o.fl, 2010; Birna Sigurjónsdóttir o.fl., 2004). Hins vegar er 

mikilvægt að huga sérstaklega að náms- og starfsráðgjöf og náms- og starfsfræðslu 

fyrir hóp afburðanemenda. Huga þarf að sérstökum einkennum hópsins og taka mið 

af þeim fjölbreyttu möguleikum sem standa þeim oft til boða í námi og starfi 

(Freeman, 2005; Green, 2006; Silverman, 1993a, 1993b). Það getur reynst erfitt 

fyrir þá einstaklinga sem að ná afburðaárangri að finna krefjandi námsleiðir og 

verkefni í skóla og seinna meir vinnu sem hentar þeim. Ef þessir einstaklingar fá 

ekki verkefni við sitt hæfi er hætta á að þeir upplifi leiða og áhugaleysi í náminu. 

Algengt er að mestur tími hjá náms- og starfsráðgjöfum fari í að sinna þeim 

nemendum sem eiga við námserfiðleika að stríða en það er mikilvægt að gleyma 

ekki hópi afburðanemenda. Það er ekki hægt að búast við því að þó að þessir 

nemendur nái afburðaárangri í námi þurfi þeir ekki á aðstoð að halda frá náms- og 

starfsráðgjöfum (sjá Lawrence, 2009).  

Náms- og starfsráðgjöf er mikilvæg fyrir afburðanemendur sem og aðra 

einstaklinga. Þær aðferðir sem náms- og starfsráðgjafar leggja áherslu á í ráðgjöf 

með afburðanemendur ættu í raun ekki að vera frábrugðnar aðferðum sem henta 

öðrum nemendum, en það er samt mikilvægt að hafa sérstöðu og einkenni hópsins í 

huga (Freeman, 2005; Mendaglio og Peterson, 2007; Silverman, 1993a, 1993b). Í 

rannsókn Wood (2010) var kannað hvað afburðanemendum þætti mikilvægt í fari 

ráðgjafa. Í ljós kom að þeim fannst mikilvægt að ráðgjafar væru meðvitaðir um 

sérstaka eiginleika og persónuleg einkenni sín. Afburðanemendur hafa oft á tíðum 

tækifæri og hæfileika til að ná árangri á mörgum ólíkum námsleiðum og í 

margskonar störfum og því er sérstaklega mikilvægt að þeir fái fræðslu og ráðgjöf. 

Stundum er talað um fjölhæfni, sem felst í því að geta gert marga hluti á háu 

færnisstigi og af ánægju. Fjölhæfni sem afburðanemendur búa oft yfir getur flækt 

náms- og starfsval þeirra vegna þess hve margir möguleikar eru í boði og erfitt getur 

verið að velja og hafna möguleikum. Í námi og starfi er mikilvægt fyrir 

afburðanemendur að geta stöðugt tekist á við nýjar áskoranir (Green, 2006; 

Mendaglio og Peterson, 2007; Silverman, 1993a, 1993b). 
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Ýmsar leiðir hafa verið skoðaðar í ráðgjöf fyrir afburðanemendur, svo sem 

einstaklingsráðgjöf, hópráðgjöf og fjölskylduráðgjöf. Linda Silverman (1993a) 

hefur þróað sérstakt módel fyrir ráðgjöf með afburðanemendum. Módelinu er skipt í 

þrjá hluta: eiginleikar (e. characteristics), inngrip (e. interventions) og markmið (e. 

goals). Með eiginleikum er átt við að ráðgjafar þurfa að hafa í huga einstaka 

vitsmunalega eiginleika afburðanemenda, svo sem mikinn lærdómshraða og góða 

rökhugsun, sem og einstaka persónulega eiginleika þeirra, svo sem næmni, ákefð og 

kraft. Þau inngrip sem fjallað er um í ráðgjafamódelinu snúa að hinum ýmsu sviðum 

í lífi afburðanemenda, svo sem sjálfinu, skólanum, félagasamskiptum og 

samfélaginu og eru því viðfangsefni ráðgjafarinnar fjölbreytt. Markmið með 

ráðgjöfinni samkvæmt Silverman er að skapa sjálfstæða og sterka einstaklinga sem 

hafa skýr markmið og vita hvert þeir stefna (Mendaglio og Peterson, 2007).  

Ráðgjöf með afburðanemendum sem og öðrum ætti að miða að því að gera 

einstaklingum kleift að eflast og þroskast og ná þeim persónulegu markmiðum sem 

þeir setja sér í tengslum við náms- og starfsferil sinn (Savickas, 2005). Í ráðgjöf sem 

byggð er á hugsmíðakenningu Savickas er áhersla lögð á að einstaklingar segi eigin 

sögu. Gert er ráð fyrir því að með eigin frásögn átti einstaklingur sig betur á því 

hver hann er og hver gildi hans og væntingar eru. Í ráðgjöfinni er tekið tillit til þátta 

í fari einstaklingsins svo sem persónueinkenna, áhugsviðs og aðlögunarhæfni, en 

einnig er sjónum beint að þáttum í umhverfi ráðþegans og fjölskyldu hans. Gert er 

ráð fyrir því að lífstíll einstaklinga mótist að miklu leyti í barnæsku og hafi það 

áhrif á náms- og starfsferil einstaklinga. Þess vegna er sérstaklega mikilvægt að 

beina sjónum að samspili einstaklingsins og fjölskyldunnar (Savickas, 2009; 

Savickas o.fl., 2009). Þessar áherslur í ráðgjöf eru líklegar til að henta 

afburðanemendum, þær eiga til dæmis margt sameiginlegt með sérstöku 

ráðgjafamódeli Lindu Silverman (1993b) fyrir afburðanemendur. Til dæmis má þar 

nefna áherslu á sérstök persónueinkenni einstaklinga og áhrifaþætti úr umhverfi 

einstaklinga, svo sem fjölskyldu og skóla.   

 Gagnlegt er að styðjast við social cognitive career theory (SCCT) sem 

flokkast undir félags- og hugrænar starfsferilskenningar í ráðgjöf fyrir 

afburðanemendur. Kenningin byggir á þremur grundvallarþáttum í náms- og 

starfsferilsþróun einstaklinga. Í fyrsta lagi er það trú á eigin færni (e. self-efficacy), 

eða hvernig einstaklingur leggur mat á eigin færni við að koma hlutunum í verk. 
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Með því er einstaklingur að meta eigin hæfni og velur sér nám og starf í samræmi 

við það hversu mikla trú hann hefur á sjálfum sér (Lent, 2005; Lent, Brown og 

Hackett, 2002). Í öðru lagi eru það væntingar um árangur (e. outcome expectations) 

sem byggir á því hversu líklegt einstaklingur telur að hann nái þeim árangri sem 

hann stefnir að (Lent, 2005; Sharf, 2010). Í þriðja lagi eru það markmið (e. personal 

goals) sem byggist á því að einstaklingar framkvæma ákveðin verkefni eða ákveðna 

athöfn til að stefna að tilteknu markmiði (Lent, 2005). Allt eru þetta þættir sem 

tengjast því hversu mikið einstaklingar eru tilbúnir til að leggja á sig fyrir það sem 

þeir sækjast eftir. Afburðanemendur eru oft tilbúnir til að leggja mikið á sig til að ná 

góðum árangri. Mikilvægt er að hafa þessa þætti í huga í ráðgjöfinni, til dæmis að 

hafa í huga að fullkomnunarárátta afburðanemenda verði notuð á gagnlegan hátt 

frekar en að hún valdi einstaklingum vanlíðan.   

Foreldrar eru helstu fyrirmyndir barna sinna og hafa oft á tíðum mest áhrif á 

það hvaða námsleið og starf þau velja sér í framtíðinni. Þess vegna er mikilvægt að 

fræða forelda líka um nám og störf svo að þeir séu betur upplýstir og geti þannig 

stutt börnin sín í því að velja þá leið sem hentar þeim best. Gagnlegt er að foreldrar 

fái náms- og starfsfræðslu fyrir börn sín á meðan þau eru ennþá ung. Það skiptir til 

dæmis miklu máli að kynna jafnt fyrir börnum hefðbundin karla og kvennastörf og 

hafa í huga hvernig leikföng sem ætluð eru fyrir annað kynið geta haft áhrif á náms- 

og starfsval (Cross, 2005; Silverman, 1993b). Auk þess er mikilvægt að leggja 

áherslu á það í ráðgjöf og fræðslu með foreldrum að þeir ætlist ekki til þess að 

börnin þeirra fari sömu leið og þeir sjálfir í lífinu varðandi nám og störf. 

Mikilvægast er að börn fái stuðning og hvatningu til að gera það sem þau sjálf hafa 

áhuga á og rækta sína hæfileika (Silverman, 1993b).  

