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Útdráttur 

Íslenskum nemendum virðist almennt líða vel í grunnskólum hér á landi. Samskipti þeirra á 

milli og við starfsfólk skóla virðast heilt yfir vera nokkuð góð og vinsamleg. Þrátt fyrir þessa 

góðu líðan eru íslenskir nemendur ekki að ná nógu góðum árangri í PISA-könnunum. Hefur 

líðan nemenda áhrif á námsárangur þeirra? Skiptir líðan nemenda í skólum yfirleitt einhverju 

máli hvað námsárangur varðar? Í ritgerðinni verður m.a. leitast við að svara þessum 

spurningum. 

 Helstu niðurstöður ritgerðarinnar eru að góð samskipti og góð líðan nemenda í skólum 

eru mikilvægur þáttur þegar kemur að góðum námsárangri. Námsáhugi nemenda og trú þeirra 

á eigin getu eru einnig meðal þátta sem hafa áhrif á námsárangur nemenda. Ef þeir hafa ekki 

trú á sjálfum sér og/eða hafa ekki áhuga á því sem þeir eru að gera eru þeir ekki líklegir til að 

ná árangri í því sem þeir taka sér fyrir hendur. Ýmsir aðrir þættir hafa einnig áhrif á námsárangur 

svo sem menntun foreldra, skólamenning og viðhorf nemenda til náms síns og námsumhverfis. 

Margir skólar hafa tekið upp heilstæð kerfi til að styðja við jákvæð samskipti í skólastarfinu. Er 

reynslan af þessum kerfum almennt talin góð. 

 

Abstract 

Icelandic students seem, in general, to feel comfortable in school. Their interactions with other 

students as well as the staff seem friendly. Despite this atmosphere of friendly interactions 

Icelandic students are not getting high scores from PISA-tests. Do students feelings have 

anything to say about results from school? Is it even a relevant factor when it comes to good 

results from school that the students feel comfortable in the school? In this essay will be made 

an effort to answer these questions. 

 The main conclusion of the essay is that friendly interactions and student’s wellbeing in 

school are an important factor when it comes to good results in school. Student’s interest in 

their work and their believe in themselves are other factors who influence their results. If they 

do not believe in themselves and/or do not take interest in their work, they are not likely to 

succeed. Many other factors play an important part in student’s results from school. Among 

them are education of their parents, school-culture and how students view their work and work 

environment. Many schools have installed certain behavioral systems in their schools to 

promote positive interactions. The experience of the schools who have installed these systems 

is in general a good one.    
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1. Inngangur 

Íslenskir grunnskólar hafa að margra mati ekki komið nógu vel út úr PISA-könnunum sem 

gerðar hafa verið hér á landi undanfarin ár. Svo virðist sem námsárangur íslenskra ungmenna 

sé ekki eins góður og æskilegt væri (Almar M. Halldórsson, Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. 

Björnsson, 2013, bls. 7). Hvað sem því líður þá virðist íslenskum nemendum almennt líða vel í 

grunnskólum á Íslandi. Samskipti þeirra á milli og við starfsfólk skóla virðast heilt yfir vera 

nokkuð góð og vinsamleg. Þessi góðu samskipti og góða líðan virðist hins vegar ekki skila sér 

í nógu góðum námsárangri.   

Viðfangsefni þessarar ritgerðar er að kanna tengslin milli góðra samskipta og 

námsárangurs. Hefur góð líðan og góð samskipti nemenda í skólum áhrif á námsárangur þeirra? 

Skipta þessi atriði yfirleitt einhverju máli? Þorbjörg H. Vigfúsdóttir (e.d.) hefur m.a. bent á að 

lestrarkunnáttu barna hefur hnignað og telur að um 16% barna geti ekki lesið sér til gagns við 

15 ára aldur. Hefur hún gagnrýnt þetta harðlega og krafist úrbóta (Þorbjörg Helga Vigfúsdóttir, 

e.d.). Þetta eru vissulega skýr veikleikamerki á íslenska skólakerfinu. Ætli of mikil áhersla sé á 

góð samskipti í íslenskum skólum á kostnað námsárangurs? Eða haldast þessir þættir í hendur?  

Ritgerðinni er skipt í átta aðalkafla ásamt undirköflum. Fyrst verður fjallað um hvort 

hugsmíðahyggja/einstaklingsmiðað nám skili alltaf tilætluðum námsárangri. Næsti kafli fjallar 

um námsárangur eftir kyni og möguleg tengsl við líðan nemenda í skólum. Svo virðist sem 

námsárangur stráka í ákveðnum fögum sé ekki eins góður og stelpna. Hugsanlega hefur líðan 

þeirra í skólanum eitthvað með það að gera. Þriðji kaflinn snýr að samskiptum og starfsanda í 

skólum. Ætli góður starfsandi sé almennt við lýði í íslenskum grunnskólum? Fjórði kaflinn snýr 

að námsáhuga nemenda auk annara þátta sem hafa mögulega áhrif á námsárangur nemenda. 

Fimmti kaflinn snýr að samskiptum og sérstökum atriðum sem hafa áhrif á hegðun nemenda. 

Líðan nemenda birtist í hegðun þeirra. Ef nemendum líður illa í skólanum er hugsanlegt að sú 

líðan birtist í erfiðri hegðun. Ætli slík hegðun hafi truflandi áhrif á skólastarfið og þar með 

námsárangur nemenda? Sjötti kaflinn snýr svo að erfiðri hegðun nemenda og hugsanlegum 

ástæðum fyrir henni. Sjöundi kaflinn fjallar um mögulegar leiðir til að bæta hegðun nemenda. 

Að lokum fjallar áttundi kaflinn um heildstæð kerfi sem ætlað er að ýta undir jákvæð samskipti 

í skólum.    

Í þeirri menntastefnu sem nú er í gildi á Íslandi er mikil áhersla lögð á einstaklingsmiðað 

nám og góð samskipti nemenda og starfsfólks. Slík samskipti ættu að ýta undir góðan 

námsárangur. Þegar nemendum líður vel í skólanum ætti námsárangur þeirra að njóta góðs af 
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því. Menntastefnan á Íslandi hefur einnig sannarlega göfug markmið. Eitt af þeim er að allir fái 

jöfn tækifæri til náms og að námið sé á forsendum hvers einstaklings (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2011, bls. 42-43).  

En þrátt fyrir þennan góða vilja og göfugu markmið eru  íslenskir nemendur ekki að ná 

eins góðum árangri og við myndum helst kjósa. Við komum t.d. illa út í samanburði við önnur 

Norðurlönd, svo sem Finnland (Almar M. Halldórsson o.fl., 2013, bls. 18-43).    

Hugsanlega er ein af ástæðunum fyrir því að við komum ekki vel út úr alþjóðlegum 

könnunum á borð við PISA sú að hin mikla áhersla á einstaklingsmiðað nám á Íslandi er enn 

nokkuð ný af nálinni. Skólayfirvöld þurfa kannski meiri tíma til að aðlaga stefnuna að 

skólastarfi sínu þannig að hún leiði til betri námsárangurs nemenda en raunin er í dag. 

Góð samskipti nemenda í milli og við starfsfólk eiga að vera af  hinu góða með tilliti til 

námsárangurs. Að öllum líkindum eru aðrir þættir sem útskýra betur af hverju við komum ekki 

betur út í alþjóðlegum samanburði hvað námsárangur varðar en raun ber vitni.  
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2. Skilar hugsmíðahyggja/einstaklingsmiðað nám alltaf 

tilætluðum námsárangri?  

OECD framkvæmdi TALIS-könnun á starfsháttum og viðhorfum kennara árið 2008. TALIS er 

fjölþjóðleg könnun OECD á starfsaðstæðum, viðhorfum og kennsluháttum. Í þessari könnun 

voru kennsluhættir ekki metnir með beinum hætti en í niðurstöðunum var hægt að greina 

vísbendingar um þá. Í könnuninni voru viðhorf kennara til kennsluhátta könnuð og borin  saman 

svokölluð „bein yfirfærsla“ annars vegar, þar sem kennarinn miðlar þekkingu til nemenda, og 

hins vegar „hugsmíðahyggja“ þar sem nemandanum er leiðbeint í eigin þekkingarleit. Það vakti 

athygli að íslenskir kennarar aðhylltust samkvæmt TALIS hugsmíðahyggju í mun ríkari mæli 

en kennarar í samanburðarlöndum, þar á meðal í Noregi og Danmörku (Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið, 2014, bls. 41).  

 En er hugsmíðahyggja/einstaklingsmiðað nám vænleg leið til að skila góðum 

námsárangri? Svo virðist ekki vera í öllum tilvikum. Í samanburðarrannsókn á 

stærðfræðikennslu í Finnlandi og á Íslandi tók Lasse Savola (2010) kennlustundir í þessum 

tveimur löndum upp á myndband og greindi kennsluhætti samkvæmt ákveðnum stöðlum. Hann 

vildi bera saman kennsluhætti í norrænum löndum þar sem annað stæði vel í PISA, þ.e.a.s. 

Finnland, en árangur hins hefði farið dalandi, eða á Íslandi. Savola tekur fram að áhersla á 

einstaklingsmiðað nám hafi verið ríkjandi á Íslandi á síðustu árum, en mögulegt sé að það hafi 

komið í veg fyrir dýpri og efnismeiri umræðu um stærðfræðileg hugtök og að kennarinn 

leiðbeini nemendum með skipulögðum hætti. Báðir þessir þættir eru hins vegar meira áberandi 

í kennslu í Finnlandi (Mennta- og menningarmálaráðuneytið, 2014, bls. 41).   

  Gögn úr myndbandinu sýndu að stærðfræðikennarar á Íslandi eyddu meiri tíma í að 

aðstoða hvern nemanda fyrir sig en í Finnlandi. Í Finnlandi er lögð meiri áhersla á heildstæða 

bekkjarkennslu. Hin mikla áhersla á einstaklingsmiðað nám á Íslandi hefur líklega töluvert að 

segja hvað þetta varðar (Savola, 2010, bls. 8). 

 Þegar finnskir stærðfræðikennarar aðstoða nemendur hvern fyrir sig þá eyða þeir jafnari 

tíma í hvern nemanda en þeir íslensku. Nokkrir þeirra reyndu eftir að megni að ræða við hvern 

og einn nemanda í bekknum, ekki einungis þá sem báðu um hjálp. Íslensku kennararnir eyddu 

meiri tíma í að hjálpa sumum nemendum en öðrum og átti nokkurt hlutfall nemenda jafnvel 

ekki í neinum samskiptum við kennarann. Ekki er ljóst hvernig íslensku kennararnir ákváðu 

hvernig þeir ættu að nýta tímann sem færi í aðstoð við einstaklinga. Nokkrir þeirra minntust þó 

á að bróðurparturinn af þeim tíma færi í að aðstoða nemendur sem færu hægar yfir en hinir. 
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Þrátt fyrir að þessir kennarar noti ákveðinn tíma af kennslunni í aðstoð við einstaklinga, þá 

virðist þeim ekki takast að styðja við námsframvindu margra nemenda sinna (Savola, 2010, bls. 

8). 

 Kennsla snýst um að byggja upp samband, bæði á milli kennara og nemenda og á milli 

nemenda, í tengslum við viðfangsefnið. Finnsku kennararnir meðhöndla nemendur sína fyrst 

og fremst sem eina heild á meðan íslenskir kennarar eiga í meiri einstaklingssamskiptum við 

nemendur sína. Af þessu leiðir að sambandið milli nemenda og kennara er ólíkt í þessum 

tveimur löndum. Reynslumeiri stærðfræðikennarar í Finnlandi höfðu tilhneigingu til að hafa 

ákveðið faglegt rými milli sín annars vegar og nemenda sinna og fjölskyldna þeirra hins vegar. 

Þeir urðu með öðrum orðum ekki nánari nemendum sínum og fjölskyldum þeirra en 

nauðsynlegt var (Savola, 2010, bls. 8-9). 

 Af myndbandsupptökunum að dæma hafa finnskir stærðfræðikennarar meiri stjórn á 

námsframvindu nemenda sinna en þeir íslensku. Auk þess fara þeir oft út í djúpar umræður við 

nemendur sína um stærðfræðihugtök. Umræðu af þessu tagi virðist skorta milli íslenskra 

stærðfræðikennara og nemenda þeirra (Savola, 2010, bls. 9).  

 Í finnska skólakerfinu hefur vissulega verið opnað á meiri einstaklingsmiðun við nám 

nemenda á síðustu tuttugu árum. Samt sem áður kenna finnskir kennarar öllum bekknum í einu. 

Margir stærðfræðikennarar þar í landi halda vel utan um nemendur sína og passa að allir vinni 

vinnuna sína og taki þátt í kennslustundinni. Á það sérstaklega við þegar yfirferð á námsefninu 

er annars vegar. Krafan um þátttöku allra í tímunum og ígrundandi umræða um stærðfræðileg 

hugtök á líklega sinn þátt í velgegni Finna á menntasviðinu (Savola, 2010, bls. 11).  

 Í Finnlandi hefur stefnan verið sú að veita öllum nemendum hágæða-menntun. Það sama 

á við um margs konar aðra þjónustu. Finnarnir hafa mikla trú á kerfinu sínu. Þeim muni farnast 

vel ef þeir hlíta reglum þess.  Finnskir kennarar njóta góðs af þessu viðhorfi því nemendurnir 

eru almennt hlýðnari og meðfærilegri en gengur og gerist. Þeir njóta auk þess yfirleitt stuðnings 

foreldra. Sennilega er ein veigamesta ástæðan fyrir velgegni finnska menntakerfisins sú að 

kennarastétttin þar nýtur gífurlegrar virðingar í samfélaginu. Þetta velheppnaða samspil ólíkra 

þátta hefur gert það að verkum að finnskir skólar eru taldir með þeim bestu í heimi (Saviola, 

2010, bls. 11).  

 Þótt íslensku nemendurnir standi þeim finnsku að baki þegar kemur að árangri á 

alþjóðlegum prófum (Almar M. Halldórsson o.fl., 2013, bls. 19) eru þeir kannski að læra 

jafnmikilvæga hluti eins og tímastjórnun og eflingu sjálfstrausts. Auk þess þarf íslenskt 
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menntakerfi sennilega meiri tíma til að aðlagast breyttum áherslum á síðustu árum. Til að 

einstaklingsmiðað nám virki þarf kennarinn að skipuleggja kennsluna nákvæmlega og nota 

mismunandi námsgögn til að mæta þörfum mismunandi nemenda. Hluti af vandamáli íslenskra 

stærðfræðikennara er skortur á námsbókum í stærðfræði á íslensku (Savola, 2010, bls. 12).     

Einstaklingsmiðað nám felur í sér að nemendur geti unnið í gegnum námsbækurnar á 

sínum hraða. Hins vegar er enginn sérstakur hvati fyrir þá að ljúka námsefninu snemma. 

Sérstakt viðbótarnámsefni sem eykur skilning nemenda á stærðfræði myndi nýtast nemendum  

sem búa yfir miklum hæfileikum á sviði stærðfræða og raungreina, sem og öðrum nemendum.   

Slíkt námsefni gæti verið í formi öðruvísi stærðfræði en er venjulega kennd í skólum. Svona 

tilbreyting gæti aukið ánægju nemenda af stærðfræðikennslu (Savola, 2010,  bls. 12). 

