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Útdráttur 

Meginmarkmið þessarar rannsóknar er að kanna hvað einkennir afburðanemendur 

á háskólastigi, hvað þeir eiga sameiginlegt og að hvaða leyti þeir eru ólíkir öðrum 

nemendum. Rannsóknin er unnin með eigindlegri rannsóknaraðferð, með opnum 

viðtölum. Niðurstöður rannsóknarinnar leiddu í ljós að þátttakendur hljóta allir, 

með einni undantekningu þó, góðan stuðning frá nánasta umhverfi sínu til að 

sinna náminu. Þeir hafa metnað, aga, þrautseigju og vilja til að ná afburðaárangri. 

Þátttakendur hafa allir mikinn áhuga á því námi sem þeir stunda og kemur skýrt 

fram í gögnunum mikilvægi þess að velja rétt nám. Vísbendingar um kynjamun 

komu fram í svörum þeirra um hverju þeir þakka góðan námsárangur þar sem 

karlarnir tala nokkuð opinskátt um hæfileika sína en meiri hógværð einkennir svör 

kvennanna. Það kemur einnig skýrt fram að þátttakendur telja grunnskólann ekki 

hafa komið nægilega til móts við námsþarfir þeirra. Niðurstöður benda til að 

náms- og starfsráðgjafar geti átt mikilvægan þátt í að koma til móts við þarfir 

afburðanemenda þar sem margt af því sem talin er æskileg þjónusta við þá heyrir 

undir starf náms- og starfsráðgjafa. Hagnýting rannsóknarinnar felst jafnframt í að 

miðla vinnubrögðum þátttakenda og viðhorfi til náms til háskólanemenda auk 

þess sem háskólar sem vilja auka þjónustu við afburðanemendur geta stuðst við 

rannsóknina. 
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Abstract 

The purpose of this study is to explore the characteristics of high academic 

achievers in higher education. The purpose is to collect data in order to provide 

results that may be useful in relation to student and career counselling for 

outstanding students. The method used was a qualitative study, with in-depth 

interviews. The results show that these students, generally had good social support 

and were encouraged from their families during their studies. They are 

characterized by a great ambition, discipline, perseverance and will to achieve. 

The students were very interested in their present studies and the data clearly 

shows the importance of choosing suitable field of study. There are indications of 

gender difference in the study with men talking rather openly about their abilities 

but women responding in a more moderate manner. There are also clear 

indications that the participants believe that elementary school did not adequately 

meet their study needs. The results indicate that student and career counselling 

could play an important role in meeting the needs of outstanding students as many 

of the services considered desirable for those students fall within the sphere of the 

student and career counsellor. In addition, the research„s application involves 

communicating to other university students the working methods of the 

participants and their attitude towards studies. Universities wishing to improve the 

services provided to outstanding students can also be guided by the thesis. 
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Formáli 

Rannsóknin var unnin á tímabilinu 2008 - 2010. Hún er 30 ECTS eininga 

lokaverkefni til meistaraprófs í náms- og starfsráðgjöf við Háskóla Íslands. Undirrituð 

hefur starfað sem náms- og starfsráðgjafi í um áratug, fyrst á grunnskólastigi og 

síðastliðin fimm ár á háskólastigi, við Háskólann í Reykjavík. Þegar ég ákvað að gera 

rannsókn á afburðanemendum var upphaflegi tilgangurinn eingöngu sá að kortleggja 

vinnubrögð þeirra og viðhorf til náms í því augnamiði að miðla til annarra 

háskólanemenda. Það sem varð til þess að ég ákvað skoða afburðanemendur út frá 

fleiri sjónarhornum var nýnemi sem kom til mín í viðtal: „Ég veit ekki hvort ég var 

búinn að segja þér það en ég var alltaf afburðanemandi í grunnskóla ...svo sit ég hér 

...og kann ekki einu sinni að skipuleggja mig“. Þessi nemandi náði ekki tökum á 

háskólanáminu, hafði kannski ekki nægilegan áhuga og ákvað að hætta. Áherslan í 

starfi náms- og starfsráðgjafans hefur í gegnum tíðina gjarnan beinst frekar að þeim 

nemendum sem eru með sértæka námserfiðleika. Lítil eða engin áhersla hefur verið 

lögð á þá nemendur sem skara framúr í námi og hvernig æskilegt væri að koma til 

móts við þá í ljósi náms- og starfsráðgjafar. Þannig varð tilgangur rannsóknarinnar 

ekki eingöngu að kortleggja vinnubrögð og viðhorf þessara nemenda til náms heldur 

einnig að skoða þessa nemendur með það í huga hvernig æskilegt er að koma til móts 

við þá þannig að þeir nái að finna sig í háskólanáminu. Í þeirri vinnu gegna náms- og 

starfsráðgjafar stóru hlutverki sem hlýtur að teljast verðugt verkefni fyrir þá að skoða. 

Leiðbeinandi við rannsóknina var dr. Sif Einarsdóttir, dósent í náms- og 

starfsráðgjöf sem ég færi mínar bestu þakkir fyrir alla aðstoð og góða leiðsögn. 

Dr. Jóhanna Einarsdóttir prófessor við Menntavísindasvið Háskóla Íslands var 

einnig leiðbeinandi og þakka ég henni jafnframt fyrir góðar ábendingar. 