Stúlkur sem ná afburðaárangri í námi þurfa í sumum tilfellum sérstaka 

ráðgjöf og fræðslu í tengslum við nám og störf. Þær þurfa oft á hvatningu að halda 

til að sækja í hefðbundnar karlagreinar og störf. Í raun á það við um allar stúlkur, 

ekki bara þær sem ná afburðaárangri. Mikilvægt að gera þeim grein fyrir þeim 

óútskýrða launamuni sem enn er í samfélaginu (Eccles, 2007; Silverman, 1993b).  

Af ofangreindri umfjöllum má sjá að mikilvægt er að náms- og 

starfsráðgjafar þekki til sérstöðu og einkenna hóps afburðanemenda til að geta veitt 

þeim þann stuðning og aðstoð sem þeir þurfa með þeim leiðum sem henta sem best 

(Freeman, 2005; Green, 2006; Silverman, 1993a, 1993b).  
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Rannsóknarspurningar 

Í ljósi fyrri rannsókna og kenninga um efnið er markmið verkefnsins að svara 

eftirfarandi rannsóknarspurningum: 

 

1. Er munur á skuldbindingu til náms og skóla, þörf fyrir námsráðgjöf, 

áhugamálum utan skólans og uppeldisaðferðum foreldra hjá 

afburðanemendum samanborið við nemendur annarra hópa, að teknu tilliti til 

kyns nemenda og menntunar foreldra? 

2. Hvaða fyrrnefndu einstaklings- og fjölskylduþættir einkenna sterkast hóp 

afburðanemenda?  
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Aðferð 

Þátttakendur 

Þessi rannsókn byggir á gögnum úr langtímarannsókn Jóns Torfa Jónassonar og 

Kristjönu Stellu Blöndal, Námsframvinda nemenda og skilvirkni íslenskra 

framhaldsskóla. Þar er leitast við að skoða hvaða þættir hafa áhrif á framvindu 

nemenda í skólakerfinu. Spurningalisti var lagður fyrir nemendur úr öllum 30 

framhaldsskólum landsins árið 2007. Alls svöruðu 3990 nemendur listanum og var 

svarhlutfallið 76%. Við val á þátttakendum var notað tilviljunarúrtak. Tekið var 

tilviljunarúrtak áfanga eða bekkja, eftir því hvað átti við í hverjum skóla. Einn til 

tveir hópar (bekkir eða áfangar) í hverjum námsárgangi í öllum framhaldsskólum 

voru valdir með tilviljun. Í stærri framhaldsskólum voru teknir tveir hópar í hverjum 

árgangi en í minni skólum var einn hópur úr hverjum árgangi. Í minni skólum 

reyndist í sumum tilfellum allur skólinn vera með í úrtakinu, ef einungis einn 

bekkur var í hverjum árgangi. Í þeim skólum þar sem bæði er boðið upp á bók- og 

verknám var tekinn einn hópur úr hvorum flokki í hverjum námsárgangi. Þeim 

skólum sem eru í millistærð var skipt upp tilviljunakennt þannig að í um helmingi 

tilvika voru teknir tveir hópar úr hverjum námsárgangi og í um helmingi tilvika einn 

hópur. Auk þess var tekið viðbótarúrtak í þeim skólum þar sem starfrækar eru 

almennar brautir, nokkur fjöldi nýbúa eða nemendur með lestrarvanda til að ná til 

þessara nemendahópa.  

Rannsóknin sem hér um ræðir nær til nemenda 19 ára og yngri sem tóku þátt 

í rannsókninni Námsframvinda nemenda og skilvirkni íslenskra framhaldsskóla. 

Heildarfjöldi í úrtakinu var 2504 nemendur. Kynjaskipting svarenda var nokkuð 

jöfn, 1163 strákar (46,5%) á móti 1338 stúlkum (53,5%).  
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Mælitæki  

Í spurningalistanum var spurt um ýmis atriði tengd framvindu nemenda í 

skólakerfinu. Listinn innihélt meðal annars spurningar um afstöðu til náms og 

skólans, þörf fyrir námsráðgjöf, stuðning foreldra og þátttöku í félagslífi og 

áhugmálum utan skóla. Svör nemenda voru einnig tengd við upplýsingar frá 

Námsmatsstofnun um einkunnir á samræmdum prófum í íslensku, stærðfræði og 

ensku í 10. bekk. Í þessari rannsókn var sjónum beint að eftirfarandi atriðum: 

Námsgengi nemenda, þar sem afburðanemendur eru sérstaklega skoðaðir, 

skuldbindingu nemenda til náms og skóla og uppeldisaðferðum foreldra. Auk þess 

var skoðuð þátttaka nemenda í skipulögðum áhugamálum utan skólans og þörf 

þeirra fyrir ráðgjöf um námsval, vinnubrögð í námi og persónuleg vandamál. Einnig 

voru notaðar spurningar um kyn nemenda og menntun foreldra. Niðurstöður 

þáttagreininga fyrir skuldbindingu nemenda og uppeldisaðferðir foreldra eru 

kynntar í upphafi niðurstöðukafla.   

Nemendahópar: Nemendum var skipt í fimm nemendahópa eftir 

námsárangri, þeir eru: Slakir-, sæmilegir-, meðal-, góðir- og afburðanemendur. 

Notast var við meðaleinkunn úr samræmdum prófum í íslensku, stærðfræði og 

ensku í 10. bekk sem fengnar voru frá Námsmatsstofnun til að skipta nemendum í 

ólíka hópa. Stuðst var við normalkúrfuna þegar nemendum var skipt í eftirfarandi 

hópa. Við skiptingu í nemendahópa var sérstaklega tekið tillit til þess hve stórt 

hlutfall afburðanemenda hafði verið í fyrri rannsóknum. En algengt er að miða við 

að afburðanemendur séu með hærri einkunnir en 90-95% samnemenda (Machin 

o.fl., 2007; McCoach og Siegle, 2003; Porter, 2005; Rinn og Reynolds, 2011). Þar 

sem lítið er um sambærilegar rannsóknir á ólíkum nemendahópum voru ekki 

aðgengilegar fyrirmyndir um hlutfall ólíkra nemendahópa. Því var eins og fyrr segir 

stuðst við normalkúrvuna til að skipta í hópa. Ákveðið var að hafa hóp slakra 

nemenda jafn stóran og hóp afburðanemenda og hópana tvo sitt hvoru megin við 

miðju jafn stóra. Þeir nemendur sem taldir voru til afburðanemenda voru meira en 

1,5 staðalfráviki fyrir ofan meðaltal á meðaleinkunn úr samræmdum prófum, eða 

6,9% af heildarnemendafjölda. Þeir nemendur sem taldir voru til góðra nemenda 

voru 0,5 til 1,5 staðalfráviki hærri en meðaltalið, eða 17,8% af 

heildarnemendafjölda. Þeir nemendur sem taldir voru til meðalnemenda voru á milli 

þess að vera 0,5 staðalfráviki fyrir neðan meðaltal og 0,5 staðalfráviki fyrir ofan 
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meðaltal, eða 50,4% af heildarnemendafjölda. Þeir nemendur sem taldir voru til 

slakra nemenda voru 0,5 til 1,5 staðalfráviki fyrir neðan meðaltal, eða 18,3% af 

heildarnemendafjölda. Að lokum voru þeir nemendur sem taldir voru til sæmilegra 

nemenda meira en 1,5 staðalfráviki fyrir neðan meðaltal, eða 6,6% af 

heildarnemendafjölda.  

Skuldbinding til náms og skóla: Notast var við leitandi þáttagreiningu (e. 

exploratory factor analysis) á 23 atriðum til að búa til þætti sem mæla 

skuldbindingu til náms og skóla. Atriðin voru valin með tilliti til fyrri rannsókna 

(sjá Appleton, Christenson og Furlong, 2008; Appleton, Christenson, Kim og 

Reschly, 2006; Fredricks o.fl., 2004). Niðurstöður þáttagreiningar sem kynntar eru í 

töflu 1 í niðurstöðukafla leiddu í ljós fjóra eftirfarandi þætti sem meta 

skuldbindingu til náms og skóla samkvæmt samantekt Fredricks og félaga (2004):  

Námsleg þátttaka vísar til hegðunarlegrar skuldbindingar, þar sem horft er 

sérstaklega til þátttöku nemenda í námi, svo sem hversu mikið nemendur fara eftir 

skráðum og óskráðum reglum og taka þátt í skólastofunni. Námsleg þátttaka var 

mæld með sjö atriðum (M = 3,29, SF = 0,66, Spönn = 1-5). Dæmi um atriði eru: 

„Ég geri mitt besta þegar ég læri heima“ og ,,Ég tek virkan þátt í kennslustofunni“. 

Atriðin voru mæld á fimm punkta kvarða frá: „Aldrei“ til ,,Alltaf“. Svörin voru 

kóðuð þannig að því hærra gildi því meiri námsleg þátttaka.  