Ljóst er að finnskir og íslenskir stærðfræðikennarar hafa ólíkar nálganir í 

stærðfræðikennslu sinni. Í báðum skólakerfunum virðist nemendum líða vel en árangur finnsku 

nemendanna er betri en þeirra íslensku. Þörf er á að skoða vel hvað má betur fara í íslenska 

skólakerfinu til að nemendurnir nái betri námsárangri. 

3. Námsárangur eftir kyni og möguleg tengsl við líðan nemenda 

í skólum 

Einstaklingsmiðað nám hefur greinilega einhverja vankanta en hugsanlega ná grunnskólar í 

framtíðinni að aðlaga stefnuna betur að skólastarfi sínu þannig að hún leiði til betri 

námsárangurs nemenda en raunin er í dag. Kannski þarf í þessu samhengi að skoða hvort munur 

sé á námsárangri eftir kynjum?   

Í umræðunni síðustu ár um menntamál hefur verið tíðrætt um hvort munur sé á strákum 

og stelpum þegar námsárangur er skoðaður. Í skýrslu sem starfshópur á vegum skóla,- og 

frístundasviðs Reykjavíkurborgar vann kemur fram að munur á námsárangri er vissulega til 

staðar í ákveðnum fögum. Sterkustu tengslin virðast snúa að árangri í lestri og íslensku sem 

einnig eru líklegir áhrifavaldar í öðrum fögum sem sýna kynjamun. Miklar deildur eru í 

umræðunni um orsakir þessa og er í skýrslunni reynt að gefa innsýn í ólíkar skýringar 

fræðimanna og fagfólks (Þorbjörg H. Vigfúsdóttir o.fl., 2011, bls. 4). 

 Niðurstöður starfshópsins hafa verið dregnar saman í fjóra hluta:  

 Fyrst ber að nefna að kynjamunur á námsárangri í Reykjavík er fyrst og fremst í lestri. 

Kynjamunurinn birtist í því að stúlkur ná betri námsárangri heldur en drengir. Þessi kynjamunur 
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kemur mjög snemma fram, strax í lesskimunum í 2. bekk grunnskóla. Hann er svo viðvarandi 

til loka grunnskólans. Starfshópurinn tekur einnig fram að þessi kynjamunur komi líka fram í 

niðurstöðum PISA allt frá árinu 2000 og var munurinn öll árin sem rannsóknin hefur farið fram 

talsverður, og reyndar óeðlilega mikill árið 2003. Kynjamunur í öðrum greinum, s.s. í 

samræmdum prófum og PISA, er á hinn bóginn annað hvort lítill eða breytilegur. Þessi 

kynjamunur gæti mögulega skýrist af muni á lesskilningi milli kynja (Þorbjörg H. Vigfúsdóttir 

o.fl., 2011, bls. 9). 

 Í öðru lagi eru sterkustu forspárþættirnir fyrir árangri í íslensku þeir sömu fyrir drengi 

og stúlkur, samkvæmt niðurstöðum starfshópsins. Þeir eru; stjórn á eigin námi og ánægja af 

lestri. Þessir þættir skýra samanlagt 34% af breytileika í íslenskukunnáttu stúlkna en 25% af 

breytileika í íslenskukunnáttu drengja. Í greiningum á niðurstöðum PISA frá árinu 2009 kemur 

einnig fram að sá matsþáttur sem hefur sterkust tengsl við lesskilning í PISA er ánægja af lestri 

og eru þau tengsl sterkari fyrir drengi en stúlkur. Ýmsar niðurstöður í skýrslunni sýna að mikil 

breyting hefur orðið á lestrarvenjum ungmenna og eru þær mjög varhugaverðar. Meðal annars 

kemur þar fram að áhugi á bóklestri hefur dregist saman undanfarin ár (Þorbjörg H. Vigfúsdóttir 

o.fl., 2011, bls. 9).  

Þessi dvínandi áhugi á bóklestri er vissulega áhyggjuefni en vísbendingar eru uppi um 

að samdráttarskeiði í bóklestri íslenskra unglinga sé lokið, í bili að minnsta kosti. Fleiri íslenskir 

unglingar lásu t.d. einhvern tíma bækur aðrar en skólabækur árið 2011 en 2007. Hlutfall þeirra 

sem lesa slíkar bækur daglega hefur hins vegar haldist nær óbreytt. Bóklausum stelpum í 10. 

bekk fækkaði marktækt á tímabilinu 2007-2011 en hvorki varð marktæk breyting á hlutfalli 

bóklausra stráka né á hlutfalli bókaorma meðal stráka eða stelpna (Brynhildur Þórarinsdóttir, 

Þóroddur Bjarnason og Andrea Hjálmsdóttir, 2012, bls. 1).    

Í þriðja lagi kemur fram í niðurstöðum starfshópsins, að drengir eru í miklum meirihluta 

þegar kemur að úthlutuðum tíma vegna fatlana og alvarlegra raskana í grunnskólum. Hlutföllin 

eru að jafnaði um 80% drengir og 20% stúlkur. Þar fyrir utan er slakur námsárangur í sumum 

skólum vegna þess að þar eru drengir hlutfallslega margir í neðstu þrepum í lesskilningi. Af 

þessum niðurstöðum að dæma er hugsanlegt að rýna þurfi í þroskafræðilegan mun á drengjum 

og stúlkum. Nauðsynlegt er að styrkja lestrarhæfni drengja sem eru hvað verst staddir. Ef gerð 

væri gangskör í þeim efnum myndi mögulega skapast lausn sem myndi breyta mestu um 

árangur skóla og draga úr kynjamuni (Þorbjörg H. Vigfúsdóttir o.fl., 2011, bls. 9).    
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 Í fjórða hluta niðurstaðna starfshópsins er tekið fram að kennsluhættir geta skipt máli til 

að bæta stöðu drengja, en einnig stöðu stúlkna. Það sé engin ein töfralausn til sem leysi öll 

vandamál í kennslustofunni en viðamikil bresk rannsókn hefur sýnt fram á að ákveðnir 

kennsluhættir skipta meira máli en aðrir. Samkvæmt henni ætti til dæmis að leggja minni 

áherslu á beina kennslu í lestri og stuðla frekar að því að drengir verði ánægðir með að lesa og 

þeir sjái árangur sinn í lestri. Til að ná þessu fram voru notaðir fjölbreyttir textar til að kveikja 

áhuga og viðhalda honum með viðbótarefni. Það sem skipti hins vegar mestu máli var þegar 

kennarar gáfu nemendum tækifæri til að tala um hvað þeir lásu, deila hugmyndum úr efninu og 

segja hvað var skemmtilegt við lesturinn (Þorbjörg H. Vigfúsdóttir o.fl., 2011, bls. 9).        

 Starfshópurinn hefur einnig komist að þeirri niðurstöðu að stúlkur, sérstaklega þær sem 

eru á unglingastigi, sýna meiri einkenni kvíða, gefa til kynna meiri vanlíðan, meira einelti og 

mun minna sjálfsálit en drengir. Starfshópurinn vill leggja hart að skóla,- og frístundaráði 

Reykjavíkurborgar að skoða þessar niðurstöður og leita leiða til úrbóta (Þorbjörg H. 

Vigfúsdóttir o.fl., 2011, bls. 9).    

 Ljóst er að munur er á námsárangri eftir kyni í ákveðnum fögum hér á landi. Færni 

drengja í lestri og lesskilingi er til að mynda almennt lakari en hjá stúlkum. Hugsanlega tengist 

lakari námsárangur stráka í þessum fögum líðan þeirra. Drengjum sem gengur illa að lesa og 

hafa slakan lesskilning finnst að öllum líkindum leiðinlegt að lesa. Tengsl virðast því vera á 

milli líðan nemenda og viðhorfa til skólans annars vegar og námsárangurs hins vegar.   

4. Samskipti og starfsandi í skólum 

Nátengd líðan nemenda er hegðun þeirra og samskiptaháttur. Í bókinni Starfshættir í 

grunnskólum við upphaf 21. aldar (2014) er lýst niðurstöðum umfangsmikillar rannsóknar á 

starfsháttum í grunnskólum. Var þessi rannsókn undir stjórn Gerðar G. Óskarsdóttur. 

Rannsóknin náði yfir viðhorf til skóla og skólastarfs, námsumhverfi, stjórnun og skipulag, 

kennsluhætti, nám nemenda og samstarf við foreldra og grenndarsamfélag. Þar að auki var nám 

í list-  og verkgreinum og upplýsinga- og samskiptatækni í skólastarfi tekið til sérstakrar 

skoðunar (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 9).  

  Sjöundi kafli bókarinnar sneri að námi, þátttöku og samskiptum nemenda. Inn í þeim 

hluta voru niðurstöður rannsóknarinnar um samskipti nemenda innbyrðis og við starfsfólk 

skólans, hegðun nemenda og heildstæðar aðferðir sem beitt var í skólum til að stjórna henni. 

Niðurstöðurnar voru byggðar á svörum starfsfólks skóla, nemenda og foreldra við 
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spurningalistum og viðtölunum við kennara og unglinga í þátttökuskólunum (Gerður G. 

Óskarsdóttir, 2014, bls. 183). 

 Mikill meirihluti, eða 89% fagmenntaðra starfsmanna skóla sagði í spurningakönnun að 

samskipti meðal nemenda væru yfirleitt góð og árekstrar fremur fátíðir. Þrátt fyrir þetta taldi 

rúmlega tíundi hver starfsmaður, eða um 12%, í könnunni að samskipti nemenda væru stundum 

erfið og árekstrar talsverðir. Þegar starfsmenn voru spurðir út í samskipti sín við nemendur 

sögðu flestir, eða 74%, að þau væru yfirleitt góð og að starfsmenn væru vel í stakk búnir til að 

ráða við þau agavandamál sem upp kæmu. Á hinn bóginn taldi um 17% starfsfólks samskipti 

starfsfólks og nemenda stundum erfið og agavandamál væru talsverð eða veruleg (Gerður G. 

Óskarsdóttir, 2014, bls. 183). 

 Um 37% starfsmanna sagðist þurfa að kljást við hegðunarerfiðleika nánast daglega eða 

oft á dag og svipað hlutfall, eða 39%, einu sinni til fjórum sinnum í viku. Einungis 11-12% 

starfsmanna sagðist sjaldan eða aldrei þurfa að kljást við hegðunarerfiðleika nemenda. 

Samkvæmt niðurstöðum spurningakönnunar var truflandi hegðun algengust af þeim 

hegðunarerfiðleikum sem starfsfólk þurfti helst að glíma við. Um 46% starfsfólks sagðist glíma 

nánast daglega eða oft á dag við slíka hegðunarerfiðleika. Önnur algeng vandamál voru erfið 

samskipti nemenda og sinnuleysi þeirra gagnvart náminu en um 21-23% starfsfólks þurfti að 

eiga við slíkt daglega eða oft á dag. Sumum kennurum fannst erfiðast að eiga við sinnuleysi 

nemenda. Þeim fannst nemendurnir ekki skilja að þeir bæru ábyrgð á sjálfum sér og þeir yrðu 

að leggja sig fram. Hins vegar sögðust mun færri starfsmenn þurfa að kljást við alvarlegri vanda 

nánast daglega. Sem dæmi má nefna að einungis 8% starfsfólks sagðist þurfa að glíma við 

daglegar eða reglulegri fjarvistir nemenda, 3% að þau þyrftu að fást við líkamlegt ofbeldi af 

hálfu nemenda og 3% við erfið samskipti við kennara (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 184).  

Foreldrar barna og ungmenna í þátttökuskólunum nefndu flestir sömu atriði og kennarar, 

eða truflandi hegðun og erfið samskipti milli nemenda, þegar þeir voru spurðir í 

spurningakönnun undan hverju börn þeirra kvörtuðu helst í sínum námshópi eða bekk. Þegar 

svör foreldra eru skoðuð kemur fram að fjögur af hverjum tíu börnum, eða um 39%, kvörtuðu 

tvisvar í mánuði eða oftar undan truflandi hegðun nemenda og um 34% barna kvartaði jafnoft 

undan erfiðum samskiptum milli nemenda. Ekki var eins mikið kvartað undan erfiðum 

samskiptum við kennara, um það bil 19% barna kvartaði undan þeim tvisvar sinnum í mánuði 

eða oftar. Um 10% barna kvartaði undan einelti tvisvar í mánuði eða oftar og 7% barna kvörtuðu 

undan líkamlegu ofbeldi tvisvar í mánuði eða oftar, að mati foreldra (Gerður G. Óskarsdóttir, 

2014, bls. 184).  
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Varhugaverðar niðurstöður komu í ljós þegar nemendur sjálfir voru spurðir í 

spurningakönnun um vinnufrið og samskipti við kennara. Þá kom í ljós að rúmur fimmtungur 

nemenda, eða um 22%, sagðist sjaldan eða aldrei hafa vinnufrið. Aðspurðir um hvort kennarar 

þeirra hrósuðu þeim þegar þeir hefðu lagt sig fram sögðust tveir þriðju (65%) oft fá hrós við 

slíkar aðstæður. Á hinn bóginn var nokkuð stór hluti nemenda (15%) sem sagðist sjaldan fá 

hrós þótt þeir legðu sig fram. Þessir nemendur fá þá ekki það hrós sem þeir eiga skilið og gæti 

það haft áhrif á sjálfstraust þeirra (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 184).  

Svo virðist sem samskipti milli nemenda og starfsfólks skóla séu almennt góð og 

vinsamleg. Þessi góðu samskipti ættu að geta skapað grunn að bættum námsárangri hjá 

nemendum. Til þess að svo geti orðið þurfa nemendur þó að hafa trú á sjálfum sér.   

4.1 Trú á eigin getu 

Undirstöðuatriði til að nemendur og fólk almennt, nái árangri í því sem það tekur sér fyrir 

hendur er að það hafi trú á eigin getu. Samkvæmt skilgreiningu félagssálfræðingsins Bandura 

(2005) er trú á eigin getu sannfæring einstaklinga um eigin möguleika eða dug til að ná árangri 

þegar þeir takast á við ákveðin viðfangsefni og bregðast við áskorunum í samræmi við það. Ef 

fólk hefur ekki trú á að það geti náð árangri með verkum sínum, þá er lítill innri hvati fyrir það 

til að takast á við og sigrast á erfiðleikum þegar þeir koma upp. Allir hvatar sem drífa fólk áfram 

eru tengdir þeirri lykilhugsjón að fólk geti haft áhrif með gjörðum sínum (Bandura, 2005, bls. 

3).   

Trú á eigin getu er lykilþáttur í m.a. þróun sjálfsins og aðlögunarhæfni. Hún hefur m.a. 

áhrif á hvort fólk er almennt bjartsýnt eða svartsýnt og hvort það hefur gott eða slæmt álit á 

sjálfu sér. Þessi viðhorf hafa áhrif á væntingar og markmið fólks, hvata þeirra til að ná árangri 

og þrautseigju þeirra gagnvart erfiðleikum og mótlæti. Þar að auki hefur trú á eigin getu áhrif á 

hvernig fólk lítur á hugsanleg tækifæri sem bjóðast. Þeir einstaklingar sem hafa mikla trú á 

eigin getu líta á erfið viðfangsefni sem áskorun en ekki ógnun, setja sér krefjandi markmið, taka 

ósigrum með jafnaðargeði, eru tilbúnir að læra af mistökum og styrkjast við mótlæti. Á hinn 

bóginn gefast einstaklingar sem hafa litla trú á eigin getu fljótt upp fyrir erfiðleikum og mótlæti. 