Fjölskyldu minni, maka og dætrum þakka ég fyrir endalausa þolinmæði og 

ómetanlega aðstoð. Eldri dóttir mín benti mér réttilega á að ódýrara væri fyrir mig 

að vinna heima þar sem það sparaði mér bensín auk þess sem hún gæti séð um 

litlu systur sína. Einnig þakka ég viðmælendum mínum fyrir þátttöku í 

rannsókninni, af þeim hef ég lært mikið og þeim lærdómi mun ég miðla áfram.   
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1. Inngangur 

Hér á landi er náms- og starfsráðgjöf tiltölulega ung starfsgrein. Eins og 

starfsheitið gefur til kynna eru náms- og starfsráðgjafar sérfræðingar í ráðgjöf um 

það sem lýtur að námi og störfum. Er markmiðið að efla vitund einstaklinga um 

viðhorf sín, áhuga og hæfileika, þannig að þeir fái notið sín í námi og starfi 

(Menntamálaráðuneytið, 1998). Starfið byggir að grunni til á því sameiginlega 

markmiði að stuðla að velferð einstaklinga með hagsmuni þeirra að leiðarljósi. 

Einn liður í því markmiði er ráðgjöf og stuðningur við einstaklinga með sérþarfir í 

samstarfi við aðra fagaðila og mat og greining á úrræðum fyrir þann hóp 

(Starfslýsing FNS, e.d.). 

Í öllum skólakerfum fyrirfinnast tvennskonar jaðarhópar, sá hópur sem telst 

eiga við námserfiðleika að stríða og hinn sem skarar fram úr í námi. Mun lengri 

hefð er fyrir úrræðum og þjónustu fyrir fyrrnefnda hópinn (Ármann Halldórsson, 

2003). Frá árinu 1998 er til nefndarálit á vegum Menntamálaráðuneytisins þar sem 

fjallað er um eflingu náms- og starfsráðgjafar, stöðu stéttarinnar, hlutverk, 

verksvið og tillögur. Þar er komið inn á aukna þjónustu við nemendur með 

sérþarfir og er þá átt við nemendur með sértæka námserfiðleika eins og til dæmis 

lestrarerfiðleika. Tekið er fram að oft þurfi þessir nemendahópar meðal annars 

aukna aðstoð og þjónustu til að ná lokatakmarki sínu (Menntamálaráðuneytið, 

1998). Í nefndarálitinu er hvergi minnst á þá nemendur sem skara fram úr í námi. 

Líkt og í almenna skólakerfinu hefur tilhneiging meðal náms- og starfsráðgjafa 

gjarnan verið sú að sinna þeim nemendum sem standa höllum fæti í námi en sá 

hópur sem skarar fram úr hefur litla umfjöllun fengið. 

Á háskólastiginu er ýmis þjónusta sem miðar að því að auka sjálfsþekkingu 

nemenda svo sem áhugasvið og færni í vinnubrögðum. Fyrir nemendur með 

sértæka námserfiðleika er í flestum skólum sérstakt stuðningskerfi. Leitast er við 

að laga þjónustu náms- og starfsráðgjafa að þörfum nemenda svo þeir fái notið sín 

í námi og nái þeim árangri sem þeir einsetja sér. Moore (1960) skrifar á fimmta 

áratugnum að ráðgjöf í Bandaríkjunum árin þar á undan hafi gjarnan miðast við 
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þarfir þeirra sem búa við sértæka námserfiðleika og má segja að hér á landi eigi 

það enn við. Talsvert hefur verið skrifað um afburðanemendur og þá sérstaklega í 

Bandaríkjunum. Sú umfjöllun er þó gjarnan miðuð við grunn- og 

framhaldsskólann og skortir áþreifanlega rannsóknir og frekari umfjöllun um 

afburðanemendur á háskólastigi (Robinson, 1997). Meginmarkmið þessarar 

rannsóknar er að kanna hvað einkennir afburðanemendur á háskólastigi, hvað þeir 

eiga sameiginlegt og að hvaða leyti þeir eru ólíkir öðrum nemendum. Þar sem 

ráðgjöf hefur hingað til tekið meira mið af þörfum þeirra nemenda sem eiga við 

námserfiðleika að stríða og lítið er vitað um afburðanemendur hérlendis geta 

niðurstöður nýst í tengslum við þennan hóp. Jafnframt felst hagnýting 

rannsóknarinnar í að miðla vinnubrögðum þátttakenda og viðhorfi til náms til 

háskólanemenda.  

1.1 Afburðanemendur   

Hér á landi hefur hugtakið bráðger helst verið notað yfir yngri afburðanemendur. Í 

áfangaskýrslunni Bráðger börn - verkefni við hæfi (Fræðslumiðstöð Reykjavíkur, 

2002) er stuðst við skilgreiningu á hugtakinu bráðger sem snemmþroska, fljótger 

eða bráðþroska. Er þar fyrst og fremst horft á greind og vitsmunalegan þroska þótt 

ljóst sé að líkamlegur, tilfinningalegur, félagslegur og vitsmunalegur þroski fylgist 

oft að. Í enskumælandi löndum er algengast að nota orðin gifted og talented yfir 

þennan hóp nemenda en gerður er greinarmunur á þessum tveimur hugtökum. 