Félagsleg þátttaka vísar til hegðunarlegrar skuldbindingar og þá sérstaklega 

til þess hversu vel nemendum líður í nemendahópnum og hvað þeir eru virkir í 

félagslífi. Félagsleg þátttaka var mæld með fimm atriðum (M = 3,44, SF = 0,77, 

Spönn = 1-5). Dæmi um atriði eru: ,,Mér finnst ég vera hluti af tilteknum hóp í 

skólanum, t.d. í gegnum bekk, námsáfanga, námskeið eða félagslíf“ og „Hve oft 

tekur þú þátt í einhverju skipulögðu tómstundastarfi innan skólans, til dæmis kór, 

leiklist eða klúbbastarfi?“ Atriðin voru mæld á fimm punkta kvarða, ýmist frá 

„Mjög ósammála“ til „Mjög sammála“, frá „Aldrei“ til „Alltaf“ eða frá „Aldrei“ til 

„Mjög oft“. Gögnin voru kóðuð þannig að hærra gildi sýnir meiri félagslega 

þátttöku.  

Metnaður og framtíðarsýn vísar til vitsmunalegrar skuldbindingar, það er 

hversu mikið nemendur eru tilbúnir til að leggja á sig í náminu og hvert þeir stefna í 

framtíðinni. Breytan metnaður og framtíðarsýn var mæld með sex atriðum (M = 

4,25, SF = 0,57, Spönn = 1,17-5). Dæmi um atriði eru: „Mér finnst námið 
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tilgangslaust“ og „Mér finnst mikilvægt að fá háar einkunnir“. Atriðin voru mæld á 

fimm punkta kvarða, annað hvort frá „Mjög ósammála“ til „Mjög sammála“ eða frá 

„Aldrei“ til „Alltaf“. Svörin voru kóðuð þannig að því hærra gildi því meiri 

metnaður og framtíðarsýn.  

Jákvæðar tilfinningar gagnvart skóla vísar til tilfinningalegrar 

skuldbindingar og tilfinningalegra viðbragða nemenda til skólans og var mæld með 

fjórum atriðum (M = 4,20, SF = 0,69, Spönn = 1-5). Dæmi um atriði eru: „Ég er 

ánægð/ur með skólann sem ég er í“ og „Það er líklegt að ég útskrifist frá þessum 

skóla“. Atriðin voru mæld á fimm punkta kvarða frá „Mjög ósammála“ til „Mjög 

sammála“. Svörin voru kóðuð þannig að því hærra gildi því jákvæðari voru 

tilfinningar nemenda gagnvart námi og skóla.  

Uppeldisaðferðir foreldra: Notast var við leitandi þáttagreiningu á 10 

atriðum til að búa til þætti sem mæla uppeldisaðferðir foreldra. Atriðin voru valin 

með tilliti til fyrri rannsókna (sjá Lamborn o.fl., 1991; Sigrún Aðalbjarnardóttir og 

Kristjana Stella Blöndal, 2005; Steinberg o.fl., 1989; Steinberg, Lamborn, 

Dornbusch og Darling, 1992). Niðurstöður þáttagreiningar sem kynntar eru í töflu 3 

í niðurstöðukafla leiddu í ljós tvo þætti sem meta uppeldisaðferðir foreldra.  

Stuðningur foreldra (e. involvement) vísar til þess hversu mikla hvatningu 

unglingur telur sig fá frá foreldrum sínum og hversu vel hann telur sig geta treyst á 

stuðning þeirra (Gray og Steinberg, 1999; Lamborn o.fl., 1991). Stuðningur var 

mældur með sjö atriðum (M=3,57, SF=0,71, Spönn=1-5). Dæmi um atriði eru: ,,Ég 

get treyst því að foreldrar mínir hjálpi mér ef ég lendi í vandræðum“ og ,, Foreldrar 

mínir hvetja mig til að reyna betur ef ég fæ slakar einkunnir“. Atriðin voru metin á 

fimm punkta kvarða ýmist frá ,,Aldrei“ til ,,Alltaf“ eða frá ,,Mjög ósammála til 

,,Mjög sammála“. Svörin voru kóðuð þannig að því hærri gildi því meira 

einkenndist uppeldi foreldra af stuðningi. 

Hegðunarstjórn foreldra (e. behavioral control) vísar til þess að hvaða leyti 

foreldrar sýna börnum sínum aðhald og setja þeim mörk og fylgja þeim eftir (Gray 

og Steinberg, 1999; Lamborn o.fl., 1991). Hegðunarstjórn var mæld með fjórum 

atriðum (M = 4,11, SF = 0,79, Spönn = 1-5). Dæmi um atriði eru: ,,Foreldrar mínir 

vita hvar ég er á kvöldin“ og ,,Foreldrar mínir þekkja bestu vini mína“. Atriðin voru 

mæld á fimm punkta kvarða ýmist frá ,,Aldrei“ til ,,Alltaf“ og frá ,,Mjög ósammála 
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til ,,Mjög sammála“. Svörin voru kóðuð þannig að því hærri gildi því meira 

einkenndist uppeldi foreldra af hegðunarstjórn. 

Þörf fyrir námsráðgjöf: Mat á þörf nemenda fyrir námsráðgjöf byggðist á 

þremur eftirfarandi atriðum: ,,Ég þarf ráðgjöf um vinnubrögð“, ,,Ég þarf ráðgjöf  

um námsval“ og ,,Ég þarf ráðgjöf vegna persónulegra vandamála“. 

Svarmöguleikarnir voru fjórir: ,,Nei, þarf ekki stuðning/ráðgjöf“, ,,Fæ nægan 

stuðning/ráðgjöf“, ,,Já, aðeins meiri“ og ,,Já, mun meiri“. Svörin voru kóðuð þannig 

að því hærra gildi því meiri þörf fyrir námsráðgjöf.  

Áhugamál utan skóla: Skoðað var hversu oft nemendur stunduðu 

áhugamál utan skólans með eftirfarandi spurningu: ,,Hversu oft stundar þú 

áhugamál utan skólans, til dæmis æfir íþróttir, ert í listnámi (svo sem tónlist, 

myndlist, dans) eða öðru skipulögðu starfi? Svarmöguleikarnir voru fimm: 

,,Aldrei“, ,,Sjaldnar er vikulega“, ,,1-2 sinnum í viku“, „3-4 sinnum í viku“, „5 

sinnum í viku eða oftar“.  

Menntun foreldra: Spurt var um menntun föður/uppeldisföður annars 

vegar og móður/uppeldismóður hins vegar. Spurningarnar voru hálfopnar með fimm 

svarmöguleikum: „Grunnskólapróf eða annað skyldunám“, „Iðnnám eða annað 

starfsnám, til dæmis sjúkraliði, lögregla, vélstjóri o.fl.“, „Bóklegt 

framhaldsskólapróf, til dæmis stúdentspróf eða verslunarpróf (ekki á háskólastigi)“, 

„Háskólapróf“ og „Önnur menntun, hvaða?“. Í þessari rannsókn var stuðst við 

menntun þess foreldris sem var með meiri menntun ef um mismunandi 

menntunarstig var að ræða. Breytunni var skipt í þrjá flokka: ,,Grunnskólapróf eða 

annað skyldunám“, ,,Nám á framhaldsskólastigi“ og ,,Nám á háskólastigi“. Fyrir 

raðbreytuaðhvarfsgreiningu voru notaðar svokallaðar vísibreytur. Nemendur sem 

áttu foreldra með grunnskólapróf voru bornir saman við nemendur sem áttu foreldra 

með framhaldsskólapróf annars vegar og nemendur sem áttu foreldra með 

háskólapróf hins vegar.  

 

Framkvæmd 

Framkvæmd rannsóknarinnar var í umsjón Félagsvísindastofnunar Háskóla Íslands. 

Í desmeber 2006 var haft samband við skólastjórnendur allra framhaldsskóla á 

Íslandi til að kynna rannsóknina og óska eftir þátttöku skólanna í rannsókninni. 
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Allir skólastjórnendur samþykktu þátttökuna og gagnasöfnunin fór svo fram á 

tímabilinu febrúar til nóvember árið 2007. Auk þess var fengið leyfi fyrir 

rannsókninni frá Persónuvernd.  

 Þar sem hluti þátttakenda í rannsókninni var yngri en 18 ára og hafði þar 

með ekki náð sjálfræðisaldri var foreldrum þeirra nemenda sent bréf þar sem óskað 

var eftir þátttöku barna þeirra í rannsókninni. Í bréfinu var þeim foreldrum sem 

óskuðu eftir því að barnið þeirra tæki ekki þátt í rannsókninni bent á að hafa 

samband við Félagsvísindastofnun Háskóla Íslands. Einungis foreldrar 22 nemenda 

óskuðu eftir því að börn þeirra tækju ekki þátt í rannsókninni.  