Þeir líta á erfið viðfangsefni sem ógnun fremur en áskorun, skortir þrautseigju til að fylgja 

markmiðum sínum eftir og eru uppteknari af takmörkunum sínum en möguleikum. Auk þess 

eru þeir lengi að jafna sig eftir áföll og ósigra (Bandura, 2005, bls. 4).      
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Trú á eigin getu hefur einnig áhrif á tilfinningalíf einstaklinga og hversu viðkvæmir þeir 

eru fyrir streitu og þunglyndi. Síðast en ekki síst hefur trú á eigin getu áhrif á ákvörðunartöku 

fólks. Það hefur svo áhrif á allt lífshlaup þeirra (Bandura, 2005, bls. 4). 

Að mati Bandura (2005) hafa töluverðar rannsóknir verið gerðar á jákvæðu hlutverki 

trúar á eigin getu í tengslum við m.a. námsáhuga nemenda, hvatningu, og stjórnun á 

streituvöldum í námi. Nú hafa nemendur töluverða stjórn á eigin námi. Hér áður fyrr valt nám 

þeirra nær eingöngu á gæðum skólans sem þeir sóttu. Núna hafa nemendur aðgang að bestu 

bókasöfnum, söfnum og fjölmiðlum í gegnum Internetið. Þeir geta menntað sig sjálfir óháð stað 

og stund. Þörf er á hugarfarsbreytingu hjá nemendum varðandi menntun. Þeir eru meira en 

ósjálfstæðir þiggjendur upplýsinga (Bandura, 2005, bls. 4). 

Nemendur þurfa að helga sig markmiðum sem eru þýðingarmikil og hafa tilgang. Án 

skuldbindingar við verðug verkefni fá nemendur ekki hvatningu og þeim leiðist. 

Markmiðssetning til framtíðar hjálpar þeim að koma skipulagi á líf sitt, veitir verkum þeirra 

tilgang, hvetur þá áfram og gerir þeim kleift að takast á við þá erfiðleika sem verða á vegi þeirra 

(Bandura, 2005, bls. 10). 

Trú nemenda á eigin getu leggur grunninn að námi þeirra. Ef nemendur hafa ekki trú á 

sjálfum sér eru þeir ekki líklegir til að ná árangri í því sem þeir taka sér fyrir hendur. 

Nauðsynlegt er að hvetja nemendur til að taka aukna ábyrgð á námi sínu. Til þess þurfa þeir þó 

að hafa námsáhuga.   

5. Námsáhugi 

Skilgreina má námsáhuga sem viljann til að læra. Með öðrum orðum felst námsáhugi í því sem 

hver einstaklingur er tilbúinn að leggja á sig og það sem virkjar varanlega áhugahvöt hans. 

Námsáhugi er í raun drifkraftur náms. Harlen og Deakin Crick (2003) framkvæmdu 

safngreiningu á rannsóknum er snertu tengsl námsmats og námsáhuga. Samkvæmt niðurstöðum 

þeirra eru eftirfarandi fimm forsendur námsáhuga mikilvægastar: 

1. Í fyrsta lagi að nemendur fái að tengja nám við áhugasvið sín og að reynt sé að vekja 

áhuga þeirra ef þeir hafa hann ekki fyrir. 

2. Í öðru lagi að markmið námsins séu skýr, skiljanleg og krefjandi í augum nemenda. 

3. Í þriðja lagi að nemendur finni fyrir því að valdið yfir markmiðum þeirra, námsferli 

og árangri liggi hjá þeim sjálfum en gangi ekki út frá því að árangur sé undir ytri 

forsendum kominn sem þeir hafa litla stjórn á. 
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4. Í fjórða lagi að nemendur trúi á eigin möguleika til að ná árangri.  

5. Í fimmta lagi að nemendur hafi sjálfsaga, sjálfstjórn og vilja til að axla ábyrgð á eigin 

námi og geti gert áætlanir um að bæta sig. Forsendan fyrir slíkri áætlanagerð er að 

nemendur hafi skýra hugmynd um markmið námsins og viðmið um árangur og fái 

uppbyggjandi endurgjöf sem setur þeim raunhæf mörk um úrbætur og leiðsögn um 

hvernig þeir geta náð þeim (Harlen og Deakin Crick, 2003, bls. 202-203). 

Harlen og Deakin Crick (2003) hafa einnig bent á að þótt þessar forsendur væru ýmsu 

háðar hefðu skólar engu að síður stjórn á námskrá, hæfni kennara, skólamenningu og námsmati. 

Þær komust einnig að þeirri niðurstöðu að viðfangsefni og athafnir í námi sem leiddu til djúps 

skilnings og fólu í sér krefjandi viðfangsefni á sviði rökhugsunar væru talsvert sterkari hvati til 

náms en einkunnir og önnur ytri umbun sem kæmi í formi námsmats (Harlen og Deakin Crick, 

2003, bls. 203). 

Kennarar á Íslandi almennt jákvæðir gagnvart kennslu sem einkennist af hugsmíðahyggju. 

Niðurstöðurnar úr TALIS-rannsókninni frá 2009, sem vitnað er til hér að framan, er skýr 

vitnisburður um það. Samkvæmt menntastefnu hugsmíðahyggju eiga nemendur að hafa 

frumkvæði í þekkingarleit og þekkingarsköpun. Í henni er lögð áhersla á að nemendur finni 

sjálfir lausnir á viðfangsefnum áður en kennarinn sýnir þeim hvernig á að leysa þau. Hlutverk 

kennarans er að hvetja nemendur í þekkingarleit (Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. Björnsson, 

2009, bls. 28-30). 

Á meðan kennarar á Íslandi eru hallir undir hugsmíðahyggju hafna þeir að sama skapi 

fullyrðingum um að áherslan eigi að vera á kennslu „staðreynda“ eða viðfangsefni með skýrum 

svörum sem „… flestir nemendur ná fljótt tökum á.“.  Á hinn bóginn sé rökhugsun og 

ályktunarhæfni mikilvægari en tiltekið efni námskrárinnar (Ragnar F. Ólafsson og Júlíus K. 

Björnsson, 2009, bls. 28-30).  

Nauðsynlegt er að nemendur hafi námsáhuga til að ná árangri í námi sínu. Hann er ein af 

meginforsendum þess. Kennarar hafa mikilvægu hlutverki að gegna í þessu samhengi. Þeir 

þurfa að vinna markvisst að því að auka námsáhuga hjá nemendum sínum til að auka líkurnar 

á góðum námsárangri þeirra. Áhrif námsáhuga og annarra þátta á námsárangur nemenda eru 

margvísleg og mikilvægt er að kanna þau nánar.  
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5.1 Áhrif námsáhuga og annarra þátta á námsárangur nemenda í íslenskum 

grunnskólum 

Ýmsar rannsóknir hafa verið gerðar á því hvar íslenskir grunnskólar eru staddir hvað 

námsáhuga nemenda varðar. Rannsókn Amalíu Björnsdóttur, Baldurs Kristjánssonar og Barkar 

Hansen (2008) sneri að námsáhuga nemenda í grunnskólum og hver hann væri að mati nemenda 

og foreldra. Auk þess var kannað hvernig breytist hann eftir aldri og kyni (Amalía Björnsdóttir, 

Baldur Kristjánsson, og Börkur Hansen, 2008, bls. 7). 

Niðurstöðurnar komu úr rannsókn meðal nemenda í 1., 3., 6. og 9. bekk og foreldra þeirra 

í átta grunnskólum. Skólarnir voru valdir í því skyni að vera venjulegir grunnskólar á Íslandi, 

með öðrum orðum heildstæðir grunnskólar í mismunandi bæjarfélögum sem endurspegla þau 

ólíku byggðarlög og hverfi sem finna má á Íslandi. Þátttaka í rannsókninni var góð, 77% meðal 

nemenda og 81 % meðal foreldra. Ólíkt umhverfi þátttökuskólanna og mikil þátttaka í 

rannsókninni styrkir að sögn höfunda réttmæti niðurstaðnanna. Með öðrum sé hægt að yfirfæra 

þessar niðurstöður á grunnskólabörn á Íslandi almennt (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2008, bls. 21). 

Sökum ólíks aldurs og þroska barnanna var stuðst við fjórar gerðir spurningalista fyrir 

nemendur. Þetta hafði áhrif á samanburð milli árganga og töflur og myndir sem byggðust á 

spurningalistunum voru ekki allar eins. Til að bregðast við þessu voru kvarðarnir aðlagaðir til 

að geta borið saman spurningar hjá ólíkum aldurshópum. Þessi aðlögun gat valdið skekkju. Á 

hinn bóginn voru spurningalistar foreldra að mestu leyti eins en voru lagaðir að aldri barnanna 

sem rannsóknin beindist að (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2008, bls. 21). 

Nemendur í 1. bekk virtust áhugasamir og jákvæðir gagnvart skólanum, um 75% þeirra 

fullyrtu að þeim fyndist gaman að læra í skólanum. Nemendum í 3. bekk fannst flestum gaman 

í skólanum en hlutfall þeirra sem voru þeirrar skoðunar hafði samt lækkað niður í 62%. Svipaðar 

niðurstöður áttu við um fleiri spurningar. Þótt mikill meirihluti nemenda í 1. og 3. bekk þætti 

gaman í skólanum kom það rannsakendum á óvart að hlutfallið skyldi ekki vera hærra. Alla 

jafna væri almennt talið að nánast allir nemendur í 1. og upp í 3. bekk séu áhugasamir og finnist 

gaman í skólanum (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2008, bls. 21-22). 

Ástæður fyrir óánægju barna í 1. bekk eru ekki skýrar. Kannski eru mörg þessara barna 

ekki nægilega úthvíld að morgin skóladags. Þessi skýring gæti tengst því að þau börn, sem eru 

óánægð, eigi af einhverjum ástæðum erfitt með námið og finni sig ekki í skólanum. Marktækur 

munur milli drengja og stúlkna kom strax fram í 1. bekk og jókst enn frekar í 3. bekk. Með 

öðrum orðum, námsáhugi drengja virtist vera minni en hjá stúlkunum strax í 1. bekk og hann 
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færi enn minnkandi í 3. bekk. Töluverður hópur í þessum árgöngum, eða 5-8%, fannst leiðinlegt 

í skólanum og er það áhyggjuefni þar sem skólagangan tekur stóran hluta af tíma barnanna. Til 

að vinna gegn áhugaleysi og leiða þessara nemenda á skólagöngunni er nauðsynlegt að reyna 

að koma til móts við þarfir þeirra (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2008, bls. 22). 

Námsáhugi hjá nemendum virtist einnig minnka talsvert milli 3. og 6. bekkjar. Fallið í 

námsáhuga virðist vera fyrr á ferðinni hér en greinir frá í erlendum rannsóknum. Þar er 

venjulega greint frá minnkandi námsáhuga þegar nemendur færast af barnaskólastigi yfir á 

miðskólastig en hér kemur minnkandi námsáhugi strax fram milli 1. og 3. bekkjar. Nú vakna 

spurningar eins og hvernig sé hægt að vekja áhuga þess hóps á námi og skólastarfi sem segist 

lítt áhugasamur strax í 1. bekk grunnskólans og hvernig megi ná betur til og virkja unga drengi, 

t.d. með kennsluháttum sem höfða meira til þeirra (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2008, bls. 22).   

Spurningalistarnir sem lagðir voru fyrir nemendur í 6. og 9. bekk voru svipaðir og var því 

auðveldara að bera niðurstöður þeirra saman en milli 1. og 3. bekkjar. Námsáhugi nemenda í 6. 

og 9. bekk virðist heldur lítill. Í 6. bekk sagðist helmingur nemenda finnast gaman í skólanum 

en 40% í 9. bekk. Kynjamunur var einnig mikill í báðum bekkjum, með öðrum orðum drengir 

sýndu minni áhuga en stúlkur. Áhugaleysi nemenda á að vinna heimaverkefni hafði talsverða 

sérstöðu hjá báðum kynjum en þegar komið var upp í 9. bekk sagðist aðeins 6% drengja hafa 

gaman af því (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2008, bls. 22). 

Niðurstöður þessarar rannsóknar gefa til kynna að áhugi á námsgreinum er mismunandi. 

Hann breyttist einnig mismikið eftir greinum frá 6. til 9. bekkjar. Það má almennt segja að 

nemendur í 6. bekk séu áhugasamari en nemendur í 9. bekk um einstakar greinar. Nemendur í 

6. bekk höfðu mestan áhuga á smíði og hönnun, um 80% nemenda í þeim bekk sögðust hafa 

mikinn eða frekar mikinn áhuga á þeim greinum. Þær list- og verkgreinar sem spurt var um, 

þ.e. hönnun og smíði, textílmennt og myndmennt, virtust allar vera vinsælli hjá nemendum í 6. 

bekk en nemendum í 9. bekk. Svo virðist sem ekki takist að viðhalda áhuga nemenda á list- og 

verkgreinum frá miðstigi yfir á unglingastig. Kannski höfðar val á viðfangsefnum ekki til 

unglinga. Lítil aðsókn hefur verið í verknám á framhaldsskólastigi og gefa niðurstöður 

rannsóknarinnar vísbendingu um á hvaða aldursbili dragi úr áhuga á list- og verkgreinum 

(Amalía Björnsdóttir o.fl., 2008, bls. 22-23). 

Bóklegu greinarnar sem spurt var um fylgdu ekki sama mynstri og list- og verkgreinar. 

Áhugi á stærðfræði var ekki mikill í 6. bekk en breytist lítið milli 6. og 9. bekkjar. Áhugi á 

erlendum málum helst í sama farinu hjá stúlkum en minnkar hjá drengjunum í 9. bekk. Í 9. bekk 
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hefur dönskunám bæst við enskunámið og kannski hefur það eitthvað að segja með minnkandi 

námsáhuga drengja í erlendum tungumálum. Nemendur í 6. bekk virtust hafa minnstan áhuga 

á íslensku, um 44% þeirra sögðust hafa áhuga á að læra hana. Vinsældir íslensku minnka milli 

6. og 9. bekkjar og dregst áhuginn meira saman hjá stúlkum en drengjum (Amalía Björnsdóttir 

o.fl., 2008, bls. 23). 

Það vakti athygli rannsakenda hvað mikil samsvörun var á milli mats nemendanna og 

foreldra þeirra á sambærilegum spurningum um námsáhuga. Samkvæmt mati foreldranna kom 

einnig fram talsverður kynjamunur, með öðrum orðum þeir mátu námsáhuga drengja minni en 

stúlkna. Mikil umræða fór í gang á síðustu árum um slakt gengi og lítinn áhuga drengja á 

skólanámi. Kannski er sá mikli kynjamunur sem kom fram í rannsókninni að hluta til afleiðing 

þessarar umræðu. Mögulegt er að kennarar og foreldrar vænti ekki mikils áhuga og árangurs af 

drengjum. Væntingar eru hins vegar mjög mikilvægar varðandi nám barna og unglinga. Ef litið 

er á það sem sjálfsagðan hlut að strákar séu áhugalausir og eigi ekki góða möguleika á að ná 

árangri í skóla er það grafalvarlegt mál. Ef sambærileg viðhorf eru ríkjandi er mikil hætta á að 

drengir missi trú á getu sinni til skólanáms. Nauðsynlegt er að vekja áhuga fleiri drengja á 

skólanámi almennt (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2008, bls. 23). 