Teljast þeir nemendur gifted sem skara fram úr í einni eða fleiri námsgreinum eða 

námsþáttum í hefðbundnum námsskrám, að undanskildum handverksgreinum, 

hönnun, tónlist og íþróttum. Þau börn teljast talented sem skara fram úr í 

handverki, hönnun, tónlist, íþróttum, dansi og leiklist (Fræðslumiðstöð 

Reykjavíkur, 2002). Rannsóknir á afburðanemendum má fyrst rekja til rannsókna 

Lewis Terman sem á öðrum áratug 20. aldar þróaði Stanford-Binet greindarpróf. 

Prófið notaði hann til að finna grunnskólanemendur sem höfðu mælda 

greindarvísitölu yfir 130 (Terman, 1925). Sú vinna er fyrsta tilraun til að þekkja 

eða einangra hið bráðgera barn með sálfræðilegum prófum og álitið af mörgum 

vera upphafið að þeirri grein er snýr að menntun bráðgerra barna (Moon, 2007). 

Terman og félagar fylgdu nemendunum eftir í um 35 ár þar sem þeir skoðuðu og 

drógu fram sérþarfir þeirra og einkenni (Terman og Oden, 1959).  
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Samkvæmt Winner eru bráðger börn bráðþroska og ná valdi á hæfnissviði sínu 

fyrr en jafningar þeirra í námi. Þau eru sjálfstæð í vinnubrögðum og fara sínar 

eigin leiðir við að tileinka sér námsefni. Þau hafa mikla þörf fyrir að skilja 

námsefnið, mikinn áhuga á efninu og hafa einbeitingu og vilja til að ná valdi á 

hæfnissviðinu. Foreldrar þurfa lítil afskipti að hafa af námi þeirra þar sem þau 

finna sjálf hvatann til náms (sjá Santrock, 2006).  

Í gegnum tíðina er að finna margvísleg svör við spurningunni um 

afburðahæfni (giftedness),  hvað felist í því hugtaki. Mismunandi álit  hafa komið 

fram á ólíkum tíma og frá mismunandi skólum og enn hefur ekki náðst skýrt 

samhljóða álit eða samkomulag, jafnvel ekki á sviði rannsókna á efninu. 

Spurningunni er því gjarnan svarað með ólíkum hætti eftir rannsakendum, 

foreldrum og starfsfólki skóla (Moon, 2007). Þannig er mismunandi hverjir teljast 

til afburðanemenda og eru einkunnir yfirleitt hafðar sem viðmið í upphafi 

háskólanáms (Robinson, 1997). McCoach og Siegle (2003) gerðu rannsókn á því 

hvaða munur væri á þeim bráðgeru afburðanemendum á unglingastigi sem náðu 

árangri og þeim sem gerðu það ekki. Niðurstöður þeirra sýna að þættir eins og 

áhugahvöt (motivation), sjálfsstjórn (self-regulation), mat á markmiðum (goal 

valuation) og jákvætt viðhorf gagnvart kennurum og skólanum einkenndu þá 

nemendur sem náðu afburðaárangri.   

Terman og Oden skoðuðu í áðurnefndri langtímarannsókn hvernig hið 

dæmigerða bráðgera barn verður sem fullorðinn einstaklingur. Niðurstaðan var sú 

að þættir eins og þrautseigja (perseverance), sjálfstraust (self-confidence) og 

marksækni (integration toward goals) einkenndu þá sem náðu árangri (Terman og 

Oden, 1959). Hammond og félagar (2007) gerðu einnig rannsókn á 

afburðanemendum í þeim tilgangi að bæta þjónustu við þennan hóp innan háskóla. 

Þeir skoðuðu hvaða þættir í fari afburðanemenda höfðu áhrif á áframhaldandi 

afburðaárangur þeirra við upphaf háskólanáms. Í ljós kom að helstu áhrifaþættir 

voru sjálfstæði frá fjölskyldu, félagsleg aðlögun, þörf fyrir viðurkenningu, innri 

vilji og löngun til að sigrast á áskorunum.  

Rannsókn Terman og Oden (1959) markaði ákveðin þáttaskil þar sem hún er 

fyrsta rannsókn sinnar tegundar og hefur síðan staðið yfir talsverð umræða um 

afburðanemendur. Kodman (1984) komst til að mynda að þeirri niðurstöðu þegar 

hann skoðaði persónuleikaþætti hundrað afburðaháskólanemenda að það sem 

einkenndi þá væri meðal annars fullkomnunarárátta, áráttukennd, óöryggi, 
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ómannblendni og þrjóska. Sagði hann þá jafnframt vera einlæga, fagurfræðilega, 

skarpa, hugsjóna- og tilfinningasama. Umræðan um einkenni afburðanemenda 

hefur haldið áfram og setja fræðimenn gjarnan fram lista um hin ýmsu einkenni 

svo sem viðkvæmni, fullkomnunaráráttu eða tilfinninganæmi (sjá Moon, 2007). 

Volker og félagar (2007) telja þó rannsóknir hvorki styðja nægilega að þessi 

einkenni séu stöðug hjá afburðanemendum né að þau komi oftar fram hjá þeim en 

öðrum. Þeir hafi vissulega séð afburðanemendur með þessi einkenni en einnig án 

þeirra rétt eins og meðalnemendur eru með og án þessara einkenna. Hins vegar 

segja þeir rannsóknir styðja að ýmsir vitsmunalegir þættir einkenni 

afburðanemendur svo sem þörfin fyrir nákvæmni og flókin verkefni, hæfileikinn 

til að skilja fljótt flókin mynstur, betri minnisgeymd og stærri og flóknari 

þekkingargrunnur. Höfundar segja jafnframt að vandinn liggi ekki í því hvernig 

afburðanemendur eru öðruvísi heldur innri aðlögun þeirra að því að vera öðruvísi 

svo og aðlögun fjölskyldu, skóla og samfélags. Þeir segja afburðahæfni oft vera 

ávinning en hún geti líka verið dýrkeypt og segja þeir forréttindin vera framhlið 

afburðahæfninnar en mismunun bakhliðina. 