Spurningalistinn var lagður fyrir alla þá nemendur sem mættir voru í tiltekna 

kennslustund í þeim bekkjum og áföngum sem voru í úrtakinu. Stöðluðum 

leiðbeiningum var fylgt við fyrirlögn spurningalistans. Útskýrt var fyrir nemendum 

að þeim bæri ekki skylda til að svara spurningalistanum, hvorki í heild né 

einstökum spurningum hans. Auk þess var þátttakendum greint frá því að trúnaði 

væri gætt við meðhöndlun upplýsinga og að engar persónugreinanlegar upplýsingar 

kæmu fram við úrvinnslu.  

 

Úrvinnsla 

Í tölfræðilegri úvinnslu var notast við 17. útgáfu af forritinu SPSS. Fylgibreytan 

sem unnið var með var ólíkir nemendahópar. Frumbreyturnar skiptust í fjóra flokka. 

Í fyrsta lagi voru fjórar frumbreytur sem mæla skuldbindingu nemenda til náms og 

skóla, það er: Námsleg þátttaka, félagsleg þátttaka, metnaður og framtíðarsýn og 

jákvæðar tilfinningar gagnvart námi og skóla. Í öðru lagi voru tvær frumbreytur sem 

mæla uppeldisaðferðir foreldra: stuðningur og hegðunarstjórn. Í þriðja lagi voru 

þrjár breytur um þörf nemenda fyrir ráðgjöf í námi. Í fjórða og síðasta lagi var ein 

breyta um hversu oft nemendur stunda áhugamál utan skóla. Auk þess var tekið tillit 

til tveggja breyta sem mæla bakgrunnsupplýsingar um nemendur, kyn og menntun 

foreldra. Til þess að búa til rannsóknarbreytur fyrir skuldbindingu nemenda til náms 

og skóla og uppeldisaðferðir foreldra var notuð leitandi þáttagreining auk 

atriðagreiningar til að meta innri áreiðanleika þáttanna. Við úrvinnslu var notuð 

lýsandi tölfræði, viðeigandi marktektarpróf og raðbreytuaðhvarfsgreining (e. 

ordinal regression).  
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Niðurstöður 

Hér verða kynntar niðurstöður um að hvaða leyti afburðanemendur eru ólíkir öðrum 

nemendahópum með tilliti til eftirfarandi þátta: skuldbindingar nemenda til náms og 

skóla, þörf fyrir námsráðgjöf, þátttöku í skipulögðum áhugamálum utan skóla og 

uppeldisaðferða foreldra. Í upphafi kaflans eru kynntar niðurstöður þátta- og 

atriðagreiningar auk áreiðanleikamælinga fyrir annars vegar skuldbindingu til náms 

og skóla og hins vegar uppeldisaðferðir foreldra. Þá er kynntur samanburður milli 

nemendahópa ásamt niðurstöðum marktektarprófa og niðurstöðum 

raðbreytuaðhvarfsgreiningar.  
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Þátta- og atriðagreining rannsóknarbreyta 

Eftirfarandi niðurstöður byggja á leitandi þáttagreiningu með meginásagreiningu (e. 

exploratory factor analysis, principal axis factoring) og hornskökkum snúningi (e. 

oblique rotation). Í töflu 1 má sjá niðurstöður þáttagreiningar á 23 atriðum sem 

meta hegðunarlega, tilfinningalega og vitsmunalega skuldbindingu nemenda til 

náms og skóla (sjá Appleton o.fl., 2008; Appleton o.fl., 2006; Fredricks o.fl., 2004). 

Niðurstöðurnar leiddu í ljós fjóra þætti, tveir af þeim meta hegðunarlega 

skuldbindingu, það er námsleg og félagsleg þátttaka, metnaður og framtíðarsýn 

metur vitsmunalega skuldbindingu og tilfinningaleg skuldbinding er metin með 

jákvæðum tilfinningum gagnvart skóla. Öll atriðin hlóðu hærra en 0,3 við eigin þátt 

og uppfylltu því lágmarks viðmið um þáttahleðslu (Einar Guðmundsson og Árni 

Kristjánsson, 2005). Atriðin voru öll þáttalega hrein fyrir utan eitt atriði, Mér 

gengur illa í samskiptum við krakkana í skólanum sem hlóð bæði á félagslega 

þátttöku og jákvæðar tilfinningar gagnvart skóla. Í samræmi við fræðilega 

umfjöllun og fyrri rannsóknir var atriðið látið tilheyra félagslegri þátttöku (sjá 

Fredricks o.fl., 2004).  

  



36 

Tafla 1. Niðurstöður þáttagreiningar fyrir skuldbindingu til náms og skóla 

 Þættir 

 1 2 3 4 

Námsleg þátttaka     

Ég sinni heimanáminu jafn óðum 0,80    

Ég er illa undirbúin/n fyrir kennslustundir -0,79    

Ég legg mikið á mig í náminu 0,77    

Ég fresta verkefnum fram á síðustu stundu -0,72    

Ég geri mitt besta þegar ég læri heima 0,58    

Ég tek vel eftir í kennslustundum  0,57    

Ég tek virkan þátt í kennslustundum 0,47    

Félagsleg þátttaka      

Ég tek virkan þátt í félagslífi skólans  0,77   

Mér finnst hinir krakkarnir taka meiri þátt en ég í 

því sem er að gerast í skólanum 
 -0,64   

Hve oft tekur þú þátt í skipulögðu 

tómstundastarfi innans kólans, til dæmis kór, 

leiklist eða klúbbastarfi? 

 0,53 

 

  

Mér finnst ég vera hluti af tilteknum hóp í 

skólanum, t.d. í gegnum bekk, námsáfanga, 

námskeið eða félagslíf 

 0,43 

 

  

Mér gengur illa í samskiptum við krakkana í 

skólanum 
 -0,35  0,39 

Metnaður og framtíðarsýn 
    

Mér finnst líklegt að ég haldi áfram námi eftir 

framhaldsskóla 

  0,70  

Mér finnst mikilvægt að ljúka einhverju námi   0,65  

Ef mér byðist gott starf í dag þá myndi ég hætta í 

framhaldsskóla 

  -0,49  

Mér finnst mikilvægt að fá háar einkunnir   0,38  

Ég hef trú á því að ég geti ráðið við námið sem 

ég er í 

  0,37  

Mér finnst námið tilgangslaust   -0,30  

Jákvæðar tilfinningar gagnvart skóla  
    

Ég er ánægð/ur með skólann sem ég er í    0,77 

Það er góður andi í skólanum    0,65 

Mér líður vel þegar ég er í skólanum    0,63 

Það er líklegt að ég útskrifist frá þessum skóla:     0,44 

Skýring: Hleðslur undir 0,3 eru ekki birtar í töflunni. 
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Í töflu 2 má sjá niðurstöður atriðagreiningar um áreiðanleika þáttanna sem meta 

skuldbindingu til náms og skóla. Í töflunni má sjá innri áreiðanleika fyrir hvern þátt, 

sem reiknaður var með Cronbach´s alfa og á hvaða bili fylgni atriða var við eigin 

þátt. Í rannsóknum í félagsvísindum er miðað við að innri áreiðanleiki þáttar sé ekki 

lægri en 0,70 og fylgni atriða við eigin þátt sé að minnsta kosti 0,30 (Einar 

Guðmundsson og Árni Kristjánsson, 2005). Niðurstöður sýna að áreiðanleiki 

þáttanna fjögurra var góður, alfa var á bilinu 0,70-0,85 og fylgni atriða við eigin 

þátt mun hærri en 0,30.  

 

Tafla 2. Áreiðanleiki mælinga á skuldbindingu til náms og skóla 

 
Fjöldi 

atriða 

Innri 

áreiðanleiki 

(alfa) 

Fylgni 

atriða við 

eigin þátt 

Námsleg þátttaka 7 0,85 0,48-0,72 

Félagsleg þátttaka 5 0,74 0,41-0,66 

Metnaður og framtíðarsýn 6 0,70 0,41-0,50 

Jákvæðar tilfinningar gagnvart skóla 4 0,77 0,47-0,67 

 

Í töflu 3 má sjá niðurstöður þáttagreiningar á 10 atriðum sem meta uppeldisaðferðir 

foreldra. Niðurstöður leiddu í ljós tvo þætti, annar mælir stuðning foreldra og hinn 

hegðunarstjórn þeirra (sjá Lamborn o.fl., 1991; Sigrún Aðalbjarnardóttir og 

Kristjana Stella Blöndal, 2005). Öll atriði höfðu þáttahleðslur yfir 0,3 við eigin þátt 

og voru þáttalega hrein fyrir utan eitt atriði, Foreldrar mínir þekkja bestu vini mína 

sem hlóð á báða þættina. Ákveðið var að það tilheyrði hegðunarstjórn í samræmi 

við fræðilega umfjöllun og fyrri rannsóknir (Lamborn o.fl, 1991).  
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Tafla 3. Niðurstöður þáttagreiningar fyrir uppeldisaðferðir 

 Þáttur 1  Þáttur 2 

Stuðningur   

Þegar foreldrar mínir vilja að ég geri eitthvað sem 

þeim finnst mikilvægt þá útskýra þau hvers vegna 

0,69  

Foreldrar mínir hvetja mig til að reyna betur ef ég 

fæ slakar einkunnir 

0,65  

Ég get treyst því að foreldrar mínir hjálpi mér ef ég 

lendi í vandræðum 

0,61  

Ef ég þarf aðstoð við heimanám get ég leitað til 

foreldra minna 

0,61  

Ég ræði flest við foreldra mína 0,54  

Fjölskylda mín gerir eitthvað skemmtilegt saman 

(s.s. tómstundir, spil,íþróttir) 

0,53  

Hegðunarstjórn   

Foreldrar mínir vita hvar ég er á kvöldin   -0,91 

Foreldrar mínir vita hvar ég er um helgar  -0,87 

Foreldrar mínir vita með hvaða félögum ég er utan 

skóla 

 -0,66 

Foreldrar mínir þekkja bestu vini mína 0,31 -0,32 

Skýring: Hleðslur undir 0,3 eru ekki birtar í töflunni. 