Amalía Björnsdóttur og félagar (2010) framkvæmdu aðra rannsókn þar sem 

meginviðfangsefnið var að kanna tengsl námsárangurs nemenda við marga aðra þætti sem tóku 

til félagslegra aðstæðna og viðhorfa nemenda til skólagöngu sinnar, auk viðhorfa og hegðunar 

foreldra. Námsárangur nemenda var skoðaður með tilliti til fjölskyldugerðar, menntunar 

foreldra og viðhorfa nemenda í 3. og 6. bekk til náms síns og námsumhverfis (Amalía 

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

Þeir nemendur sem tóku þátt í rannsókninni sýndu árangur yfir meðallagi á samræmdum 

prófum í 4. og 7. bekk. Ein af ástæðunum fyrir því gæti verið sú að skólarnir voru ekki valdir 

af handahófi heldur þurftu þeir að hafa starfað í 10 ár eða lengur og var því um rótgróna skóla 

að ræða. Þátttaka í rannsókninni var mjög almenn, 76% nemenda tók þátt og 81% foreldra 

(Amalía Björnsdóttir o.fl., 2010, bls. 64 og 71). 

Kynjamunur kom fram í árangri nemenda. Stúlkur stóðu sig betur í íslensku en enginn 

munur var á milli kynja í stærðfræði. Eru þessar niðurstöður í samræmi við fyrri niðurstöður, 

t.d. úr PISA-könnunum, þar sem kemur fram að íslenskum stúlkum gengur betur í lestri en 

drengjum (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2010, bls. 71).       
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Þegar viðhorf nemenda í 6. bekk voru skoðuð kom í ljós að þátturinn Trú á eigin getu 

hafði jákvæða fylgni við námsárangur í 7. bekk. Trú á eigin getu virðist vera stöðugur þáttur 

sem byrjar að mótast snemma á lífsleiðinni og hefur sterka tengingu við námsárangur. Í 

rannsókninni mældist hins vegar ekki fylgni milli þáttarins Ánægja með skólann hjá nemendum 

í 6. bekk og námsárangurs í 7. bekk. Ánægja barna með skólann virðist því ekki vera sjálfstæður 

þáttur sem hafi fylgni við námsárangur (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2010, bls. 72). 

Samkvæmt niðurstöðum rannsóknarinnar eru tengsl milli jákvæðs stuðnings foreldra og 

námsárangurs barna þeirra. Foreldrar sem fengu mörg stig fyrir þáttinn Stuðningur og eftirfylgd 

foreldra áttu börn sem gekk betur í námi en foreldrar sem fengu fá stig fyrir þann þátt. Félagsleg 

hæfni og stuðningur virðist því bæta námsárangur. Á hinn bóginn virðist þrýstingur foreldra á 

að barn standi sig vel ekki tengjast námsárangri þess. Með öðrum orðum má segja að það bæti 

ekki sjálfkrafa námsárangur barns að ræða við það um mikilvægi þess að standa sig vel í námi 

og leggja áherslu á að það sé í hópi bestu námsmanna. Börn foreldra sem eru hlýir í viðmóti og 

sýna því áhuga sem börn þeirra eru að fást við eru líklegri til að standa sig betur í námi en önnur 

börn. Þessir foreldrar gera jafnframt kröfur um ábyrgð og sjálfstæði barna sinna (Amalía 

Björnsdóttir o.fl., 2010, bls. 72). 

Þriðja rannsókn Amalíu Björnsdóttur og félaga (2011) sneri að skólamenningu og 

tengslum hennar við námsárangur. Kennarar og deildarstjórar í átta heildstæðum grunnskólum 

um allt land svöruðu spurningalista þar sem þeir mátu staðhæfingar sem lýstu ákveðnum þáttum 

í skólamenningu (Amalía Björnsdóttir, Baldur Kristjánsson og Börkur Hansen, 2011, bls. 19).   

Í niðurstöðunum komu fram vísbendingar um tengsl skólamenningar og árangurs 

nemenda á samræmdum prófum. Þættirnir kennsla, skilningur og forysta og stefnufesta voru 

taldir hafa sterka tengingu við námsárangur (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2011, bls. 19).  

Eru þessar vísbendingar um tengsl milli menningar skóla og árangurs á samræmdum 

prófum afar áhugaverðar. Ef á að skoða þær frekar er þörf á að þróa áfram mælitæki til að meta 

skólamenningu. Í þessari rannsókn var unnið með spurningalista sem saminn var til að meta 

þætti í skólamenningu auk margra annarra þátta. Meðal þess sem þyrfti að skoða væri að fjölga 

staðhæfingum til að fá stöðugri mælingu og bæta þau atriði sem höfðu litla fylgni við þættina 

sem fram komu. Spurningalistann þyrfti síðan að leggja fyrir stærri hóp til að hægt væri að ná 

fram betra mati á stöðugleika þáttanna. Með þessu fengjust áreiðanlegri mælingar og 

möguleikar á að skoða þessi tengsl ítarlegar í fleiri skólum (Amalía Björnsdóttir o.fl., 2011, bls. 

33). 
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Námsáhugi og ýmsir aðrir þættir, svo sem stuðningur frá foreldrum, hafa sterk áhrif á 

námsárangur nemenda. Sem dæmi má nefna að börn foreldra sem eru hlýir í viðmóti og sýna 

því áhuga sem börn þeirra eru að fást við eru líklegri til að standa sig betur í námi en önnur 

börn. Skólamenning virðist einnig leika mikilvæg hlutverk í námsárangri nemenda. Hluti af 

skólamenningu hvers skóla eru samskipti innan hans.   

6. Samskipti og sérstök atriði sem hafa áhrif á hegðun nemenda 

Góð samskipti eru mikilvæg til að skólastarf gangi vel. Líðan nemenda og samskipti þeirra 

birtast í hegðun þeirra. Ingvar Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns (2006) framkvæmdu 

rannsókn á skólaárinu 2005-2006 á hegðunarvanda í grunnskólum Reykjavíkur. Rannsóknin 

byggðist aðallega á viðtölum við 40 rýnihópa starfsfólks í öllum almennum grunnskólum í 

borginni. Þar að auki var spurningalisti lagður fyrir þá. Allt í allt var rætt við 250 viðmælendur 

(Ingvar Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns, 2006, bls. 4).  

 Að mati viðmælenda hegðuðu um 90% nemenda sér vel, en mikill munur var eftir 

skólum á fjölda barna sem talin var sýna erfiða hegðun. Nokkrir skólar voru að mestu leyti 

lausir við hegðunarvanda á meðan starfsfólk annara skóla þurfti að takast á við mörg, og 

stundum mjög erfið mál. Stundum taldi starfsfólk sig þurfa að takast á við vandamál sem ættu 

frekar að vera viðfangsefni heilbrigðisstofnana. Starfsfólki var tíðrætt um kunnáttu- og 

úrræðaleysi sitt gagnvart nemendum með alvarlegar raskanir og þá sérstaklega ef ekki hafði 

náðst samstarf við foreldra um leiðir. Mikill munur var á fjölda hegðunarvandamála eftir 

kynjum og eru drengir sem taldir eru eiga við hegðunarvanda að etja fjórum sinnum fleiri en 

stúlkur. Að mati starfsfólks eru erfiðir nemendur á öllum aldri; meðal yngstu nemenda, á 

miðstigi og á unglingastigi. Í nokkrum skólum var besta hegðunin talin vera á unglingastigi. 

Mat meirihluta starfsfólks sem svaraði spurningalistanum var að hegðun barna hefði, þegar á 

heildina var litið, versnað á undanförnum árum (Ingvar Sigurgeirsson og Ingibjörg Kaldalóns, 

2006, bls. 4).  

 Starfsfólkið beitti fjölbreyttum úrræðum við hegðunarvanda og voru það bæði 

fyrirbyggjandi aðgerðir, má í því samhengi nefna skólareglur og punktakerfi, sem og aðgerðir 

til að taka á málum. Fyrstu viðbrögð við agavandamálum voru oft á tíðum að ræða við 

nemandann og var einnig yfirleitt lögð áhersla á að nemendur fengju tækifæri til að bæta sig. 

Góður skólabragur og jákvætt viðhorf til nemenda og foreldra var einkennandi fyrir þá skóla 

þar sem vandinn var minnstur eða starfsfólki fannst það hafa góð tök. Hegðunarvandkvæði voru 

sjaldan talin vera tengd kennsluháttum, en frá því voru nokkrar undantekningar. Dæmi voru um 
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að starfsandi hafði breyst til hins betra eftir að kennsluháttum var breytt, t.d. þannig að reynt 

var að koma betur til móts við einstaklingsbundnar þarfir nemenda (Ingvar Sigurgeirsson og 

Ingibjörg Kaldalóns, 2006, bls. 4 og 41).  

 Í nokkrum skólum voru skólastjórar áberandi í mótun skólabrags og við að taka á málum 

sem upp komu. Í öðrum skólum hvíldi alvarlegur hegðunarvandi að mestu leyti á öðru 

starfsfólki; deildarstjórum, sérkennurum eða svokölluðum agastjórum. Flestir viðmælendur 

töldu sig hafa of takmarkaðan aðgang að sálfræðiþjónustu. Þar að auki var mikil óánægja með 

þá miklu áherslu sem lögð var á greiningar, þess utan sem löng bið var eftir þeim og þær þóttu 

skila litlu. Að mati starfsfólks skólanna er mjög brýnt að aukið fjármagn fáist til sérkennslu og 

að komið verði betur til móts við þarfir nemenda með alvarlegar raskanir (Ingvar Sigurgeirsson 

og Ingibjörg Kaldalóns, 2006, bls. 4). 

 Þótt hegðunarerfiðleikar nemenda komi ekki fram hjá stórum hluta þeirra eru þeir 

kennurum engu að síður mikið áhyggjuefni. Í könnun sem Samband íslenskra sveitarfélaga og 

Félag grunnskólakennara (2012) lét gera kom fram að um 35,9% kennara taldi agavandamál og 

erfiða nemendur vera erfiðustu úrlausnarefnin í kennarastarfinu. Skoraði þessi þáttur hæst af 

þeim valmöguleikum sem gefnir voru upp. Foreldrar/heimilsaðstæður (34%) var til að mynda 

einn valmöguleikinn og tímaskortur (15,9%) einnig. Áhugavert er að einungis 1,6% kennara 

taldi einelti vera erfiðasta viðfangsefnið (Samband íslenskra sveitarfélaga og Félag 

grunnskólakennara, 2012, bls. 36). 

Með erfiðum nemendum var bæði átt við óþæga nemendur og nemendur með sjúkdóma. 

Þátturinn foreldrar, heimilsaðstæður snerist um samstarf við foreldra og þegar barn fékk ekki 

þá aðstoð heima fyrir sem það þurfti vegna ófullnægjandi heimilisaðstæðna. Með tímaskorti 

var átt við að mikið álag væri þá á kennurum vegna annarra starfa en kennslu. Þátturinn einelti 

snerist um að erfið eineltismál væru það sem reyndi mest á andlegu hliðina og að mjög erfitt 

væri að uppræta einelti (Samband íslenskra sveitarfélaga og Félag grunnskólakennara, 2012, 

bls. 36).       

Í skýrslu um framkvæmd sérkennslu í almennum grunnskólum í Reykjavík kom fram 

að umsjónarkennarar voru þeir sem helst leituðu til lausnarteyma sem starfrækt voru í mörgum 

skólum og var ástæðan oftast hegðunarvandi nemenda en einnig bekkjarstjórnun. Um 

helmingur kennara leitaði til lausnateyma vegna námsvanda nemenda. Alls tóku 36 almennir 

grunnskólar þátt í könnunni (Hildur B. Svavarsdóttir, Sara Dögg Ólafsdóttir og Hrund 

Logadóttir, 2011, bls. 3). 
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 Í niðurstöðunum kom einnig fram að dregið hefði úr óskum eftir ráðgjöf á öllum sviðum 

nema hegðunarvanda nemenda frá árinu 2005. Yfirleitt áttu almennir kennarar og deildarstjórar 

sérkennslu frumkvæði að því að mál væru rædd í lausnarteyminu en einnig voru skólastjórar og 

námsráðgjafar oft nefndir í því samhengi. Svarendur voru einnig beðnir um að meta árangur af 

lausnum eða ráðleggingum teymisins og sögðust 13 svarendur af 16 að  árangurinn hefði verið 

frekar góður. Tveir svarendur sögðu hann vera hvorki góðan né slæman og nefndu tímaskort til 

að hrinda lausnum í framkvæmd og slök úrræði sem ástæðu þess (Hildur B. Svavarsdóttir o.fl., 

2011, bls. 20).  

 Svo virðist sem erfið samskipti við nemendur séu meðal þess sem valdi kennurum mestu 

álagi í starfi. Erlendar rannsóknir renna einnig stoðum undir þetta. Geving (2007) gerði 

rannsókn þar sem meginmarkmiðið var að bera kennsl á þá hegðun nemenda sem tengdist álagi 

á kennara og einnig þá hegðun kennara sem ýti undir streituvaldandi hegðun af hálfu nemenda. 

Kennaranemar og leiðsagnarkennarar þeirra svöruðu spurningalistum sem sneru að 

streituvaldandi hegðun af hálfu nemenda, hegðun kennaranna sjálfra og álagi á þá. Niðurstöður 

rannsóknarinnar sýndu fram á að framtaksleysi af hálfu nemenda í bekknum hafði sterka 

tengingu við álag á kennara. Þar að auki hafði hegðun kennara sterka tengingu við það hvort 

nemendur mætu óundirbúnir í tíma (Geving, 2007, bls. 624).    

 Að mati Geving (2007) geta niðurstöður rannsóknar hans verið notaðar til að draga úr 

álagi á kennara í kennslustofunni. Framtaksleysi af hálfu nemenda var eina streituvaldandi 

hegðunin sem hafði skýra tengingu við álag á kennara. Benda þessar niðurstöður til þess að 

kennarar, foreldrar og skólastjórnendur ættu að hvetja nemendur til að sinna betur námi sínu. 

Mögulegar leiðir að þessu markmiði væru meðal annars:  

 Að umbuna nemendum fyrir vinnusemi.  

 Að vinna með foreldra við að auka hvata nemenda til náms.   

 Verkefni sem eru áhugaverð fyrir nemendur. 

Líklega finnst kennurum framtaksleysi nemenda vera streituvaldandi vegna þess að slíkt 

vinnur gegn grundvallarmarkmiði þeirra: að hjálpa nemendum að læra. Þar að auki gæti 

framtaksleysi nemenda valdið álagi á kennara vegna þess að þá finnst kennurum þeir ekki hafa 

stjórn á því hvort nemendur taki þátt í kennslustundinni eða ekki (Geving, 2007, bls. 639). 