Líkt og Robinson (1997) nefnir þá eru afburðanemendur á háskólastigi eins og  

óskrifað blað. Ýmsar spurningar vakna og verður leitast við í þessari rannsókn að fá 

mynd af afburðanemendum hér á landi, hvað einkenni þá og hvað þeir eiga 

sameiginlegt. Eitt af hlutverkum náms- og starfsráðgjafa er að þekkja og fylgjast 

með hvaða þættir hafa helst áhrif á árangur einstaklinga í námi og er í því sambandi 

áhugavert að skoða afburðanemendur og ýmsa áhrifaþætti á nám tengt þeim.  

1.2 Áhrifaþættir á árangur í námi 

Í starfslýsingu náms- og starfsráðgjafa felst meðal annars mat og greining á náms- 

og starfsfærni, ráðgjöf um vinnubrögð, áhugagreining, ráðgjöf um náms- og 

starfsval og greining styrk- og veikleika með tilliti til náms og starfa (Starfslýsing 

FNS, e.d.). Stór hluti starfsins felst í leiðsögn og fræðslu um þá mörgu þætti er 

áhrif hafa á árangur í námi svo sem markmiðasetningu, námstækni og 

tímastjórnun. Ákvörðun um val á námi er mikil og afdrifarík ákvörðun og því 

mikilvægt að hún sé vel ígrunduð. Með náms- og starfsfræðslu og leiðsögn í þeim 

þáttum er snerta vinnubrögð og tímastjórnun getur náms- og starfsráðgjafinn haft 

mikilvæg áhrif á árangur nemenda í námi. Árangurinn er þó fyrst og fremst í 

höndum nemendanna sjálfra og stýrist meðal annars af vinnuframlagi þeirra og 
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viðhorfi til náms. Í því sambandi er áhugahvötin stór áhrifaþáttur sem aftur 

undirstrikar mikilvægi þess að nemendur finni rétta námið og hafi þannig áhugann 

sem drífi þá áfram. Trú einstaklingsins á eigin færni og fullkomnunarárátta eru 

einnig þættir sem gjarnan eru skoðaðir í umræðunni um árangur í námi. Í þessari 

rannsókn verður leitast við að huga að þessum þáttum með hliðsjón af 

afburðanemendum.  

1.2.1 Áhugahvöt - tilgangur náms 

Þekking á aðlögun afburðanemenda að háskólastigi er lítil. Fram kemur í grein 

Moon (2007) að í rannsóknum á yngri afburðanemendum hefur verið lögð meiri 

áhersla á atriði tengd félags- og tilfinningalegri aðlögun þeirra heldur en þætti er 

snúa að áhugahvöt. Moon segir ýmsar ástæður fyrir vanrækslu eins og hún orðar 

það, á umfjöllun um áhugahvöt eða kveikju í námi (motivational issues). Eina 

ástæðuna segir hún vera þá að afburðahæfni nemenda og áhugahvöt hafi oft verið 

blandað saman. Það hafi skapað þá röngu trú að allir afburðanemendur búi yfir 

mikilli áhugahvöt, sérstaklega í bóknámi (Moon, 2007). Aðra ástæðu sem Moon 

nefnir rekur hún til umfjöllunar Carol Dweck (1999) sem hefur í um 30 ár stundað 

rannsóknir á hvöt (motivation) og árangri (achievement). Niðurstöður Dweck sýna 

að einstaklingar aðhyllast ýmist svokallaða festukenningu (entity theory) eða 

vaxtarkenningu (incremental theory). Þeir sem aðhyllast festukenningu líta 

ómeðvitað svo á að ákveðnir eiginleikar í fari einstaklinga séu meðfæddir, þeir 

séu stöðugir og óhagganlegir. Þeir sem hallast að vaxtarkenningu líta hins vegar á 

þessa eiginleika sem hæfni sem hægt er að rækta og þróa með sér. Fram kemur í 

grein Moon (2007) að á 20. öldinni hafi viðhorf sem svipar til festukenningar 

gjarnan verið ríkjandi meðal þeirra fræðimanna er fjölluðu um afburðanemendur. 

Afleiðing þess segir höfundur meðal annars vera þá að afburðanemendur eru 

gjarnan settir í tvo flokka: Þá sem hafa hvatann í námi (þeir sem ná árangri) og þá 

sem  hafa hann ekki (þeir sem ekki ná árangri). Þannig verði hvatinn í námi 

umræðuefni eingöngu fyrir lítinn hóp afburðanemenda sem ekki gengur vel í 

námi. Höfundur segir jafnvel fræðimenn sem líta á hvata sem mikilvægan þátt í 

árangri afburðanemenda hafa tilhneigingu til að líta á hvatann eða kveikjuna með 

augum festukenningar, sem eitthvað sem afburðanemandinn annað hvort hafi eða 

hafi ekki. Hún segir stutt síðan fræðimenn hafi bent á að mikilvægt væri að líta á 
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þessa þætti út frá vaxtarkenningu og horfa þannig á þá sem hæfni eða hneigð sem 

einstaklingurinn getur ræktað og þróað með sér (Moon, 2007). 