 

 

Niðurstöður í töflu 4 sýna að áreiðanleiki þáttanna tveggja sem mæla 

uppeldisaðferðir var góður. Eins og sjá má var innri áreiðanleiki fyrir stuðning 

foreldra og hegðunarstjórn yfir viðmiðunarlágmarkinu 0,70. Auk þess var fylgni 

atriða við eigin þátt alls staðar yfir 0,30.  

 

Tafla 4. Áreiðanleiki mælinga á uppeldisaðferðum 

 Fjöldi atriða Innri áreiðanleiki 

(alfa) 

Fylgni atriða við 

eigin þátt 

Stuðningur 6 0,77 0,49-0,58 

Hegðunarstjórn 4 0,82 0,45-0,73 
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Samanburður á nemendahópum 

Hér verða birtar niðurstöður um samanburð á menntun foreldra, þörf fyrir 

námsráðgjöf, skuldbindingu til náms og skóla og uppeldisaðferðum foreldra eftir 

nemendahópum. Í umfjölluninni er sérstök áhersla lögð á að gera grein fyrir 

samanburði á hópi afburðanemenda og annarra nemendahópa. Fyrst eru kynntar 

niðurstöður um tengsl bakgrunns nemenda við ólíka nemendahópa. Ekki reyndist 

kynjamunur á því hvaða nemendahópi einstaklingar tilheyrðu χ² (4, N = 2449) = 

7,31, p = 0,12. Aftur á móti komu fram tengsl menntunar foreldra og nemendahópa 

eins og sjá má í mynd 1.  

 

 
Mynd 1.  Tengsl menntunar foreldra og nemendahópa 

 

Tæplega helmingur 16-19 ára nemenda áttu foreldra með háskólamenntun, rúm 

40% þeirra foreldra með framhaldsskólamenntun og rúm 10% foreldra með 

grunnskólamenntun. Marktæk línuleg tengsl komu fram á milli menntunar foreldra 

og þess hvaða hópi nemendur tilheyrðu, χ² (8, N = 2246) = 213,17, p < 0,05. Á 

mynd 1 má sjá að hærra hlutfall afburðanemenda en annarra nemendahópa áttu 

háskólamenntaða foreldra sérstaklega samanborið við meðal- sæmilega- og slaka 

nemendur. Hlutfall afburðanemenda sem áttu foreldra með grunn- eða 

framhaldsskólamenntun var lægra en nemenda í öðrum hópum.   
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Í heildina voru 33% 16-19 ára nemenda sem töldu sig ekki þurfa á ráðgjöf varðandi 

námsval að halda, 31% nemenda töldu sig fá næga ráðgjöf og 36% nemenda töldu 

sig þurfa aðeins eða mun meiri ráðgjöf. Ekki kom fram marktækur munur á þörf 

nemenda fyrir ráðgjöf um námsval eftir nemendahópum χ² (12, N = 2372) = 15,75, 

p = 0,20. 

 

 
Mynd 2. Þörf fyrir ráðgjöf um vinnubrögð í námi eftir nemendahópum 

 

Ríflega 40% 16 til 19 ára nemenda töldu sig ekki þurfa á ráðgjöf að halda varðandi 

vinnubrögð í námi og um fjórðungur þeirra taldi sig fá næga ráðgjöf. Ríflega 

fjórðungur taldi sig þurfa aðeins meiri ráðgjöf um vinnubrögð og rúmlega 5% 

nemenda töldu sig þurfa mun meiri ráðgjöf. Marktækur munur kom fram á þörf 

nemenda fyrir ráðgjöf um vinnubrögð í námi eftir nemendahópum χ² (12, N = 2360) 

= 27,84, p < 0,05. Eins og sjá má á mynd 2 töldu hlutfallslega fleiri í hópi 

afburðanemenda að þeir þyrftu ekki á ráðgjöf um vinnubrögð samanborið við aðra 

nemendahópa eða ríflega helmingur samanborið við á bilinu 35-47% meðal 

nemenda í öðrum hópum. Samt sem áður er vakin athygli á því að fjórðungi 

afburðanemenda fannst þeir þurfa aðeins eða mun meiri ráðgjöf um vinnubrögð í 

námi.  
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Mynd 3. Þörf fyrir ráðgjöf vegna persónulegra vandamála eftir nemendahópum 

 

Stærstur hluti 16 til 19 ára nemenda taldi sig ekki þurfa á ráðgjöf vegna 

persónulegra vandamála að halda, eða tæp 76%. Um 14% nemenda töldu sig fá 

næga ráðgjöf vegna persónulegra vandamála og um 10% töldu sig þurfa aðeins eða 

mun meiri ráðgjöf. Marktækur munur kom fram á þörf nemenda fyrir ráðgjöf vegna 

persónulegra vandamála eftir nemendahópum χ² (12, N = 2368) = 38,86, p < 0,05. 

Eins og sjá má á mynd 3 töldu hlutfallslega fleiri í hópi afburðanemenda að þeir 

þyrftu ekki á ráðgjöf um persónuleg vandamál að halda samanborið við aðra 

nemendahópa eða 89% samanborið við 69-78% meðal nemenda í öðrum hópum.  
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Mynd 4. Hversu oft nemendur stunda áhugamál í skipulögðu starfi utan skólans 

eftir nemendahópum 

 

Ríflega fjórðungur 16-19 ára nemenda stundaði skipulögð áhugamál utan skóla 

fimm sinnum í viku eða oftar, tæplega fjórðungur þeirra þrisvar til fjórum sinnum í 

viku og um helmingur nemenda sjaldnar en þrisvar í viku. Marktækur munur kom 

fram á þátttöku nemenda í skipulögðum áhugamálum utan skólans, svo sem í 

íþróttum og listum, eftir nemendahópum, χ² (16, N = 2349) = 45,36, p < 0,05. Eins 

og sjá má á mynd 4 stunda hlutfallslega fleiri í hópi afburðanemenda skipulögð 

áhugamál utan skóla þrisvar til fjórum sinnum í viku og fimm sinnum í viku eða 

oftar samanborið við aðra nemendahópa eða 59% afburðanemenda samanborið við 

á bilinu 39-52% meðal nemenda í öðrum hópum. 

Í töflu 5 má sjá meðaltöl og staðalfrávik fyrir skulbindingu nemenda til 

náms og skóla og uppeldisaðferðir foreldra eftir ólíkum nemendahópum. 

Útreikingar á marktekt eftir hópum byggist á einhliða dreifigreiningu. Í þeim 

tilvikum þar sem marktækur munur kom fram var notað Tukey próf til að finna út á 

milli hvaða hópa munurinn var marktækur.   
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Tafla 5. Meðaltöl og staðalfrávik skuldbindingar til náms og skóla og 

uppeldisaðferða foreldra eftir nemendahópum  

 Fjöldi Nemendahópar M  SF 

Námsleg þátttaka *** 2315 Slakir 

Sæmilegir 

Meðal 

Góðir 

Afburða 

Alls  

3,48 

3,31 

3,24 

3,29 

3,36 

3,29 

0,64 

0,67 

0,65 

0,70 

0,64 

0,66 

 

Félagsleg þátttaka *** 2339 Slakir 

Sæmilegir 

Meðal 

Góðir 

Afburða 

Alls 

3,23 

3,32 

3,47 

3,51 

3,55 

3,44 

0,75 

0,72 

0,78 

0,76 

0,76 

0,77 

 

Metnaður og framtíðarsýn *** 2306 Slakir 

Sæmilegir 

Meðal 

Góðir 

Afburða 

Alls  

3,92 

4,07 

4,24 

4,45 

4,56 

4,25 

0,58 

0,61 

0,55 

0,49 

0,42 

0,57 

 

Jákvæðar tilfinningar gagnvart 

skóla *** 

2277 Slakir 

Sæmilegir 

Meðal 

Góðir 

Afburða 

Alls 

3,83 

4,02 

4,21 

4,38 

4,48 

4,14 

0,70 

0,71 

0,68 

0,68 

0,52 

0,65 

 

Stuðningur 2295 Slakir 

Sæmilegir 

Meðal 

Góðir 

Afburða 

Alls 

3,56 

3,61 

3,67 

3,72 

3,79 

3,57 

0,77 

0,74 

0,74 

0,70 

0,66 

0,71 

 

Hegðunarstjórn * 2328 Slakir 

Sæmilegir 

Meðal 

Góðir 

Afburða 

Alls 

3,96 

4,05 

4,13 

4,18 

4,11 

3,43 

0,81 

0,83 

0,78 

0,78 

0,75 

0,77 

Skýring: Allir kvarðar eru á bilinu 1-5. 