Eina streituvaldandi hegðunin af hálfu nemenda sem hafði beina tengingu við hegðun 

kennara var þegar nemendur mættu óundirbúnir í kennslustund. Benda þessar niðurstöður til 

þess að hegðun kennara í kennslustofunni geti haft áhrif á hvort nemendur vinni heimavinnuna 
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sína og hvort þeir komi með námsgögnin sín í kennslustund. Kennarar gætu ýtt undir að 

nemendur kæmu undirbúnir í kennslustund ef þeir banna nemendum að fá lánuð námsgögn sem 

þeir hefðu átt að koma með að heiman, umbuna nemendum sem vinna heimavinnuna sína og 

vinna með foreldrum til að nemendur fari að taka aukinn þátt í skólastarfi sínu (Geving, 2007, 

bls. 639). 

Svo virðist sem stærstur hluti nemenda hegði sér vel í skólanum. Þar sem hegðunarvandi er 

á annað borð til staðar beitir starfsfólk fjölbreyttum úrræðum til að taka á honum. Má þar nefna 

skólareglur og punktakerfi. Erfið samskipti við nemendur eru meðal þess sem valda kennurum 

mestu álagi í starfi. Það er því bæði í þágu nemenda og kennara að samskipti þeirra í milli séu 

góð og vinsamleg. En hverjar ætli séu ástæðurnar fyrir erfiðri hegðun af hálfu nemenda? 

7. Erfið hegðun nemenda og mögulegar ástæður fyrir henni 

Árið 2014 var gerð rannsókn á hegðun íslenskra nemenda og heildstæðum aðferðum sem beitt 

var í skólum til að stjórna henni. Í niðurstöðum rannsóknarinnar komu ýmis áhugaverð atriði í 

ljós (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 183). 

Hegðunarvandkvæði virtust vera mismikil hjá mismunandi aldurshópum nemenda. Í 

spurningakönnun voru skólastjórnendur beðnir að meta umfang hegðunarvandkvæða hjá 

mismunandi hópum nemenda. Skólastjórnendur töldu að minni hegðunarerfiðleikar væru meðal 

yngstu nemendanna en meðal nemenda á mið- og unglingastigi. Mikill meirihluti stjórnenda, 

um 67%, sagði nemendur á yngsta stigi sýna lítil hegðunarvandkvæði en um 12% sagði þau 

frekar eða mjög mikill. Um helmingur skólastjórnenda (49-55%) taldi hegðunarvandkvæði á 

mið- og unglingastigi vera lítil en um 22% taldi þau vera frekar mikil á miðstigi og um 16% 

frekar mikil á unglingastigi (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 184-185). 

Skólastjórnendur sem töldu hegðunarvandkvæði mikil hjá drengjum voru mun fleiri en 

þeir sem töldu að þau væru mikil hjá stúlkum. Þessi munur var talsverður; 22% á móti 5%. Í 

svörum starfsfólks almennt kom einnig fram að rúmur helmingur þess taldi hegðunarerfiðleika 

sem taka þyrfti á einkum tengjast drengjum. Á hinn bóginn taldi nánast ekkert af starfsfólkinu, 

eða um 1%, hegðunarerfiðleika einkum tengjast stúlkum en um 36% þess að 

hegðunarerfiðleikar tengdust jafnt strákum sem stelpum (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 

185).   

Einungis 1% skólastjórnenda sagði að hegðunarvandkvæði væru mikil hjá nemendum 

af erlendum uppruna, en um 12% að hegðunarvandkvæði væru mikil hjá nemendum með 
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námsörðugleika. Þegar skoðuð voru svör starfsfólks almennt kom fram að 42% þess töldu að 

hegðun sem truflar kennslu væri algengari hjá nemendum sem fengju sérkennslu en öðrum 

nemendum. Það var einnig mat 62% starfsfólks að nemendur sem fengju sérkennslu stæðu mun 

verr félagslega en aðrir nemendur (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 185).   

Þegar nemendur voru sjálfir spurðir um samskipti sín við mismunandi hópa var 

meirihluti þeirra á því að samskiptin væru almennt góð. Nemendum fannst samskiptin sín við 

bekkjarfélaga vera best. Næstbest mátu nemendur samskipti sín við kennara sína en þeir mátu 

samskipti sín við annað starfsfólk og skólastjóra síðri. Nemendur mátu samskipti sín við 

skólastjórann verst. Tíundi hver nemandi sagði samskipti sín við hann mjög eða frekar slæm 

(Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 185).   

Þegar starfsfólk í þátttökuskólunum svaraði spurningum um ástæður fyrir erfiðri hegðun 

nemenda töldu flestir að veikri bekkjarstjórnun, geðrænum vandamálum nemenda, slæmum 

félagsskap og óreglu utan skólans væri um að kenna. Níu af hverjum tíu starfsmönnum töldu 

að þessir þættir skiptu máli í sambandi við hegðunarerfiðleika nemenda. Einungis lítill hluti 

starfsfólksins taldi of ríka áherslu á bóknám, of miklar eða of litlar námskröfur sterkustu 

áhrifaþætti erfiðrar hegðunar. Aftur á móti voru skoðanir mjög skiptar þegar kom að 

hugmyndafræðinni um skóla án aðgreiningar. Um 71% af fagmenntuðum starfsmönnum töldu 

það skipta máli í sambandi við erfiða hegðun nemenda að hugmyndafræðin um skóla án 

aðgreiningar væri ekki að virka sem skyldi. Hins vegar taldi rétt tæplega fimmtungur starfsfólks 

hugmyndafræðina um skóla án aðgreiningar hvorki skipta litlu né miklu máli, en 9% starfsfólks 

töldu það skipta litlu eða engu máli varðandi erfiða hegðun nemenda (Gerður G. Óskarsdóttir, 

2014, bls. 185-186). 

  Þegar foreldrar og kennarar svöruðu sömu spurningum um ástæður fyrir erfiðri hegðun 

nemenda voru svör þeirra mjög lík. Báðir hóparnir töldu veika bekkjarstjórnun, geðræn 

vandamál nemenda og veika stjórnun skólans skipta mestu máli varðandi erfiða hegðun 

nemenda. Báðir hóparnir voru einnig sammála um að einhæfir kennsluhættir, of miklar eða 

litlar námskröfur og of rík áhersla á bóknám skiptu minna máli sem ástæður fyrir erfiðri hegðun 

nemenda (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 186-187).  

 . Hegðunarerfiðleikar líta út fyrir að vera fátíðastir hjá nemendum á yngsta stigi en aukist 

þegar komið er fram á miðstig og unglingastig. Drengir virðast vera í talsverðum meirihluta 

þeirra sem eiga við hegðunarvandkvæði að stríða. Er mikilvægt að halda áfram vinnu við að 

auka ánægju drengja af námi sínu til að draga úr hegðunarvandkvæðum enn frekar. Það lítur út 
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fyrir að veik bekkjarstjórnun og geðræn vandamál nemenda séu meðal helstu orsaka fyrir erfiðri 

hegðun nemenda. En hvaða aðferðum er hægt að beita til að stuðla að góðri hegðun nemenda? 

8.0 Notkun hrós í samskiptum í skólastarfi  

Meðal almennra aðferða til að stuðla að jákvæðum samskiptum og fyrirbyggja 

hegðunarerfiðleika er að beita hrósi til að styrkja æskilega hegðun nemenda. Í rannsókn Moore 

Partin, Robertson, Maggin, Oliver og Wehby (2010) var m.a. skoðuð notkun hrós frá kennurum 

til að styrkja æskilega hegðun hjá nemendum (Moore Partin, Robertson, Maggin, Oliver og 

Wehby, 2010, bls. 172). 

Hrós frá kennurum sem styrking við æskilega hegðun af hálfu nemenda er þrautreynd 

leið til atferlisstjórnunar. Ef kennarar beita markvissu hrósi við kennslu sína hefur það bætt 

hegðun og námshæfileika nemenda, þar með talið virkni í tímum, vandvirkni og skil á 

verkefnum. Eru þessar niðurstöður óháðar aldri og þroska nemenda. Þar að auki hefur verið 

sýnt fram á að markviss notkun hrós dregur úr hegðunarerfiðleikum (Moore Partin o.fl., 2010, 

bls. 173).  

Af þessum niðurstöðum mætti ráða að ef markvisst hrós er notað sem styrking við 

æskilega hegðun af hálfu nemenda, aukist tíðni þessarar hegðunar. Með öðrum orðum megi ýta 

undir æskilega hegðun nemenda með hrósi. Hins vegar virkar hrós frá kennurum mismunandi 

á nemendur og fara áhrif þess einnig eftir aðstæðum. Sem dæmi bregðast eldri nemendur 

kannski öðruvísi við hrósi frá kennara en þeir yngri og einnig gætu eldri nemendur viljað annars 

konar hrós en yngri nemendur. Þar að auki gætu nemendur með neikvæðan hegðunarstimpil á 

bakinu, og þar af leiðandi langa sögu neikvæðrar athygli af hálfu fullorðinna í skólanum, 

brugðist ókvæða við stöku hrósi frá kennurum. Einnig ber að taka fram að gæði hrós frá kennara 

segir mikið til um hversu áhrifaríkt það er til að styrkja æskilega hegðun nemenda. Út frá 

kennslufræðilegu sjónarmiði ætti hrós að vera beintengt þeirri hegðun eða eiginleikum sem 

kennarinn vill ýta undir (Moore Partin o.fl., 2010, bls. 173-174). 

Kennarar þurfa að ígrunda marga þætti til að metta á áhrifaríkan hátt hversu áhrifaríkt 

hrós þeirra er sem styrking við æskilega hegðun nemenda í bekknum í heild auk hvers og eins 

nemanda. Í fyrsta lagi ber að skoða hvort hrós kennarans er sérstaklega tengt ákveðinni, 

einstaklingsbundinni hegðun nemenda sem kennarinn er að reyna að auka. Í öðru lagi: Vísar 

hrós kennarans til þess hversu viðeigandi og góð þessi ákveðna hegðun er? Í þriðja lagi: Gefur 

hrós kennarans tækifæri til innihaldsríkra samskipta milli hans og einstakra nemenda. Í fjórða 

lagi: Er tekið tillit til getu hvers og eins þegar hrósað er (Moore Partin o.fl., 2010, bls. 174)? 
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Rétt eins og mismunandi nemendur þarfnast mismunandi leiðbeininga, þarf hrós 

kennara að vera miðað við þarfir hvers og eins. Sumir nemendur gætu þarfnast hrós fyrir 

minniháttar afrek á meðan þeir er aðlaga hegðun sína að viðmiðum skólans. Kennarar þurfa 

einnig að meta hvort hrós þeirra styrkir í raun æskilega hegðun í bekknum almennt. Þeir þurfa 

einnig að meta hvort hrós þeirra styrkir í raun æskilega hegðun hjá hverjum nemanda fyrir sig. 

Mat af þessu tagi gæti verið í formi spurningakönnunar þar sem mat væri lagt á hegðun 

nemenda. Markmiðið með könnunni væri að staðfesta að tíðni æskilegrar hegðunar ykist þegar 

markvissu hrósi væri beitt þegar slík hegðun ætti sér stað. Þegar gögnin væru skoðuð gætu 

kennarar komist að því að mismunandi hrós, t.d. hrós á opinberum vettvangi eða í einrúmi, ætti 

misvel við nemendur (Moore Partin o.fl., 2010, bls. 174).        

Ef nota á hrós til að breyta umhverfi kennslustofunnar er nauðsynlegt að kennarinn 

breyti hegðun sinni. Jákvæð tengsl hafa fundist á milli aukinnar æskilegrar hegðunar í starfi og 

þess að kennarar séu virkir í sjálfsmati á kennsluháttum sínum. Niðurstöður rannsókna benda 

til þess að ef kennarar fylgjast með hvað þeir hrósa nemendum sínum mikið gera þeir meira af 

því en ella (Moore Partin o.fl., 2010, bls. 175). 

En ætli hrós eða jákvæð endurgjöf á frammistöðu auki áhuga nemenda á verkefnum? 

Rannsókn Cameron (2005) bendir til þess að svo sé. Samkvæmt niðurstöðum hennar er hægt 

að beita ákveðinni umbun til að bæta frammistöðu og hvetja nemendur til dáða við gerð 

verkefna sem þeim finnst kannski ekki mjög spennandi við fyrstu sýn (Cameron, 2005, bls. 

310). 

Á hinn bóginn þarf að gæta að því hvernig umbun er beitt. Þegar umbunin var 

áþreyfanleg og veitt fyrirfram, án tillits til frammistöðu nemenda, voru áhrif hennar neikvæð.   

Til að skýra þetta betur skulum við taka dæmi: Nemandi hefur mikinn áhuga á ákveðnu 

námskeiði í tilteknu fagi, t.d. íslensku. Hann fær hins vegar alltaf sömu einkunn í námskeiðinu 

án tillits til frammistöðu sinnar. Þar af leiðandi gæti áhugi hans á faginu í heild minnkað því 

það breytir engu hvort hann leggur sig fram eða ekki. Nemandinn væri því ólíklegri til að eyða 

miklum tíma í námskeiðið sem og fagið í heild (Cameron, 2005, bls. 310). 

Til að forðast lélega frammistöðu nemenda af þessum sökum, þurfa kennarar og 

leiðbeinendur að ígrunda hvernig þeir „úthluta“ umbun og hvatningu til nemenda sinna. Þegar 

fólki er hrósað og veitt jákvæð endurgjöf fyrir vinnu sína, eykst áhugi þess á vinnu sinni og 

frammistaða þess batnar. Þegar áþreyfanleg umbun, t.d. einkunnir, er notuð til að mæla hvort 

fólk uppfyllir kröfur á tilteknum stöðlum, eykst hvati fólks til að standa sig vel. Af þessum 



24 
 

niðurstöðum má ráða að kennarar ættu að veita nemendum umbun fyrir vinnu sína þegar þeir 

ná settum markmiðum (Cameron, 2005, bls. 310).  

Þegar kennarar hrósa nemendum sínum þurfa þeir að hafa í huga að varasamt er að vísa 

til greindar eða annarra óbreytanlegra eiginleika í því samhengi. Að mati Mueller og Dweck 

(1998) getur þess háttar hrós dregið úr hvata og frammistöðu nemenda. Mun áhrifaríkara sé að 

veita hrós fyrir dugnað og vinnusemi (Mueller og Dweck, 1998, bls. 33). 

Hrós fyrir óbreytanlega eiginleika getur haft neikvæð áhrif á frammistöðu nemenda. Þau 

áhrif birtast aðallega á tvo mismunandi vegu: Í fyrsta lagi gætu nemendur sem fá hrós fyrir 

mikla greind sett sér markmið sem eru óraunhæf og í öðru lagi gæti hrós af þessu tagi haft áhrif 

á hverju nemendur þakka árangur sinn (Mueller og Dweck, 1998, bls. 33).     