Áhrif einstaklingsins á eiginn árangur og gjörðir hafa ekki alltaf verið 

viðurkennd. Á sjötta og sjöunda áratug 20. aldar þótti ekki mikið koma til 

rannsókna á áhugahvöt eða kveikju (motivation) enda voru atferlissinnar á þessum 

tíma mjög ráðandi innan sálfræðinnar í Bandaríkjunum (Locke og Latham, 2002). 

Litið var svo á að ytri hvatar einstaklingsins væru í formi styrkja og refsinga og 

var möguleikinn á að skoða hina meðvituðu stjórnun á gjörðum útilokaður. Skrif 

Ryan frá 1970 (sjá Locke og Latham, 2002) voru þó undantekning á þessu en 

hann sagði það einfalda staðreynd að hegðun einstaklingsins yrði fyrir áhrifum af 

meðvituðum tilgangi, ráðagerðum, ætlunum, verkefnum og svo framvegis. Sagði 

hann þetta án efa vera helstu hvata fyrir hegðun einstaklings. Í bókinni Motivating 

students frá árinu 1980 (Beard og Senior, 1980) kemur einnig fram að hvatinn í 

námi sé mestur þegar aðstæður eða verkefni eru krefjandi og leggja höfundar 

áherslu á að markmið einstaklingsins og árangur haldist í hendur við trú hans á því 

hverju hann geti áorkað. 

Forsenda Ryan um að meðvituð markmið hafi áhrif á gjörðir, er grunnurinn í 

markmiðakenningu Locke og Latham (2002) sem byggð er á rannsóknum þeirra 

til 35 ára. Í markmiðakenningunni er lögð áhersla á að ákveðin markmið og 

skuldbinding gagnvart markmiðunum séu helstu áhrifavaldar hvatningar. Fundu 

þeir samband á milli þess að mest krefjandi markmiðin kölluðu fram mest 

vinnuframlag og bestan árangur. Að eiga sér skýrt takmark sem er krefjandi og 

afmarkað leiði þannig til betri árangurs. 

Í áðurnefndri bók Beard og Senior (1980) vitna höfundar í kennara á 

háskólastigi þar sem kemur fram að eldri nemendur hafi eldmóðinn og ákafann 

sem til þarf í námi. Þeir hafi haft tíma til að finna áhugasvið sitt og með reynslu 

hafi þeir áttað sig á hvað er mikilvægt í náminu. Einnig kemur fram að þeir yngri 

nemendur sem eru áhugasamir, séu þeir nemendur sem hafa ákveðið í hvaða starf 

þeir fara að loknu námi, hinir hafi litla hugmynd um hvernig þeir muni nýta 

menntun sína. Þetta samræmist einnig niðurstöðum Svanborgar Þórisdóttur Valen 

(2008) en hún skoðaði áhuga og hvata hjá nemendum í enskunámi. Niðurstöður 

hennar sýndu að sterku nemendurnir voru markmiðamiðaðir og vissu nákvæmlega 

hvers vegna þeir vildu vera góðir í ensku. Þeir voru meðvitað búnir að setja sér 
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markmið með náminu þar sem þeir stefndu á framhaldsnám þar sem enskan gæti 

komið þeim að notum.  

Þannig má sjá mikilvægi þess að nemandinn sjái tilgang með námi sínu og finni 

áhugahvötina sem rekur hann áfram til metnaðar. Þetta staðfestir jafnframt hve 

brýnt er að nemendur hljóti náms- og starfsfræðslu og faglega leiðsögn í gegnum 

það mikla ákvarðanatökuferli sem val á námi er. Ein af þeim spurningum sem ætlað 

er að svara hér er hvort áhugahvötin í námi sé einn af þeim þáttum sem einkennir 

nemendur á forsetalista, hvort tilgangurinn með námi þeirra sé skýr í huga þeirra 

eða hvort aðrir þættir hafi fyrst og fremst áhrif á afburðaárangur þeirra.  

1.2.2 Trúin á okkur sjálf  

Í umfjöllun um trú okkar á eigin færni er fyrst að nefna Albert Bandura. Hann 

varð snemma ósáttur við ákveðna þætti innan atferlishyggjunnar og árið 1977 setti 

hann fram kenningu sem snýst um að einstaklingurinn hafi áhrif og frumkvæði í 

stað þess að líta svo á að honum sé stjórnað af ýmist umhverfinu eða 

líffræðilegum öflum (Bandura, 1977). Samkvæmt Bandura hefur trú 

einstaklingsins á eigin færni (self-efficacy beliefs) oft meira forspárgildi um 

hegðun hans en það sem einstaklingurinn er raunverulega fær um að gera. 

Bandura segir þessa sjálfsskynjun stýra því hvað einstaklingurinn gerir með þá 

hæfni og kunnáttu sem hann býr yfir. Trú á eigin færni vísar þannig til þess mats 

eða þeirrar trúar sem einstaklingurinn hefur á eigin færni til að skipuleggja og 

framfylgja verkefnum sem krafist er að skili ákveðnum árangri (Bandura, 1997). 