*p < 0,05  **p < 0,01  ***p < 0,001 skv. einhliða dreifigreiningu 
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Eins og sjá má í töflu 5 er marktækur munur á öllum skuldbindingarbreytum eftir 

nemendahópum. Marktækur munur var á námslegri þátttöku eftir nemendahópum, 

F(4,2310) = 5,28, p < 0,05. Slakir nemendur voru að jafnaði með meiri námslega 

þátttöku en góðir-, meðal- og sæmilegir nemendur en ekki kom fram marktækur 

munur á námslegri þátttöku afburðanemenda og annarra nemendahópa skv. Tukey, 

p < 0,05. Marktækur munur var á félagslegri þátttöku eftir nemendahópum, 

F(4,2334) = 8,21, p < 0,05. Hópar afburða- og góðra nemenda voru að jafnaði með 

meiri félagslega þáttöku heldur en hópar slakra og sæmilegra nemenda auk þess 

sem meðalnemendur voru að jafnaði með meiri félagslega þátttöku en slakir 

nemendur skv. Tukey prófi p < 0,05. Marktækur munur var á metnaði og 

framtíðarsýn eftir nemendahópum, F(4,2301) = 53,41, p < 0,05. Munurinn var 

marktækur á milli allra nemendahópa skv. Tukey p < 0,05. Tengslin voru línuleg, 

það er því námslega sterkari nemendahópar því meiri metnaður og skýrari 

framtíðarsýn eins og sjá má í töflu 5. Til dæmis má sjá að afburðanemendur voru að 

jafnaði metnaðarfyllstir og með skýrustu framtíðarsýnina og slakir nemendur með 

minnstan metnað og óljósustu framtíðarsýnina. Marktækur munur var á jákvæðum 

tilfinningum gagnvart námi og skóla eftir nemendahópum, F(4,2272) = 28,10, p < 

0,05. Afburða- og góðir nemendur höfðu að jafnaði jákvæðari tilfinningar gagnvart 

skóla heldur en nemendur í öðrum hópum skv. Tukey p < 0,05. Auk þess höfðu 

meðalnemendur að jafnaði jákvæðari tilfinningar gagnvart skóla heldur en 

sæmilegir- og slakir nemendur og sæmilegir nemendur að jafnaði jákvæðari 

tilfinningar gagnvart skóla heldur en slakir nemendur skv. Tukey p < 0,05. 

Marktækur munur var á því hversu mikla hegðunarstjórn einstaklingar 

upplifðu frá foreldrum sínum eftir nemendahópum, F(4,2323) = 2,84, p < 0,05. 

Afburða- og góðir nemendur upplifðu að jafnaði meiri hegðunarstjórn frá foreldum 

sínum heldur en nemendur í hópi slakra nemenda skv. Tukey p < 0,05. Ekki kom 

fram marktækur munur á stuðningi foreldra milli nemendahópa.  
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Raðbreytuaðhvarfsgreining (e. ordinal regression) var notuð til að kanna nánar 

hvaða þættir greindu helst á milli nemendahópa með tilliti til skuldbindingar 

nemenda, þörf fyrir ráðgjöf, þátttöku í skipulögðum áhugamálum utan skóla og 

uppeldisaðferða og menntunar foreldra. Niðurstöður raðbreytuaðhvarfsgreiningar 

má sjá í tölfu 6. Þeim breytum var sleppt í aðhvarfslíkaninu sem ekki höfðu 

marktæk tengsl við nemendahópa (sjá töflu 5) og voru það breytur sem mældu þörf 

fyrir ráðgjöf um námsval, stuðning foreldra og kyn nemenda. Jafnframt var 

breytunni námsleg þátttaka sleppt í líkaninu þar sem hún uppfyllir ekki viðmið 

raðbreytuaðhvarfsgreiningar um línuleg tengsl frumbreytu og fylgibreytu (Long, 

1997), samanber rs = -0,02, p = 0,38. Auk þess voru reiknuð forspárlíkindi (e. 

predicted probabilities) fyrir hóp afburðanemenda á grundvelli niðurstaðna úr töflu 

6 og eru þær niðurstöður birtar á myndum 5 og 6. 
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Tafla 6: Raðbreytuaðhvarfsgreining 

 B SE B 

Skuldbinding til náms og skóla   

Félagsleg þátttaka  0,01 0,06 

Metnaður og framtíðarsýn 0,81*** 0,10 

Jákvæðar tilfinningar gagnvart skóla 

 

0,23** 0,09 

Þörf fyrir námsráðgjöf   

Ráðgjöf um vinnubrögð -0,06 0,05 

Ráðgjöf vegna persónulegra vandamála -0,04 0,06 

 

Þátttaka í áhugamálum utan skóla 

 

-0,02 

 

0,03 

 

Uppeldisaðferðir foreldra  

  

Hegðunarstjórn 

 

-0,05 0,06 

Menntun foreldra   

Framhaldsskóli vs. grunnskóli  0,42** 0,14 

Háskóli vs. grunnskóli  

 

1,45*** 0,15 

Pseudo R
2 

 
0,17 

 

Skurður-1 1,73  

Skurður-2 3,45  

Skurður-3 6,00  

Skurður-4 7,66  

*p < 0,05  **p < 0,01  ***p < 0,001 

 

Að teknu tilliti til annarra breyta þá greindu metnaður og framtíðarsýn nemenda, 

jákvæðar tilfinningar þeirra í garð skólans og menntun foreldra marktækt á milli 

þess hvaða nemendahópi þeir tilheyrðu eins og sjá má í töflu 6. Nemendur tilheyrðu 

að jafnaði námslega sterkari nemendahópum eftir því sem þeir höfðu meiri metnað 

og skýrari framtíðarsýn í námi, jákvæðari tilfinningar gagnvart skóla og áttu meira 

menntaða foreldra að teknu tilliti til annarra breyta. Þátttaka í félagslífi skólans, 

hegðunarstjórn foreldra, þörf fyrir ráðgjöf um vinnubrögð og um persónuleg 

vandamál og þátttaka nemenda í skipulögðum áhugamálum utan skóla greindu aftur 
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á móti ekki marktækt á milli þess hvaða nemendahóp einstaklingar tilheyrðu að 

teknu tilliti til annarra breyta. 

Til nánari túlkunar voru reiknuð forspárlíkindi þess að tilheyra hópi 

afburðanemenda á grundvelli niðurstaðna í töflu 6 og þær niðurstöður má sjá á 

myndum 5 og 6. Við túlkun niðurstaðna er vakin athygli á því að allar aðrar breytur 

sem metnar voru í forspárlíkaninu í töflu 6 en sú sem skoðuð er hverju sinni fá 

meðalgildi í útreikningum á forspárlíkindum þess að tilheyra hópi afburðanemenda 

til að hægt sé að bera saman áhrif breytanna. Þegar allar breytur fá meðalgildi eru 

5,6% líkur á að einstaklingur tilheyri hópi afburðanemenda. Til dæmis á mynd 5 má 

sjá að ef einstaklingur hefur miðlungs skuldbindingu þá eru líkur á að tilheyra hópi 

afburðanemenda 5,6%, því í þeim tilvikum eru allar breytur með meðalgildi.   

 

 
Mynd 5. Líkur á því að tilheyra hópi afburðanemenda eftir því hversu mikla 

skuldbindingu nemendur höfðu (aðrar breytur forspárlíkansins fá meðalgildi í 

útreikningum) 

 

Á mynd 5 má sjá hvernig líkurnar á því að tilheyra hópi afburðanemenda breyttust 

eftir því hvort nemendur höfðu litla, miðlungs eða mikla skuldbindingu til náms og 

skóla. Meðalskuldbinding er á meðaltali hvorrar breytu fyrir sig, lítil skulbinding 

3,6% 

5,6% 

8,6% 
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einu staðalafráviki fyrir neðan meðaltal og mikil skuldbinding einu staðalfráviki 

fyrir ofan meðaltal.  