Fyrri þátturinn snýr að markmiðssetningu. Ef nemendur setja sér óraunhæf markmið 

verður aðalhvati þeirra að standa sig eins vel og þeir geta til að ná þessum markmiðum. Með 

öðrum orðum má segja að ef börnum er sagt að þau séu klár, munu þau sennilega reyna að halda 

áfram að sanna að þau séu það með því að ná háum einkennum. Þessi áhersla á góða 

frammistöðu getur haft neikvæð áhrif á börn, bæði hugræn og atferlisleg áhrif. Börn sem setja 

sér markmið um ákveðna frammistöðu eru líklegri en önnur til að sleppa tækifærum til náms ef 

hætta er á að í viðleytni sinni muni þau gera mistök. Fyrir þessum börnum er mikilvægara „að 

vera klár“ heldur en að læra eitthvað nýtt. Þegar kemur svo að því að árangurinn dalar hjá þeim 

hafa þau tilhneigingu til að gefast upp og hætta að reyna. Seinni þátturinn snýr að því hverju 

nemendur eiga árangur sinn að þakka. Nemendur mega hvorki setja jafnaðarmerki á milli góðrar 

frammistöðu og mikillar greindar né lélegrar frammistöðu og lítillar greindar. Greind 

einstaklinga er flókið fyrirbæri og er ekki hægt að alhæfa um hana út frá frammistöðu þeirra í 

stöku verkefnum. Kennarar verða að gera nemendum sínum þetta ljóst (Mueller og Dweck, 

1998, bls. 33-34).  

Á meðan hrós fyrir greind eða aðra óbreytanlega eiginleika getur haft óæskilegar 

afleiðingar, virðist hrós fyrir dugnað og vinnusemi vera mun betri leið til að hvetja nemendur 

til dáða. Í fyrsta lagi getur slíkt hrós fengið nemendur til að einbeita sér að vinnuferlinu og 

möguleikanum á því að læra og bæta sig. Vegna þess að megináherslan er á viðleitni þeirra hafa 

nemendur tækifæri til að þróa færni sína áfram til að ná tökum á nýju efni. Þeir geta stefnt að 

einhverju settu marki og á leiðinni sýnt af sér þrautseigju, ánægju og góða frammistöðu þrátt 

fyrir bakslög. Í öðru lagi geta nemendur þakkað frammistöðu sína sínum eigin dugnaði, fremur 

en óbreytanlegs eiginleika eins og greindar. Þar af leiðandi túlka þeir lélega frammistöðu sem 



25 
 

tímabundinn skort á dugnaði og vinnusemi fremur en skort á greind. Börn sem fá hrós fyrir 

dugnað og vinnusemi eru þar af leiðandi líklegri til að vera harðari af sér þegar þau mætta 

erfiðleikum heldur en börn sem fá hrós fyrir greind (Mueller og Dweck, 1998, bls. 34). 

 Hrós er áhrifarík leið til að styrkja æskilega hegðun nemenda, ef henni er beitt á réttan 

hátt. Hrós fyrir óbreytanlega eiginleika, svo sem greind, er t.d. ekki vænlegt til árangurs. Mun 

áhrifaríkara væri að hrósa fyrir dugnað og vinnusemi nemenda. Slíkt hrós hvetur nemendur til 

að vera þrautseigir og gefast ekki upp þótt á móti blási. Hrós er bara ein leið af mörgum til að 

styrkja æskilega hegðun nemenda en eru í notkun heildstæð kerfi til að ýta undir slíka hegðun 

og þar að auki æskileg samskipti? 

9. Heildstæð kerfi sem ætlað er að ýta undir jákvæð samskipti í 

skólum 

 Þróuð hafa verið heildstæð kerfi til að ýta undir jákvæð samskipti í skólanum öllum. Í því 

samhengi má nefna Olweusaráætlunina, Uppeldi til ábyrgðar, sem gengur einnig undir nafninu 

Uppbyggingarstefnan, og Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun. Á undanförnum árum 

hafa öll þessi kerfi verið innleidd í íslenska grunnskóla (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 168). 

9.1 Olweusaráætlunin 

Í Olweusaráætluninni er unnið gegn einelti og andfélagslegu atferli. Í henni er m.a. lögð áhersla 

á að kennari sýni nemendum ósvikinn áhuga og að hún eða hann geti sýnt hjálpsemi og 

umhyggju – gagnvart einstökum nemendum og bekknum í heild. Ef kennari tekur af einlægni 

þátt, sýnir jákvæðan áhuga og virðingu, munu jákvæðar væntingar til nemenda fylgja í kjölfarið. 

Viðmiðið á að vera að nemandi geti og vilji, bæði hvað varðar nám og hegðun. Góð rök eru 

fyrir því að væntingar kennara hafi umtalsverð áhrif á frammistöðu nemenda, á jákvæðan eða 

neikvæðan hátt (Olweus, 2005, bls. 9). 

Þetta tengist að vissu leyti því að skilvirkir umsjónarkennarar skapa námsumhverfi þar 

sem öllum nemendum er gefinn kostur á að bæta sig og ná árangri miðað við eigin forsendur. 

Nemendur geta fyllst örvæntingu þegar þeim mistekst hvað eftir annað og elur það á mótþróa 

og árásarkenndri hegðun eða kæruleysi og sinnuleysi. Ákjósanlegt námsumhverfi einkennist af 

samvinnu og samhjálp fremur en samkeppni. Grunnviðhorfið á að vera að allir geti lært og að 

við vinnum saman til að ná eins góðum árangri og efni standa til (Olweus, 2005, bls. 9).  
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Góðir umsjónarkennarar ættu að vinna markvisst að því að skapa jákvæða hóp- eða 

samkennd í bekknum, einkum í byrjun skólaárs og í nýjum bekk. Markmiðið ætti að vera að 

nemendur séu stoltir af því að tilheyra bekknum sínum og þeim líði þar vel. Til þess að ná þessu 

markmiði þarf kennarinn að geta kynnst nemendum sínum vel og nemendur að kynnast vel 

innbyrðis. Stofnun tengslahópa er talin vera ágæt leið til að stuðla að góðum tengslum milli 

nemenda. Auk þess er hægt að nota aðra jákvæða starfsemi sem nær til allra nemenda bekkjarins 

til að efla samkennd nemenda (Olweus, 2005, bls. 9).  

Kennaranum ber skylda til að kenna nemendum sínum og ætlast er til þess af nemendum 

að þeir vinni með kennaranum og taki þátt í starfsemi sem hafi lærdóm í för með sér. Auk þess 

nýtur kennarinn þess að hafa forskot á nemendur hvað varðar þekkingu, reynslu og aldur. Sem 

leiðtogi hefur kennarinn einnig tækifæri til að hafa áhrif á stöðu nemenda með því að „úthluta“ 

umbun eða refsingu í formi góðra eða slæmra einkunna, með því að fela ákveðnum nemendum 

ábyrgðarstöður og hafa áhrif á félagslega stöðu þeirra með hrósi eða refsingu. Þetta stuðlar allt 

að því að færa kennaranum völd og stjórn (Olweus, 2005, bls.9-10). 

Öllum verður að vera ljóst að kennarinn er leiðtoginn í bekknum og að það er forsenda 

þess að gott námsumhverfi skapist og góð samvinna sé við lýði innan bekkjarins. Ef kennari 

sýnir ósvikinn áhuga á nemendum, hefur raunverulegan áhuga á velferð þeirra og kemur fram 

við þá af réttlæti og virðingu, gerir það nemendum auðveldar um vik að viðurkenna stöðu hans 

sem leiðandi afls í skólastofunni. Gera verður þá kröfu til kennara að þeir forðist að beita 

valdinu tilviljanakennt eða bara til að sýna það. Slíkt hvetur nemendur til að sýna mótþróa og 

getur leitt til langrar og strangrar valdabaráttu. Stefnan ætti að vera að stjórna af myndugleik, 

en það ber með sér góða blöndu af vináttu, umhyggju, ákveðni og beitingu reglna sem eru 

rökstuddar og útskýrðar fyrir nemendum (Olweus, 2005, bls. 10). 

Kennarar verða að hafa í huga að nemendur þarfnast ákveðins valds og að þeir verða að 

hafa einhverja stjórn á aðstæðum sínum. Þar af leiðandi er mikilvægt að kennarinn bjóði 

nemendum sínum samstarf um kennslu og önnur verkefni og úthluti þeim ábyrgð í samræmi 

við aldur og aðrar forsendur. Með því móti öðlast nemendur rökstudda tilfinningu fyrir því að 

þeir hafi áhrif og séu raunverulegir þátttakendur (Olweus, 2005, bls. 10). 

Í daglegu skólastarfi þarf að ríkja festa svo að starfið gangi snurðulaust fyrir sig og án 

truflunar eða tímasóunar. Á þetta jafnt við þegar nemendur fara inn í stofu á morgnana eða að 

loknum frímínútum, hvernig þeir óska aðstoðar kennara í tímum, sækja efni og áhöld og hvort 

eða hvenær þeir hafa leyfi til að spjalla við bekkjarfélaga sína o.s.frv. Það borgar sig fyrir 
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kennara að taka sér góðan tíma í byrjun skólaárs í að setja slíkar leikreglur eða koma á föstum 

starfsháttum (Olweus, 2005, bls. 10).   

Með bekkjarreglum er aðallega átt við grunngildi og samskiptamynstur í bekknum, um 

rétt nemenda til öryggis og jákvæðs andrúmslofts í skólanum, sem er laust við einelti. Ef vel 

skipulagðar bekkjarreglur eiga að hafa tilætluð áhrif á hegðun er rétt að leggja áherslu á að 

innihald þeirra sé öllum ljóst og þeim beitt á lifandi hátt, t.d. með notkun hlutverkaleikja. 

Nemendur þurfa að ræða bekkjarreglurnar og hugsanlegar neikvæðar afleiðingar séu reglurnar 

brotnar. Markmiðið á að vera að nemendum finnist þeir verða skuldbundnir af reglunum. 

Nauðsynlegt er að eftirfylgni sé markviss og að bekkjarreglunum sé framfylgt (Olweus, 2005, 

bls. 10).  

Tilgangur Olweusaráætlunarinnar er að vinna gegn einelti og andfélagslegu atferli. Í 

henni er m.a. lögð mikil áhersla á hlutverk kennarans. Hann á t.d. að sjá um að skapa 

námsumhverfi þar sem öllum nemendum er gefinn kostur á að bæta sig og ná árangri miðað við 

eigin forsendur. Slíkt umhverfi einkennist af samvinnu og samhjálp. Góðan grunn að slíkri 

samvinnu mætti skapa með bekkjarreglum. Bekkjarreglur eru ákveðin grunngildi sem 

nemendur og kennarar ættu að semja í sameiningu og væru síðan samþykktar af báðum aðilum.   

9.2 Uppeldi til ábyrgðar   

Annað kerfi sem notað hefur verið til að ýta undir jákvæð samskipti í skólum kallast Uppeldi 

til ábyrgðar. Þessi stefna miðar að því að ýta undir ábyrgðarkennd og sjálfstjórn barna og 

unglinga og þjálfa þau í að ræða um tilfinningar og skilja þarfir sínar. Vinnuaðferðunum er líka 

ætlað að styðja starfsmenn skóla við að móta sér skýra stefnu varðandi samskipti og agamál. Í 

stefnunni er áhersla lögð á aðferðir við að kenna sjálfstjórn og sjálfsaga og styrkja einstaklinga 

í því að læra af mistökum sínum. Hugmyndafræðin hefur áhrif á kennsluhætti, stjórnunarhætti, 

áherslur í lífsleiknikennslu og ekki síst á meðferð agamála. Færa má fyrir því haldbær rök að 

breyting verði á kenniviðmiðum skólasamfélagsins hvað samskipti og aga varðar (Guðlaug Erla 

Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 2007).  

Hugmyndafræði Uppeldis til ábyrgðar grundvallast á því að einstaklingurinn geti tekið 

sjálfstæðar, siðferðilegar ákvarðanir varðandi eigin hegðun þegar hann er laus undan 

skömmum, hótunum, sektarkennd eða væntingum og loforðum um umbun og að honum séu 

gefin tækifæri til að meta lífsgildi sín. Markmiðið er að styrkja einstaklinginn í að vera sá sem 

hann vill vera með hliðsjón af eigin sannfæringu í stað þess að láta stjórnast af „geðþótta 

annarra,“ eins og það er orðað. Til að beina börnunum inn á þessa braut og fá þau til að rannsaka 



28 
 

sitt eigið gildismat er áhersla lögð á spurningar eins og: Hvernig viljum við vera og Hvað við 

þurfum að gera til að ná takmarki okkar? (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 

2007).  

Upphafsmaður hugmyndafræðinnar Uppeldi til ábyrgðar er Diane Gossen. Hún hefur 

unnið með kennurum víða um heim í um tvo áratugi, sérstaklega þó í Kanada og 

Bandaríkjunum, við að þróa hagnýtar leiðir fyrir skóla til að ná því markmiði sem lýst er hér að 

ofan. Hinir fullorðnu í skólanum byrja þá á sjálfum sér við að skapa skólabrag sem einkennist 

af samheldni og umhyggju (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 2007).  

Uppeldi til ábyrgðar byggir á öðrum kenniviðmiðum en t.d. þeim sem atferlisfræðin 

byggir á um sýnileg tengsl áreitis og viðbragðs. Sjálfstjórnarkenningin er höfð sem aðalviðmið 

og bekkjargildin sem leiðarljós. Ytri stýring á hegðun er höfð sem varaáætlun ef nemandinn 

hefur farið yfir skilgreind mörk og lítils háttar inngrip duga ekki til að fá hann til að lifa í sátt 

við gildi hópsins. Í stefnunni er lögð áhersla á að starfsmenn skólans setji sameiginlega skýrar 

reglur um óásættanlega hegðun og þrói samræmdar leiðir til að fylgja þeim eftir. Skýr mörk 

geta skapað það öryggi og traust sem er nauðsynlegt skólasamfélaginu og til að styðja við þau 

lífsgildi sem hver og einn bekkur og allur skólinn setur saman í félagslegan sáttmála. Þegar 

ófrávíkjanlegum reglum er framfylgt er það hvorki hugsað sem refsing eða skilyrðing til að 

hræða menn til hlýðni við reglur, heldur er það yfirlýsing um að leiðin sem barnið valdi í 

viðkomandi tilfelli sé óásættanleg og nauðsynlegt sé að taka af því ráðin. Barninu er síðan gefið 

tækifæri til að læra af mistökum sínum og það aðstoðað í leit sinni að betri leiðum. Þannig er 

innri styrkur þess byggður upp (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 2007).  

Í vinnuaðferðum Gossen er áhersla lögð á að kenna nemendum að þekkja grunnþarfir 

sínar og er markvisst unnið að því að styrkja nemendur í að efla sjálfsskilning, ábyrgðarkennd 

og skapa sér sjálfstæðan lífsstíl. Til að byggja upp sjálfsaga þarf að ýta undir sjálfsþekkingu. 

Kennarar læra að nota svokallað uppbyggingarþríhorn og fleiri „verkfæri“ til að hjálpa 

nemendum út úr vandræðum sem þeir lenda í. Uppbyggingarþríhornið er dæmi um aðferð sem 

ætlað er að beina nemendum aftur inn á rétta braut eftir að þeir hafa brotið reglur. Hver hlið 

þríhornsins stendur fyrir ákveðna grundvallarsetningu um mannlega hegðun. Í tengslum við 

þær eru svo þrenns konar spurningar sem kennarinn nýtir sér við að hjálpa nemendum við að 

leita leiða til lausna á vanda sínum. Á fyrstu hlið er grundvallarsetningin: Við erum alltaf að 

gera okkar besta. Á annari hlið er setningin: Öll hegðun hefur tilgang, og á þriðju hlið er 

setningin: Við stýrumst af eigin lífsgildum. Kennarinn velur spurningar af þríhorninu, einnig 
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kallað að leika á þríhornið, hugreystir nemendur, hjálpar þeim að leggja mat á misgjörðina og 

leita lífsgilda (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 2007).  