Þessi trú einstaklingsins hefur áhrif á nemandann á ýmsan hátt. Má þar nefna val á 

verkefnum; hvort hann velur krefjandi eða einföld verkefni, hversu mikið hann 

leggur sig fram við lausn verkefna og hversu mikið úthald hann hefur. Því meiri 

trú á eigin færni þeim mun meira vinnuframlag og meiri þrautseigja. Þessi trú 

hefur einnig áhrif á tilfinningaleg viðbrögð nemenda, ef hún er lítil þá trúir 

nemandinn því frekar að hlutirnir séu flóknari en þeir í rauninni eru. Slík trú ýtir 

undir kvíða, streitu og þrönga sýn á hvernig best er að leysa verkefni. Mikil trú á 

eigin færni skapar hins vegar góða tilfinningu við nálgun krefjandi verkefna, 

eykur bjartsýni, dregur úr kvíða og ýtir undir seiglu. Þeir nemendur nálgast 

krefjandi verkefni sem áskorun til að sigrast á fremur en ógn sem ber að forðast. 

Þeir hafa mikinn innri áhuga, sökkva sér í verkefni, setja sér krefjandi markmið og 

viðhalda sterkri skuldbindingu gagnvart þeim. Fyrir slíka nemendur eru mistök 
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heilbrigð áminning um að hann þurfi að leggja meira á sig (Bandura, 1997).

 Það vakti athygli Carol Dweck þegar hæfileikaríkir nemendur færðust undan 

áskorunum og sýndu uppgöf ef illa gekk en margir hinna hæfileikaminni tóku 

áskorunum hins vegar með ánægju og efldust við mótlæti. Dweck talar í þessu 

sambandi um tvenns konar ólík viðbrögð við mistökum sem hún kallar annars 

vegar hjálparleysisviðbragð (helpless response) og hins vegar leikniviðbragð 

(mastery-oriented response). Ástæðuna fyrir því að jafn hæfileikarríkir nemendur 

ná ekki sama árangri segir hún vera þá að annar hópurinn dregur sig í hlé við 

mistök og nýtir ekki hæfileika sína á meðan hinn hópurinn heldur áfram og nýtir 

þá til fulls. Hún segir kennara og annað starfsfólk skóla oft ekki átta sig á að mjög 

hæfileikaríkir nemendur sýni þessa hegðun, að þeir tilheyri hópnum sem sýnir 

hjálparleysisviðbragð. Hún segir það áhyggjuefni því fyrr eða síðar mæti allir 

krefjandi áskorunum. Dweck fjallar sérstaklega um stelpur sem eru 

afburðanemendur í grunnskóla og virðast öruggar í námi sínu. Ástæðu þess segir 

höfundur vera þá að þær geta auðveldlega orðið við þeim kröfum sem til þeirra 

eru gerðar í grunnskóla. Eigi að síður séu þær gjarnan sá hópur sem færist undan 

áskorunum og þá kenni þær gjarnan um eigin getu eða hæfni og fari þannig inn í 

mynstur hjálparleysis. Aðalsmerki þeirra sem ná árangri segir Dweck vera þann 

eiginleika að hafa gaman af því að læra, að leita eftir áskorunum, meta viðleitni og 

þeir sýni þrautseigju er þeir mæta hindrunum (Dweck, 1999). Af þessu er ljóst að 

viðhorf til náms getur verið mikill áhrifaþáttur á árangur í námi. Hér verður 

varpað ljósi á viðhorf afburðanemenda til náms, hvaða augum þeir líta á námið og 

aðra eiginleika þeirra sem hafa áhrif á hvernig þeir nálgast verkefni og námið í 

heild.  

1.2.3 Fullkomnunarárátta 

Rannsóknir Dweck (1999) gefa okkur góða innsýn í þætti í fari nemenda, stúlkna í 

þessu sambandi, sem eiga auðvelt með nám en skortir aðra eiginleika til að 

fullnýta hæfileika sína. Rannsóknir hennar sýna afburðanemendur sem færast 

undan áskorunum og velja sig hugsanlega frá krefjandi námi. 

Annar hópur eru afburðanemendur sem eru óhræddir við að taka áskorunum 

og vinna hörðum höndum að því að ná settu marki. Það er hárfínn munur á milli 

þess að sækjast eftir afburðaárangri og hins að upplifa sig sigraðan vegna 

vanmáttar síns við að reyna að uppfylla óraunhæfar væntingar til afburðaárangurs 
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(Pyryt, 2004). Fullkomnunarárátta, hin innri hvöt til að afreka og uppfylla miklar 

væntingar til okkar sjálfra, er eiginleiki sem getur haft bæði jákvæð og neikvæð 

áhrif á afburðanemendur. Afburðanemendur sýna oft sterka löngun til að ná góðu 

valdi á sínu sviði og fullkomnunaráráttuhegðun þeirra getur knúið þá áfram til 

fyrirmyndarkunnáttu. Að sækjast eftir yfirburðum er hægt að líta á sem heilbrigða 

tilhneigingu en tilfinniningin að vera aldrei sáttur við sjálfan sig og eigin vinnu er 

óheilbrigð og getur dregið allan þrótt úr nemendum (sjá Green, 2006). Það er því 

hægt að tala um heilbrigða og óheilbrigða fullkomnunaráráttu. David Chan (2009) 

fjallar í því sambandi um mikilvægi þess að hvetja nemendur til að setja sér háleit 

markmið en brýna jafnframt fyrir þeim að þeir þekki sín takmörk og skilji að 

mistök eru eðlilegur hlutur sem læra má af. 