Eins og búist var við þá aukast líkur á að tilheyra hópi afburðanemenda með 

auknum metnaði og skýrari framtíðarsýn í námi sem og jákvæðum tilfinningum 

gagnvart námi og skóla. Líkurnar á því að nemandi sem hefur mikinn metnað og 

skýra framtíðarsýn sé í hópi afburðanemenda eru 8,6%, samanborið við 5,6% líkur 

hjá nemanda með miðlungs metnað og framtíðarsýn og 3,6% líkur hjá nemanda 

með lítinn metnað og framtíðarsýn. Líkurnar á því að nemandi með miklar jákvæðar 

tilfinningar gagnvart skóla sé í hópi afburðanemenda eru 6,6%, samanborið við 

5,6% hjá nemanda með miðlungs jákvæðar tilfinningar gagnvart skóla og 4,9% hjá 

nemanda með litlar jákvæðar tilfinningar gagnvart skóla.  

 

 

 

 
Mynd 6: Líkur á því að tilheyra hópi afburðanemenda eftir menntun foreldra 

(aðrar breytur forspárlíkansins fá meðalgildi í útreikningum). 

 

Á mynd 6 má sjá hvernig líkindi þess að tilheyra hópi afburðanemenda breytast eftir 

menntunarstigi foreldra. Líkurnar á því að tilheyra hópi afburðanemenda aukast 

með aukinni menntun foreldra. Mikill munur er til dæmis á því hvort að foreldrar 

nemenda eru með grunnskóla- eða háskólamenntun. Líkurnar á því að nemendur 

2,9% 

7,0% 

11,5% 

0,0%

2,0%

4,0%

6,0%

8,0%

10,0%

12,0%

14,0%

Hlutfall 

Menntun foreldra 

grunnskóli

framhaldsskóli

háskóli



49 

sem eiga foreldra með grunnskólamenntun tilheyri hópi afburðanemenda eru 2,9%, 

samanborið við 11,5% líkur hjá nemendum sem eiga háskólamenntaða foreldra.   
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Umræða 

Markmið rannsóknarinnar var að skoða að hvaða leyti afburðanemendur eru ólíkir 

öðrum nemendahópum og hvað einkennir sterkast hóp afburðanemenda. 

Tilgangurinn var að varpa ljósi á annars vegar hvernig hægt sé að styðja betur við 

þá nemendur sem tilheyra hópnum og hins vegar hvernig hægt sé að stækka þennan 

nemendahóp.  

Helstu niðurstöður rannsóknarinnar benda til þess að hópur afburðanemenda 

sé að mörgu leyti ólíkur öðrum nemendahópum og mikilvægt sé að huga að 

séreinkennum þessa hóps. Afburðanemendur höfðu að jafnaði meiri metnað og 

framtíðarsýn í námi og sinntu áhugamálum meira utan skólans heldur en aðrir 

hópar. Auk þess voru afburða- og góðir nemendur með jákvæðari tilfinningar í garð 

skóla en aðrir nemendahópar og með meiri félagslega þátttöku en sæmilegir og 

slakir nemendur. Afburðanemendur þurftu ekki síður en nemendur annarra hópa 

ráðgjöf um námsval og um fjórðungur þeirra taldi sig þurfa meiri ráðgjöf um 

vinnubrögð í námi. Hærra hlutfall afburðanemenda átti háskólamenntaða foreldra 

og afburða- og góðir nemendur upplifðu meiri hegðunarstjórn foreldra en slakir 

nemendur. Niðurstöður raðbreytuaðhvarfsgreiningar sýndu að mikill metnaður og 

sterk framtíðarsýn nemenda og jákvæðar tilfinningar í garð skólans einkenndi 

sterkast hóp afburðanemenda en einnig einkenndi það hópinn að eiga 

háskólamenntaða foreldra.  

Metnaður og framtíðarsýn var sá þáttur sem skildi afburðanemendur einna 

helst frá öðrum nemendahópum. Niðurstöðurnar sýndu að afburðanemendur eru 

líklegri heldur en nemendur í öðrum hópum til að vita hvert þeir stefna með 

náminu, leggja meira á sig, hafa skýr markmið og sjá tilgang í því sem þeir eru að 

gera. Þessar niðurstöður eru í takt við fyrri rannsóknir, en sýnt hefur verið fram á að 
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þeir sem leggja meira á sig í námi, hafa meiri metnað og setja sér markmið til 

framtíðar ná betri árangri í námi og eru líklegri til að ná afburðaárangri (Gaskill og 

Woolfolk Hoy, 2002; McCoach og Siegle, 2003; Parker, 2000; Porter, 2005; 

Zimmerman, 1989). Það bendir til þess að mikilvægt sé að leggja áherslu á metnað 

og framtíðarsýn allra nemenda í skólastarfi. Ein leið til þess er að tryggja að 

nemendur fái náms- og starfsfræðslu í gegnum alla skólagöngu sína. Með náms- og 

starfsfræðslu geta nemendur betur gert sér grein fyrir því hvert þeir vilja stefna í 

framtíðinni og hvernig þeir ætla að komast þangað (Gerður G. Óskarsdóttir, 2000; 

Guðbjörg Vilhjálmsdóttir, 2000).  

Í rannsókninni kom fram að afburðanemendur og góðir nemendur voru að 

jafnaði með jákvæðari tilfinningar gagnvart skólanum heldur en nemendur í öðrum 

hópum. Niðurstöðurnar sýndu að afburða- og góðum nemendum líður að jafnaði 

betur í skólanum, eru ánægðari með skólann sinn og finnst líklegra að þeir útskrifist 

þaðan heldur en nemendum annarra hópa. Þessar niðurstöður eru í samræmi við 

fyrri rannsóknir og eins og með félagslega þátttöku þá er gert ráð fyrir því í 

Participation-idenditfication líkaninu að nemendum sem finnst þeir tilheyra 

skólanum sínum og vera hluti af honum fá að jafnaði hærri einkunnir (Griffin, 2002; 

Finn, 1989).  

 Niðurstöður rannsóknarinnar um námslega þátttöku eftir nemendahópum 

komu á óvart. Slakir nemendur reyndust að jafnaði með meiri námslega þátttöku en 

góðir-, meðal- og sæmilegir nemendur, en aftur á móti skar námsleg þátttaka 

afburðanemenda sig ekki frá öðrum hópum. Fyrri rannsóknir hafa sýnt jákvæð 

tengsl á milli námslegrar þátttöku og árangurs í námi (sjá Fredricks o.fl., 2004) svo 

að fyrirfram var reiknað með að afburðanemendur hefðu meiri námslega þátttöku 

heldur en nemendur í öðrum hópum. Þekkt er að afburðanemendur upplifi 

skólaleiða vegna þess að þeir fái ekki nógu krefjandi verkefni eða verkefni við hæfi 

og það gæti því verið ein ástæðan fyrir þessum niðurstöðum. Með skólaleiða missa 

nemendur smám saman áhugann á náminu og verða líklegri til að mæta illa og taka 

lítinn þátt í skólastarfinu (Meyvant Þórólfsson, 2002; Lawrence, 2009; Lóa Hrönn 

Harðardóttir, 2010; Porter, 2005).  

 Afburða- og góðir nemendur tóku að jafnaði meiri félagslegan þáttt í 

skólastarfinu heldur en sæmilegir og slakir nemendur. Niðurstöðurnar sýndu að 

afburða- og góðir nemendur eru líklegri til að finnast þeir vera hluti af tilteknum 

hóp, gengur að jafnaði betur í samskiptum við skólafélaga og taka oftar þátt í 



52 

skipulögðum tómstundum innan skólans heldur en slakir og sæmilegir nemendur. Í 

fræðilíkaninu Participation-identification er gert ráð fyrir því að með meiri 

félagslegri þátttöku nemenda í skólastarfinu séu þeir líklegri til að ná betri árangri í 

námi (Griffin, 2002; Finn, 1989). Aftur á móti hefur komið fram að 

afburðanemendur upplifa stundum vanlíðan vegna þess að þeim finnst þeir ekki 

falla inn í hópinn (Lawrence, 2009). 

 Þegar skoðuð var þörf nemenda fyrir ráðgjöf um vinnubrögð í námi, 

námsval og vegna persónulegra vandamála kom í ljós að afburðanemendur þurfa á 

ráðgjöf í námi að halda líkt og nemendur í öðrum hópum. Þessar niðurstöður eru 

sambærilegar fyrri rannsóknum (Feeman, 2005; Silverman, 1993a, 1993b). Ekki 

kom fram munur á þörf fyrir ráðgjöf um námsval eftir nemendahópum og því má 

túlka það þannig að afburðanemendur þurfi jafn mikið á þeirri ráðgjöf að halda eins 

og aðrir nemendur. Þrátt fyrir að hærra hlutfall afburðanemenda en nemenda 

annarra hópa teldi sig ekki þurfa á ráðgjöf um vinnubrögð í námi og ráðgjöf um 

persónuleg vandamál var samt fjórðungur afburðanemenda sem taldi sig þurfa meiri 

ráðgjöf um vinnubrögð í námi. Mikilvægt er að náms- og starfsráðgjafar og 

starfsfólk skóla geri sér grein fyrir því að þó að afburðanemendur nái góðum árangri 

í námi og hafi möguleika á að ná árangri víða í framtíðnni þá er ekki þar með sagt 

að þeir þurfi ekki námsráðgjöf líkt og aðrir nemendur. Það getur reynst 

afburðanemendum erfitt að velja sér nám og störf fyrir framtíðina þar sem þeir hafa 

oft hæfileika og áhuga á mörgum sviðum (Green, 2006). Persónuleg vandamál 

afburðanemenda eru mögulega frábrugðin persónulegum vandamálum annarra 

nemenda, en þeir þurfa samt ekkert síður ráðgjöf. Það getur til dæmis valdið 

erfiðleikum að skera sig frá fjöldanum líkt og afburðanemendur gera og jafnvel fá 

svokallaðan sérvitringsstimpil (Lawrence, 2009; Meyvant Þórólfsson, 2002). 