Þegar starfsmenn skólans fara að ná góðum tökum á þessari hugmyndafræði um 

sjálfstjórn einstaklinga og ábyrgð á eigin hegðun fer þekkingin einnig að ná til nemendanna. 

Þeir læra að hjálpa sér sjálfir, þjálfast í mannlegum samskiptum og skilja betur orsakir og 

afleiðingar eigin hegðunar (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 2007). 

Töluverður fjöldi skóla hér á landi vinna eftir hugmyndafræði Uppeldis til ábyrgðar. 

Eru þetta mismunandi skólar um allt land. Má þar nefna Álftanesskóla, Brúarskóla í Reykjavík, 

Foldaskóla í Grafarvogi, Garðaskóla í Garðabæ, Giljaskóla á Akureyri, Grundaskóla á 

Akranesi, Grunnskólann í Borgarnesi, Grunnskóla Grenivíkur, Grunnskóla Grindavíkur, 

Grunnskóla Ísafjarðar, Grunnskólann á Þingeyri, Heiðarskóla í Hvalfjarðarsveit, Lágafellskóla 

í Mosfellsbæ, Leikskólann Laut í Grindavík, Leikskólann Holtakot á Álftanesi og 

Náttúruleikskólann Krakkakot á Álftanesi (Guðlaug Erla Gunnarsdóttir og Magni Hjálmarsson, 

2007).   

Stefnan Uppeldi til ábyrgðar miðar að því að ýta undir ábyrgðarkennd og sjálfstjórn 

barna og unglinga og þjálfa þau í að ræða um tilfinningar og skilja þarfir sínar. 

Vinnuaðferðunum er líka ætlað að styðja starfsmenn skóla við að móta sér skýra stefnu varðandi 

samskipti og agamál.  

Olweusar-áætlunin leggur mikla áherslu á hlutverk kennarans í því að hafa áhrif á 

hegðun nemenda en Uppeldi til ábyrgðar leggur meiri áherslu á að nemendur taki sjálfir ábyrgð 

á hegðun sinni og er hlutverk kennara og starfsmanna fyrst og fremst að kenna nemendum 

sjálfstjórn og sjálfsaga og styrkja einstaklinga í því að læra af mistökum sínum. Í báðum 

stefnunum er aftur á móti lögð áhersla á skýrar reglur um óásættanlega hegðun og áhrifaríkar 

leiðir til að fylgja þeim eftir.  

9.3 Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun  

Þriðja kerfið sem notað hefur verið til að ýta undir jákvæð samskipti í skólum kallast 

Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun. Tilgangurinn með þessu kerfi er að sýna fram á 

einfaldar en áhrifaríkar aðferðir til að bæta hegðun nemenda. Í því er kynnt stjórnunartækni sem 

hefur borið góðan árangur á alla nemendur, þar með talið þá sem hættir til hegðunarvandamála 

og þá sem þurfa einstaklingsmiðuð úrræði vegna hegðunarerfiðleika. Þrátt fyrir að skammur 

tími sé liðinn frá því þessi samhæfða nálgun var tekin upp í skólum og skólakerfum hafa 

rannsóknir staðfest ágæti hennar (Sprague og Golly, 2008, bls. 3-4). 
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Heildstæður stuðningur er staðlað kerfi til að þjálfa starfsfólk og hefur það að markmiði 

að auka aga í skólum og kennslustofum og draga úr ofbeldi, neyslu áfengis, tóbaks og annarra 

vímuefna. Þetta kerfi er byggt á nálgun sem ber heitið Stuðningur við jákvæða hegðun (Positive 

behavioral support, PBS),  sem þróað var við Háskólann í Oregon, af Landssamtökum um 

inngrip í hegðun og stuðning og Rannsóknarmiðstöð sérkennsluskrifstofunnar (Sprague og 

Golly, 2008, bls. 4). 

Einkenni Heilstæðs stuðnings má draga saman á eftirfarandi hátt: Í fyrsta lagi felast í 

kerfinu kerfisbundnar leiðbeiningar í félagsfærni. Í öðru lagi í endurskipulagningu námsefnis 

og náms, til að mæta betur þörfum einstakra nemenda. Í þriðja lagi í jákvæðum forvörnum í 

hegðun. Í fjórða lagi í athugun á andfélagslegum hegðunarmynstrum. Í fimmta og síðasta lagi 

fyrirbyggjandi agi í skólum (Sprague og Golly, 2008, bls. 8). 

Í kerfinu er lögð er m.a. lögð áhersla á skýrar reglur. Það á að kenna nemendum hvaða 

reglur gilda í skólanum og útskýra fyrir þeim hvers konar hegðunar sé vænst. Kennarar þurfa 

einnig að kenna nemendum þá hegðun sem til er ætlast í skólanum. Það þurfa þeir að gera 

reglulega til að tryggja að hún haldist við. Hvað reglurnar varðar ættu þær að vera fáar en skýrar, 

orðaðar á jákvæðan hátt, til að leiðbeina jafnt nemendum sem kennurum (Sprague og Golly, 

2008, bls. 6). 

Að mati Sprague og Golly (2008) er andfélagsleg hegðun nemenda alvarlegt vandamál 

í skólum. Stuðningur við jákvæða hegðun fyrir börn með andfélagslega hegðun er þar af 

leiðandi gríðarlega mikilvægur. Kennarar þurfa því að vera virkir í því að styðja við jákvæða 

hegðun nemenda. Fyrst af öllu þurfa þeir þó að fá fræðslu um hvaða aðferðir skila árangri við 

að styðja við jákvæða hegðun nemenda og hverjar ekki. Slík þekking hjálpar kennurum og 

skólastjórnendum að skipuleggja og framkvæma forvarnir (Sprague og Golly, 2008, bls. 9).   

Annar veigamikill þáttur í Heildstæðum stuðningi er skráning agabrota. Þessa skráningu 

er hægt að nýta til að bæta árangur og deila honum með öllu starfsfólki í skólanum. Starfsfólkið 

mun standa sig betur og taka frekar þátt í að bæta kerfið ef þeir fá reglulegar upplýsingar um 

stöðu agamála í skólanum (Sprague og Golly, 2008, bls. 6). 

Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun hefur eitt og annað sameiginlegt með bæði 

Olweusaráætluninni og Uppeldi til ábyrgðar. Eins og í báðum hinum stefnunum er í Heilstæðum 

stuðningi við jákvæða hegðun lögð áhersla á skýrar reglur. Nemendur þurfa að læra hvaða 

reglur gilda í skólanum. Helsti áherslumunurinn á þessari stefnu og hinum tveimur er áhersla 

hennar á styrkingu jákvæðrar hegðunar. Hinnar stefnurnar hafa jákvæða hegðun nemenda 
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einnig að markmiði sínu en það er ekki gert með jafn skýrum hætti og í þessari stefnu. Í þessari 

stefnu er lögð áhersla á styrkingu jákvæðrar hegðunar með umbun fyrir jákvæða hegðun og 

refsingu fyrir neikvæða hegðun. Hún leggur einnig á það áherslu að skrá þurfi niður agabrot 

svo hægt sé að leggja mat á hvaða nemendur þurfa aukinn stuðning.   

Hún hefur svipaða áherslu og Olweusar-áætlunin á hlutverk starfsfólks og kennara í því 

að hafa áhrif á hegðun nemenda. Heildstæðum stuðningi við jákvæða hegðun er ætlað að þjálfa 

starfsfólk með það að markmiði að auka aga í skólum og kennslustofum. Á meðan Uppeldi til 

ábyrgðar leggur áherslu á hlutverk nemandans við hafa stjórn á hegðun sinni þá leggja bæði 

Olweusaráætlunin og Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun hins vegar áherslu á hlutverk 

starfsfólks og kennara við að hafa áhrif á hegðun nemenda. Allar stefnurnar virðast aftur á móti 

hafa þá sameiginlegu áherslu að jákvæð skólamenning sé samvinnuverkefni nemenda, kennara 

og starfsfólks.   

9.3.1 Ætli stuðningur við jákvæða hegðun beri árangur? 

Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun byggir, eins og áður segir, á nálgun sem ber heitið 

Stuðningur við jákvæða hegðun (Positive behavioral support, PBS). Þessari nálgun er beitt víða 

um heim, m.a. í Bandaríkjunum. Hafa skólar þar í landi verið hvattir til að nota þessa nálgun til 

að bæta andrúmsloftið í skólunum, öryggi og hegðunarmynstur. Horner o.fl. (2004) hafa 

rannsakað hvað felst í PBS og að þeirra mati þarf einkum að rannsaka þrjá þætti í tengslum við 

þessa nálgun (Horner o.fl., 2004, bls. 3).  

Í fyrsta lagi þarf að rannsaka að hvaða marki skólar í dag nota nálgunina Stuðningur við 

jákvæða hegðun, PBS. Í öðru lagi þarf að rannsaka hvort þjálfun og tæknileg aðstoð breytir því 

hvernig nálguninni er beitt í skólastarfi. Í þriðja og síðasta lagi þarf að rannsaka hvort þessi 

nálgun hefur haft áhrif á öryggi, andrúmsloftið og hegðunarmynstrið í skólunum sem hafa haft 

nálgunina að leiðarljósi (Horner o.fl., 2004, bls. 3).  

Til þess að mögulegt sé að rannsaka þessa þætti þurfa rannsakendur að hafa aðgang að 

verkfærum sem hjálpa þeim að leggja lagt mat á áhrif nálgunarinnar. Var SET, The School-

Wide Evaluation Tool, skapað í þeim tilgangi. Með þessu mælitæki á að vera hægt að greina 

með nákvæmum hætti þær aðferðir sem beitt er í Stuðningi við jákvæða hegðun, PBS (Horner 

o.fl., 2004 bls. 3). 

Að sögn skólanna sjálfra dró úr agabrotum um 20-60%, andrúmsloftið í skólunum 

batnaði og námsárangur nemenda einnig þegar þeir beittu ákveðnum aðferðum sem voru 

tilgreindar í PBS. Af þeim aðferðum sem tilgreindar voru má nefna; Í fyrsta lagi útskýring á því 
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hvers konar hegðunar sé vænst af nemendum í skólanum og kennsla hennar sem tók til allra 

nemenda skólans. Í öðru lagi var nefnd styrking jákvæðrar hegðunar með beitingu umbunar 

fyrir slíka hegðun og á hinn bóginn refsingar fyrir óviðeigandi hegðun. Að lokum má nefna 

skráningu agabrota til að meta hvort frekari aðgerða sé þörf í málefnum einstakra nemenda 

(Horner o.fl., 2004, bls. 3).  

Niðurstöðurnar frá skólum sem beita nálgun PBS, hafa verkað sem hvati fyrir 

rannsakendur til að beina sjónum sínum í ákveðna átt, nefnilega þá hvernig megi m.a. bæta 

andrúmsloftið í skólum, hvaða tenging sé á milli félagslegrar hegðunar og námsárangurs og 

hverjar séu áhrifaríkustu leiðirnar til að draga úr ofbeldisfullri,- og truflandi hegðun (Horner 

o.fl., 2004, bls 3-4). 

En er PBS alveg ný og byltingarkennd hugmynd? Slíkt er ekki raunin. PBS er vissulega 

nýstárleg nálgun til að hafa áhrif á hegðun nemenda en slík viðleitni á sér mun lengri sögu en 

PBS. Á árum áður beindist stuðningur við ákveðna hegðun einkum að nemendum sem glímdu 

við erfiða hegðun sem gat birst með ýmsum hætti. Áhersla var einkum lögð á að bera kennsl á 

viðkomandi nemendur, síðan var gert mat á hvers eðlis vandamálið væri og að lokum var farið 

út í einstaklingsbundinn stuðning við ákveðna hegðun hjá nemendum til að draga úr 

hegðunarerfiðleikum (Horner o.fl., 2004, bls. 4). 

Á síðustu fimmtán árum hafa orðið umtalsverðar breytingar á viðhorfum til þess hvernig 

eigi að draga úr erfiðri hegðun. Einnig hefur aukin áhersla verið lögð á alhliðanálganir, eins og 

PBS, til að hafa áhrif á hegðun nemenda, til jafns við einstaklingsbundinn stuðning. Að mati 

sumra fræðimanna eru virk, alhliða stuðningskerfi fyrir ákveðna hegðun, sem nær til allra 

nemenda, ein áhrifaríkasta leiðin til að bæta félagslegt umhverfi í skólum (Horner o.fl., 2004, 

bls. 4).  

Stuðningur við jákvæða hegðun, PBS, byggir á tveimur forsendum. Sú fyrri er að til þess 

að ná fram viðeigandi hegðun hjá nemendum er nauðsynlegt að setja fram skýrar væntingar um 

hvers eðlis slík hegðun er. Margir nemendur eru líklegri til að hegða sér á viðeigandi hátt þegar 

starfsfólk skólans skilgreinir með skýrum hætti viðeigandi hegðun, kennir hana reglulega og 

viðurkenna og verðlauna hana. Á hinn bóginn er ekki hægt að gera sér vonir um að þessar 

aðferðir virki á þá nemendur sem sýna merki um alvarlega hegðunarerfiðleika. Hins vegar má 

gera sér vonir um að hlutfallsleg lækkandi tíðni hegðunarvandamála muni veita starfsfólki skóla 

svigrúm til að sinna betur þeim nemendum sem þurfa mestan stuðning (Horner o.fl., 2004, bls. 

4-5). 
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Seinni ályktunin byggir á því að samskipti nemenda í milli hafi jafnvel meiri áhrif á 

andrúmsloftið í skólum en samskipti nemenda og starfsfólks. Ef allir nemendur eru meðvitaðir 

um væntingar skólans varðandi hegðun þeirra og vita að sömu kröfur varðandi hegðun eru 

gerðar til allra nemenda, eru þeir líklegri til að styðja við viðeigandi hegðun meðal jafningja 

sinna. Til að koma á jákvæðri nemendamenningu þarf í fyrsta lagi að gera sömu væntingar til 

allra nemenda, í öðru lagi þarf sameiginlegt tungumál nemenda og starfsfólks að vera við lýði 

í skólanum og í þriðja lagi sameiginlega reynslu nemenda af væntingum skólans til hegðunar 

þeirra (Horner o.fl., 2004, bls. 5).      

Þeir skólar sem hafa beitt nálgun PBS hafa veitt jákvæðar umsagnir um hana. Er það 

vissulega fagnaðarefni. Það bendir til þess að nálgunin sé að skila raunverulegum árangri. Hins 

vegar á eftir að rannsaka nákvæmlega hvað það er í nálgun PBS sem veldur breytingum á 

andrúmsloftinu í skólum. Það sama á við um hvaða þættir í nálgun hennar hafa veruleg áhrif á 

námsárangur og hegðun nemenda. Upplýsingar frá skólum skipta miklu máli ef takast á að finna 

svar við þessum spurningum. Með þeirra hjálp geta rannsakendur áttað sig betur á áhrifum PBS 

á skólastarfið (Horner o.fl., 2004, bls. 9-10).   