Í áðurnefndri grein Pyryt (2004) kemur fram að meðal kennara hafi því 

gjarnan verið haldið á lofti að fullkomnunarárátta sé algengari meðal 

afburðanemenda en annarra nemenda. Pyryt segir hins vegar nýlega rannsókn 

sýna að sú sé ekki endilega raunin þó svo að gögnin sýni að afburðanemendur eigi 

vissulega til að vera haldnir fullkomnunaráráttu. Í rannsókn Parker (2000) sýna 

niðurstöður einnig að fullkomnunarárátta sé ekki algengari meðal 

afburðanemenda en annarra nemenda, öfugt við hina algengu hugmynd. Rannsókn 

Parker og Mills (1996) gefur einnig niðurstöður sem styðja þetta og telja höfundar 

niðurstöðurnar gefa til kynna mismunandi stimpil eða túlkunarmynstur eftir því 

hvort um ræðir afburða- eða meðalnemendur. Það er annað áhugavert sem Green 

(2006) tekur fram en það er að ótti nemenda við að gera mistök, færist gjarnan yfir 

á starfsákvarðanatökuferlið. Það geti leitt til að nemendur forðist hugsanlega að 

taka ákvörðun, seinki henni eða láti sér lynda að hún sé tekin af þeim fullorðnu 

sem „vita best“.  

Það er því að mörgu að hyggja með nemendur sem hafa mikla námshæfileika, 

hvort sem það snýr að upplifun þeirra á eigin hæfni, hvaða viðhorf þeir hafa til 

krefjandi verkefna eða það varðar þá  nemendur sem upplifa vanmátt í hugsanlega 

óraunhæfum væntingum til afburðaárangurs. Í ljósi þessa er markmið þessarar 

rannsóknar að skoða afburðanemendur hér á landi, hvað einkennir þá helst og 

hvað af þessum þáttum er hugsanlega æskilegt að taka mið af í bættri þjónustu við 

þennan hóp nemenda.  
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1.3 Náms- og starfsráðgjöf fyrir afburðanemendur 

Afburðaárangur í háskólanámi er viðfangsefni fyrir náms- og starfsráðgjafa sem 

lítið hefur verið skoðað. Upplifun nemenda á eigin færni, fullkomnunarárátta, 

hvati í námi og viðhorf nemenda til krefjandi verkefna eru þættir sem snerta mjög 

nám nemenda samkvæmt ofangreindum rannsóknum. Peterson (2006) vekur 

athygli á þörfum afburðanemenda út frá náms- og starfsráðgjöf og segir eðlilegt 

að ráðgjöfin endurspegli einkenni þeirra. Hún segir það hins vegar staðreynd að í 

menntun ráðgjafans sé þessu lítill gaumur gefinn. Hann hafi því eins og kennarinn 

oft ekki skilning til að geta brugðist rétt við þörfum nemendanna. Höfundur segir 

að orð eins og vanmáttur, áhætta eða þarfir hljómi einfaldlega ekki meðal kennara 

og ráðgjafa í tengslum við afburðanemendur. 

Það er þó ljóst að margt af því sem kemur fram í rannsóknum á 

afburðanemendum snýr beint að starfi náms- og starfsráðgjafan. Balduf (2009) 

gerði til að mynda rannsókn á nýnemum við Queen Mary College í 

Bandaríkjunum þar sem tilgangur rannsóknarinnar var að skoða til hvaða þátta 

nemendur rekja lækkun einkunna, frá afburðaeinkunn í miðskóla í það að ná ekki 

tilskildum árangri á fyrstu önn í háskóla. Höfundur skoðaði hvers konar inngrip 

þessir nemendur telji að geti snúið þessu við. Queen Mary College er á meðal 

fimmtíu bestu ríkisháskóla í Bandaríkjunum þar sem eingöngu komast inn 

nemendur með mjög góða meðaleinkunn. Í úrtakinu eru því nemendur sem 

lækkuðu úr A í öllum námskeiðum í miðskóla niður í D og F einkunn í háskóla. Í 

ljós kom að þeir skiluðu afburðaárangri í miðskóla með minniháttar vinnuframlagi 

og fengu þar af leiðandi hvorki leiðsögn né tileinkuðu sér hvernig þeir ættu að 

vinna sig í gegnum krefjandi verkefni. Helstu ástæður þess að þeir náðu ekki 

tilskildum árangri voru ónægur undirbúningur fyrir nám í Queen Mary College, 

léleg tímastjórnun og þættir er snerta sjálfsaga og áhugahvöt í námi (Balduf, 

2009). 

Í umræðunni um afburðaárangur má ekki gleyma áhrifum þess að nemandi 

hafi náð að tileinka sér góða námstækni og námsvenjur. Í nýrri rannsókn Credé og 

Kuncel (2008) kemur fram að námstækni (study skills), námsvenjur (study habits), 

viðhorf til náms (study attitudes), og áhugahvöt í námi (study motivation) sýna 

sterk tengsl við árangur í bóknámi. Þessir þættir spila stórt hlutverk í að segja til 

um árangur nemenda. Höfundar rannsóknarinnar segja það forgangsverkefni að 



18 

leita skýringa á því þegar nemendur á efri skólastigum ýmist ná óvænt afburðaárangri 

eða á hinn veginn, ná óvænt ekki viðunandi árangri og var það markmið rannsóknar 

þeirra að finna skýringar á því. Coleman og Freedman (1996) skoðuðu einnig æskileg 

inngrip fyrir afburðanemendur sem ekki náðu tilskildum árangri. Niðurstaða þeirra 

var sú að leggja ætti áherslu á tímastjórnun og námstækni, slökun og hugleiðslu auk 

starfsráðgjafar og leiðsagnar í markmiðasetningu. 