Í rannsókninni kom í ljós að afburðanemendur er sá nemendahópur sem 

stundar oftast áhugamál í skipulögðu starfi utan skólans. Í fyrri rannsóknum hefur 

komið fram að jákvætt samband er á milli þess að taka þátt í skipulögðu 

tómstundastarfi, svo sem íþróttum og tónlistarnámi og árangurs í námi (Álfgeir Logi 

Kristjánsson o.fl., 2006; Inga Dóra Sigfúsdóttir og Bryndís Björk Ásgeirsdóttir; 

2004; Sigfúsdóttir o.fl., 2006). Í umræðu um afburðanemendur og í fyrri 

rannsóknum hefur komið fram að oft er skortur á nægilega krefjandi verkefnum í 

skólanum og verkefnum við hæfi fyrir þennan nemendahóp (Lawrence, 2009; Lóa 

Hrönn Harðardóttir, 2010; Meyvant Þórólfsson, 2002; Porter, 2005). Út frá þessum 
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upplýsingum má sjá vísbendingar um að skólinn bjóði ekki upp á nægilega 

krefjandi verkefni fyrir afburðanemendur og þar með séu þeir mjög virkir í 

skipulögðum tómstundum og sæki sér mögulega áskoranir á þeim vettvangi. Önnur 

möguleg ástæða þess að afburðanemendur séu virkari í áhugamálum utan skólans er 

að þeir hafi betri tímastjórnun og séu skipulagðari heldur en nemendur í öðrum 

hópum. Fyrri rannsóknir hafa sýnt að þeir sem setja sér skýr markmið og vinna 

skipulega að því að ná þeim ná að jafnaði betri árangri og því er líklegt að 

afburðanemendur hafi þessa eiginleika í fari sínu (Locke og Latham, 2002; 

McCoach og Siegle, 2003; Parker, 2000; Porter, 2005). Enn önnur möguleg skýring 

er að afburðanemendur séu gæddir svoköllaðri fjölhæfni, sem felst í því að geta gert 

marga hluti á háu færnistigi og af mikilli ánægju, semsagt að vera góðir á mörgum 

sviðum (Green, 2006; Silverman, 1993a, 1993b). 

 Uppeldisaðferðir foreldra voru skoðaðir út frá tveimur víddum í 

rannsókninni, stuðningi þeirra og hegðunarstjórn. Ekki kom fram munur á stuðningi 

foreldra eftir nemendahópum. Þessar niðurstöður komu á óvart þar sem fyrri 

rannsóknir hafa sýnt jákvæð tengsl milli stuðnings foreldra og árangurs í námi 

(Amalía Björnsdóttir o.fl., 2010; Álfgeir Logi Kristjánsson og Inga Dóra 

Sigfúsdóttir, 2009; Baumrind, 1991; Gray og Steinberg, 1999; Steinberg o.fl., 1989). 

Munur kom fram á því hversu mikla hegðunarstjórn nemendur upplifðu frá 

foreldrum sínum eftir nemendahópum. Afburða- og góðir nemendur upplifðu að 

jafnaði meiri hegðunarstjórn frá foreldrum sínum en slakir nemendur. Meðaltal þess 

hve mikla hegðunarstjórn nemendur upplifa frá foreldrum sínum er lægra í hópi 

afburðanemenda heldur en góðra nemenda. Þetta er í takt við fyrri rannsóknir, því 

fram hefur komið að þeir nemendur sem búa við miðlungs hegðunarstjórn frá 

foreldum fá að jafnaði hærri einkunnir heldur en þeir nemendur sem búa við mikla 

hegðunarstjórn (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2010; Álfgeir Logi Kristjánsson og Inga 

Dóra Sigfúsdóttir, 2009).  

Bakgrunnsbreytur nemenda, kyn og menntun foreldra, voru einnig skoðaðar 

í rannsókninni. Ekki kom fram marktækur munur nemendahópa eftir kyni en flestir 

nemendur í hópi afburðanemenda áttu háskólamenntaða foreldra. Það að eiga 

háskólamenntaða foreldra var eitt af því sem einkenndi sterkast hóp 

afburðanemenda. Þessar niðurstöður eru í samræmi við það sem áður hefur komið 

fram (Eccles, 2007; Freeman, 2003; Leder, 2004).  
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Til að kanna betur hvaða þættir það væru sem greindu á milli nemendahópa 

og einkenndu hóp afburðanemenda var ntouð raðbreytuaðhvarfsgreining. 

Niðurstöðurnar sýndu að mikill metnaður og sterk framtíðarsýn nemenda og 

jákvæðar tilfinningar þeirra í garð skólans var það sem einkenndi sterkast hóp 

afburðanemenda sem og að eiga háskólamenntaða foreldra. Þessar niðurstöður 

styðja enn betur við mikilvægi þess að leggja áherslu á náms- og starfsfræðslu í 

námi sem og mikilvægi viðhorfs nemenda í garð skólans.  

Vonast er til þess að þessi rannsókn geti nýst sem mikilvægur 

þekkingargrunnur fyrir áframhaldandi rannsóknir á efninu. Í framhaldinu væri 

áhugavert að skoða betur tengsl náms- og starfsfræðslu við afburðaárangur í námi 

og hvort að þeir nemendur sem hafa fengið markvissa náms- og starfsfræðslu frá 

upphafi skólagöngu séu líklegri til að ná afburðaárangri en aðrir nemendur. 
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Lokaorð 

Markmið þessa verkefnis var að skoða að hvaða leyti afburðanemendur eru ólíkir 

öðrum nemendahópum og hvað einkennir helst hópinn. Niðurstöðurnar styðja við 

þær hugmyndir að hópur afburðanemenda sé að mörgu leyti ólíkur öðrum 

nemendahópum og mikilvægt sé að taka tillit til séreinkenna hópsins. Þær benda til 

að mikilvægast sé að leggja áherslu á að afburðanemendum sé boðið upp á nægilega 

krefjandi verkefni í skólanum og verkefni sem henta þeirra áhugasviði. Mjög 

mikilvægt er að reyna eftir fremsta megni að koma í veg fyrir að nemendur missi 

áhugann á náminu. Jafnframt er mikilvægt að huga að því að afburðanemendur 

verði ekki útundan hjá náms- og starsfráðgjöfum í skólakerfinu. Þessir nemendur 

þurfa ekki síður á aðstoð að halda heldur en aðrir nemendahópar, til dæmis í 

tengslum við námsval, en einnig geta þeir verið að glíma við persónuleg vandamál, 

þó þau séu oft ólík persónulegum vandamálum annarra nemenda.  

Út frá niðurstöðum rannsóknarinnar tel ég að mikilvægt sé að tryggja öllum 

nemendum markvissa náms- og starfsfræðslu allt frá upphafi skólagöngu. Með 

aukinni náms- og starfsfræðslu geta nemendur betur gert sér grein fyrir því hvert 

þeir vilja stefna í framtíðinni og hvar áhugi þeirra liggur. Auk þess tel ég mikilvægt 

að leggja aukna áherslu á markmiðasetningu, tímastjórnun og vinnubrögð í námi, 

því það eru þættir sem geta komið öllum nemendahópum til góðs. Með því að sinna 

þessum þáttum betur í skólastarfi ætti að vera hægt að stækka þann hóp nemenda 

sem nær afburðarárangri í námi. Ég vonast til þess að niðurstöður þessarar 

rannsóknar auki skilning á því að hvaða leyti afburðanemendur eru ólíkir öðrum 

nemendahópum og hvernig hægt sé að koma til móts við einstaklinga innan 

hópsins. Auk þess vona ég að niðurstöðurnar geti nýst náms- og starfsráðgjöfum, 

kennurum, foreldrum og öllum sem starfa í skólakerfinu. Í framhaldi af því mun 

vonandi hópur afburðanemenda fá meiri athygli í skólakerfinu og að það verði tekið 

tillit til þessa nemendahóps ekki síður en annarra jaðarhópa í skólakerfinu.  
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