Beiting SET (mælitæki sem hægt er að nota til að greina með nákvæmum hætti þær 

aðferðir sem beitt er í Stuðningi við jákvæða hegðun, PBS) er ein af þeim leiðum sem standa til 

boða til að rannsaka áhrif PBS á skólastarf. Það hefur sannað getu sína sem áreiðanlegt mælitæki 

í rannsóknum. Það getur til að mynda hjálpað skólastjórnendum að meta hvernig skólar þeirra 

standa sig í beitingu aðferða PBS. SET getur auk þess verið skólayfirvöldum og fræðslunefndum 

á vegum sveitarfélaga til aðstoðar. Það getur t.d. hjálpað þeim að meta þörfina fyrir þjálfun 

starfsfólks í beitingu PBS og hjálpað þeim að leggja mat á hvernig PBS sé beitt í skólanum. Að 

lokum getur SET hjálpað þeim sem koma að fræðslumálum viðkomandi skóla að aðlaga nálgun 

PBS að skólastarfinu sem fyrir er (Horner o.fl., 2004, bls. 10).  

Heilstæður stuðningur við jákvæða hegðun byggir á nálgun sem kallast PBS (Positive 

Behavior Support). Að sögn erlendra skóla sem hafa tekið upp þessa nálgun í starfi sínu dró úr 

agabrotum um 20-60%, andrúmsloftið í skólunum batnaði og námsárangur nemenda einnig 

þegar þeir beittu ákveðnum aðferðum sem voru tilgreindar í PBS. Ef eitthvað er að marka þessar 

niðurstöður getur þetta kerfi geti skilað góðum árangri til að bæta skólastarfið í heild sinni. Til 

að leggja mat á það má beita mælitæki sem kallast SET en tilgangur þess er að greina með 

nákvæmum hætti þær aðferðir sem beitt er í Stuðningi við jákvæða hegðun, PBS.   



34 
 

10. Aðgerðir til að bæta hegðun nemenda 

Í sömu rannsókn og vitnað var til í kafla 7 svaraði starfsfólk skóla spurningakönnun þar sem 

spurt var hvaða atriði því fyndust mikilvæg til að stuðla að góðri hegðun nemenda í skólanum 

og hversu ánægt það væri með þau atriði. Stór meirihluti starfsfólks var á þeirri skoðun að 

nánast öll atriðin sem spurt var um væru mjög mikilvæg fyrir góða hegðun: Samstarf kennara, 

stuðning stjórnenda, þekkingu kennara á bekkjarstjórnun, stefnu skólans í agamálum, samstarf 

við foreldra og sérhæft starfsfólk í skólanum.  Mat svarenda á mikilvægi sérfræðinga utan 

skólans var hins vegar ekki jafn hátt. Aðeins helmingur starfsfólks skóla taldi þá mjög 

mikilvæga fyrir góða hegðun nemenda í skólanum. Auk þess voru um 16% starfsmanna frekar 

eða mjög óánægð með sérfræðinga utan skólans. Engu að síður er vert að halda því til haga að 

40% starfsmanna voru ánægð með sérfræðinga utan skólans í tengslum við atriði sem sneru að 

hegðun nemenda. Ríflegur meirihluti starfsmanna var ánægður með hina þættina sem spurt var 

um. Óánægju gæti þó meðal tíunda hvers starfsmanns varðandi stuðning stjórnenda skólans, 

eða skort á honum, stefnu skólans í agamálum og sérhæft starfsfólk skólans á sviði agamála 

(Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 187-188). 

 Þegar starfsfólk skóla svaraði spurningum um vinnubrögð til að stuðla að viðeigandi 

hegðun nemenda, sagðist um 69% þeirra sem störfuðu við kennslu leggja áherslu á viðfangsefni 

sem hefðu það að markmiði að efla samskiptahæfni nemenda. Mjög lítill hluti af þessu 

starfsfólki, eða um 5%, sagðist leggja litla áherslu á slík viðfangsefni. Hjá 12% starfsfólks voru 

einn eða fleiri nemendur í umsjónarhópnum sem fengu sérstaka þjálfun í viðeigandi hegðun og 

samskiptum. Í um 5% tilfella var þá um einn nemanda að ræða og í 3% tilfella tvo (Gerður G. 

Óskarsdóttir, 2014, bls. 188). 

 Í sumum skólum voru notuð heildstæð kerfi til að móta eða hafa áhrif á hegðun og 

skólafærni nemenda. Um 66% stjórnenda svöruðu því til að slíkt kerfi væri notað í þeirra skóla 

þegar þeir voru spurðir. Af þeim sagði um 36% að Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun 

væri notaður í skólanum, fjórðungur nefndi Olweusaráætlunina, fjórðungur 

Uppbyggingarstefnuna og um 8% punktakerfi tengt skólareglum. Lítill hluti stjórnenda nefndi 

að Olweusaráætlunin væri notuð samhliða Heildstæðum stuðningi við jákvæða hegðun, um 4%, 

eða Uppbyggingarstefnunni, einnig 4%. Um 92% stjórnenda sagði að viðkomandi kerfi væri 

notað á öllum stigum skólans (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 188-189).  

 Þegar starfsfólk skóla var spurt hvort það notaði ákveðið kerfi til að móta hegðun 

nemenda eða ná fram viðeigandi hegðun var hlutfallið heldur lægra en meðal stjórnenda – 52% 
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starfsmanna gegn 66% stjórnenda. Uppi eru ákveðnar skýringar um ástæðuna fyrir þessum mun 

á svörum. Starfsfólkið notaði kannski ekki aðferðirnar þótt stjórnendur segðu að það væri gert 

í skólanum. Auk þess gæti verið að hærra hlutfall stjórnenda en starfsfólks almennt hafi svarað 

í skólum þar sem ákveðið kerfi er notað. Innan þess hóps starfsmanna sem sagðist nota tiltekið 

kerfi til að móta hegðun nemenda virtust álíka margir nota atferlismótun, PBS, 

Uppbyggingarstefnuna eða ýmsar leiðir sem fólu í sér hrós, jákvæðni og hvatningu. Lágt 

hlutfall starfsmanna nefndi Olweusaráætlunina í þessu samhengi (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, 

bls. 189). 

 Þegar stjórnendur voru spurðir út í reynsluna af þeim hegðunarmótunarkerfum sem voru 

í notkun, töldu um 46% stjórnenda að hún væri frekar góð eða mjög góð (46%). Þegar 

starfsfólkið var spurt um reynslu þess af kerfinu sögðu 47% hana frekar góða og 33% mjög 

góða. Þótt það sé heldur lægra hlutfall en meðal stjórnenda þá sögðust 80% starfsfólks 

reynsluna góða og að þeir notuðu aðferðirnar í starfi (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 189). 

 Flestir starfsmenn sögðu að í skólum þess væri við lýði áætlun um hvernig ætti að 

bregðast við eineltismálum. Einungis 2% starfsfólks sagði enga áætlun notaða. Um 70% 

starfsfólks nefndi Olweusaráætlunina en fjórðungur nefndi PBS, Uppbyggingarstefnuna eða 

eigin útfærslu skólans. Þegar starfsfólkið var spurt um reynsluna af eineltisáætlun skólans sagði 

um 51% þess hana frekar góða eða mjög góða (25%). Á hinn bóginn taldi um 12% starfsmanna 

reynsluna af eineltisáætlun skólans hvorki góða né slæma og um 2% sögðu reynsluna slæma. 

Þótt hlutfall þeirra sem eru hlutlausir eða ónægðir sé nokkuð lágt þá gefa niðurstöðurnar engu 

að síður tilefni til að ætla að sum staðar þurfi að bæta framkvæmd eineltisáætlunar. Það myndi 

hjálpa til við að koma í veg fyrir vandamálið sem einelti sannarlega er eða í það minnsta 

bregðast betur við því (Gerður G. Óskarsdóttir, 2014, bls. 189-190). 

 Það lítur út fyrir að mörg mismunandi atriði séu mikilvæg til að stuðla að góðri hegðun 

nemenda í skólanum. Má þar nefna samstarf kennara, stuðning stjórnenda, þekkingu kennara á 

bekkjarstjórnun og stefnu skólans í agamálum. Þegar heildstæð kerfi hafa verið tekin upp til að 

móta eða hafa áhrif á hegðun og skólafærni nemenda hefur reynslan af þeim almennt verið góð 

að mati starfsfólks og skólastjórnenda. Slíkt ætti að vera hvatning til annarra skóla til að innleiða 

slík kerfi.   
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11. Lokaorð 

Íslenskir nemendur hafa ekki náð nógu góðum árangri í PISA-könnunum sem gerðar hafa verið 

hér á landi undanfarin ár. Hvað sem því líður þá líður íslenskum nemendum almennt vel í 

grunnskólum landsins. Ætli áherslan á góð samskipti hafi verið of mikil en of lítil á 

námsárangur? Nei, því þessir tveir þættir ættu að haldast í hendur. 

 Hugsmíðahyggja/einstaklingsmiðað nám er ráðandi kennslufræðilegt viðhorf meðal 

kennara. Sú stefna byggist á því að nemandanum er leiðbeint í eigin þekkingarleit. Þessi stefna 

virðist hins vegar ekki vera að skila okkur nógu góðum árangri í alþjóðlegum PISA-könnunum. 

Hugsanlega er ástæðan fyrir því sú að grunnskólar þurfi meiri tíma til að aðlaga stefnuna að 

skólastarfi sínu þannig að í framtíðinni muni hún leiða til betri námsárangurs nemenda en raunin 

er í dag. 

Munur er á námsárangri eftir kyni í ákveðnum fögum hér á landi. Sá kynjamunur felst í 

því að stúlkur standa drengjum talsvert framar í ákveðnum fögum. Færni drengja í lestri og 

lesskilingi er til að mynda almennt lakari en hjá stúlkum. Til að yfirvinna þennan kynjamun er 

nauðsynlegt að auka áhuga drengja á námi sínu.  Drengjum sem gengur t.d. illa að lesa og hafa 

slakan lesskilning finnst að öllum líkindum leiðinlegt að lesa. Til að hægt sé að bæta árangur 

þeirra þurfa þeir að verða ánægðir með að lesa. Í þeim tilgangi væri ráð að kennarar gæfu  

nemendum tækifæri til að tala um hvað þeir lásu, deila hugmyndum úr efninu og segja hvað var 

skemmtilegt við lesturinn. 

Grunnurinn að góðum námsárangri nemenda eru góð samskipti við starfsfólk og góður 

starfsandi í skólum. Þar stöndum við vel að vígi. Samskipti virðast almennt vera góð í skólum 

landsins ef marka má mát nemenda, starfsfólks og skólastjórnenda. Hins vegar er truflandi 

hegðun nemenda vandamál sem stöðugt þarf að taka á. Munur er á milli skóla hversu mikill 

hegðunarvandi er. Erfið samskipti við nemendur eru meðal þess sem veldur kennurum mestu 

álagi í starfi. Margir kennarar meta einnig agavandamál og erfiða nemendur sem erfiðustu 

úrlausnarefnin í kennarastarfinu.  

Hegðunarvandkvæði virðast vera mismikil hjá mismunandi aldurshópum nemenda. Svo 

virðist sem hegðunarerfiðleikar séu minnstir á yngsta stigi en aukist þegar komið er fram á 

miðstig og unglingastig. Drengir virðast vera í talsverðum meirihluta þeirra sem eiga við 

hegðunarvandkvæði að stríða. Er mikilvægt að halda áfram vinnu við að auka ánægju drengja 

af námi sínu til að draga úr hegðunarvandkvæðum enn frekar. 
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Til að nemendur nái árangri í námi sínu er algjört lykilatriði að þeir hafi trú á eigin getu. 

Nemandi með lítið sjálfstraust hefur ekki eins góða möguleika á að ná góðum námsárangri og 

nemandi með mikið sjálfstraust. Kennarar þurfa að vera duglegir að hvetja nemendur áfram, 

sérstaklega þegar á brattann er að sækja fyrir þá. Ef þeir hafa ekki trú á nemendum sínum geta 

þeir ekki ætlast til þess að nemendur hafi hana heldur og námsárangur þeirra verður lakari fyrir 

vikið.   

Til að nemendur nái árangri í námi sínu er hins vegar ekki nóg að þeir hafi trú á eigin 

getu. Þeir þurfa einnig að hafa áhuga á því sem þeir eru að gera. Námsáhugi nemenda er í raun 

drifkraftur náms þeirra. Námsáhugi felst í því sem hver einstaklingur er tilbúinn að leggja á sig 

og það sem virkjar varanlega áhugahvöt hans. Nemandi sem hefur metnað og áhuga til að ná 

árangri í námi er líklegri til að ná því takmarki heldur en sá sem hefur lítinn metnað og áhuga.  

Nauðsynlegt er að kennarar vinni markvisst að því að styðja við námsáhuga nemenda 

sinna með því að klæða viðfangsefni þeirra eftir mætti í áhugaverðan búning sem hefur tengingu 

við áhugasvið nemenda þeirra. Einnig þurfa þeir að hrósa nemendum sínum reglulega fyrir 

vinnu sína. Ein áhrifaríkasta notkun á hrósi í kennslustofunni er að hrósa fyrir dugnað og 

vinnusemi. Slíkt hrós hvetur nemendur til að vera þrautseigir og halda áfram þótt þeim kunni 

að mistakast á leiðinni. 

Heildstæð kerfi til að ýta undir jákvæða hegðun í skólum eru mismunandi. Þessi kerfi 

eru meðal annars Olweusaráætlunin, Uppeldi til ábyrgðar og Heildstæður stuðningur við 

jákvæða hegðun. Olweusaráætlunin leggur mikla áherslu á hlutverki kennarans í því að hafa 

áhrif á hegðun nemenda. Hann á t.d. að sjá um að skapa námsumhverfi þar sem öllum 

nemendum er gefinn kostur á að bæta sig og ná árangri miðað við eigin forsendur. Slíkt 

umhverfi einkennist af samvinnu og samhjálp.  

Uppeldi til ábyrgðar miðar að því að móta nemendur til að taka ábyrgð á hegðun sinni. 

Vinnuaðferðunum er líka ætlað að styðja starfsmenn skóla við að móta sér skýra stefnu varðandi 

samskipti og agamál. Hlutverk kennara og starfsmanna fyrst og fremst að kenna nemendum 

sjálfstjórn og sjálfsaga og styrkja einstaklinga í því að læra af mistökum sínum. Í bæði 

Olweusar-áætluninni og stefnunni Uppeldi til ábyrgðar er lögð áhersla á skýrar reglur um 

óásættanlega hegðun og áhrifaríkar leiðir til að fylgja þeim eftir.  

 Heildstæður stuðningur við jákvæða hegðun miðar að því að móta hegðun nemenda 

með útskýringu á skýrum reglum sem gilda í skólanum, umbun fyrir að fylgja þeim og refsingu 
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fyrir að brjóta þær. Hún leggur einnig á það áherslu að skrá þurfi niður agabrot svo hægt sé að 

leggja mat á hvaða nemendur þurfa aukinn stuðning.   

Í raun hafa öll þessi kerfi eitthvað fram að færa til bæta skólastarfið. Öll hafa þau það 

sameiginlega markmið að stuðla að jákvæðum samskiptum í skólanum og góðri skólamenningu 

en áherslur þeirra eru ólíkar og hugsanlega væri best að blanda þeim saman til að ná sem bestum 

árangri. Til að námsárangur taki framförum þurfa samskipti að vera góð í skólum.  
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