Fleiri þætti má nefna er einkenna afburðanemendur sem og snúa að náms- og 

starfsráðgjafanum. Fjölhæfni (multipotentiality) er sá hæfileiki að geta gert marga 

hluti á háu færnistigi og af ánægju.  Fjölhæfni einkennir oft afburðanemendur þar sem 

þeir búa yfir miklum almennum hæfileikum sem gerir þá færa um að starfa á næstum 

hvaða vitsmunasviði sem er (Green, 2006). Í fyrstu virðist þessi fjölhæfni hugsanlega 

til hagsbóta þó svo að hún geti flækt starfsákvarðanatöku og markmiðasetningu 

afburðanemenda (sjá Green, 2006). Erfiðleikar við ákvarðanatöku geta leitt til þess að 

nemandinn breytir um nám, frestar ákvörðunum eða leitt til ótímabærrar 

ákvarðanatöku. Langvarandi óákveðni og þreifingar ásamt því að skipta oft um náms- 

eða starfsvettvang eru algeng meðal fjölhæfra einstaklinga. Þegar hæfileikinn er 

örugglega til staðar er mikilvægt að nemendur leggi áherslu á hverjir þeir vilja verða 

og fyrir hvað þeir vilja standa. Í stað þess að horfa eingöngu á þeirra margvíslegu 

hæfileika þarf að hvetja þá til að skoða þætti eins og tómstundaiðju, gildi þeirra og 

markmið (Stewart, 1999).   

Af ofangreindu er ljóst að þekking náms- og starfsráðgjafa á fullt erindi til 

afburðanemenda. Líkt og komið hefur fram, hefur venjan meðal náms- og 

starfsráðgjafa gjarnan verið sú að sinna þeim nemendum sem standa höllum fæti í 

námi. Hinn jaðarhópurinn, hópurinn sem skarar framúr, hefur orðið eftir. Á 

háskólastiginu er lítil sem engin þekking á afburðanemendum og ekkert bakland eða 

stuðningskerfi fyrir þá nemendur líkt og þá sem tilheyra hinum jaðarhópnum. Þetta 

þarf að skoða og er það tilgangur þessarar rannsóknar að vekja athygli á þessum 

nemendum og kortleggja einkenni þeirra, hvernig þeir eru hugsanlega ólíkir öðrum 

nemendum. Í þeirri vinnu er fysta skrefið að afla þekkingar á afburðanemendum hér á 

landi og eru eftirfarandi rannsóknarspurningar lagðar fram í ljósi þess: 

• Hvað eiga nemendur á forsetalista Háskólans í Reykjavík sameiginlegt?  

• Hvað einkennir vinnubrögð þeirra og viðhorf til náms?  

• Hverju þakka þeir góðan námsárangur? 
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2. Aðferð 

Þekkingarfræði (epistemology) snýst um eðli þekkingar, umfang og almennar 

undirstöður hennar. Hún er ákveðin leið til að skilja og útskýra hvernig við vitum 

það sem við vitum og birtist hún í ýmsum myndum (Crotty, 1998). Tvö 

þekkingarfræðileg sjónarmið hafa verið ríkjandi í félagsvísindum, vísindahyggja 

(positivism) annars vegar og fyrirbærafræði (phenomenology) hins vegar. 

Eigindleg rannsóknarhefð á rætur að rekja til fyrirbærafræðinnar. Með notkun 

hennar leitast rannsakandinn við að skoða einstaklinginn og umhverfi hans í heild 

sinni, í tengslum við fortíð hans og aðstæður í dag. Áhersla er á að skilja reynslu 

og viðhorf þátttakenda með viðtölum og í sumum tilvikum þátttökuathugun. Með 

opnum viðtölum (in-depth interviews) er leitast við að fá sem skýrasta mynd af 

viðmælendum (Charmaz, 2006) þar sem þeir fá tækifæri til að lýsa með eigin 

orðum sýn sinni á hlutina og á sinn hátt (Bogdan og Taylor, 1998). 

Afburðaárangur á háskólastigi er viðfangsefni sem lítið hefur verið rannsakað 

og eru fáar kenningar til sem hægt er að styðjast við í þeim efnum. Til að kanna  

hvað einkennir afburðanemendur á háskólastigi, hvað þeir eiga sameiginlegt og að 

hvaða leyti þeir eru ólíkir öðrum nemendum hentar eigindleg rannsóknarhefð vel. 

Flestar rannsóknir sem gerðar hafa verið á afburðanemendum hafa verið 

framkvæmdar í Bandaríkjunum og því önnur menning sem liggur að baki þeim 

rannsóknum. Þessi rannsókn er fyrst og fremst lýsandi og unnin í því skyni að 

kortleggja þá þætti sem helst einkenna þátttakendur. Ég tel eigindlega 

rannsóknarhefð henta vel til að skoða viðhorf þátttakenda og vinnubrögð ásamt 

því að skoða hópinn út frá náms- og starfsráðgjöf og aðra þætti sem ella hefði 

verið erfitt að fá innsýn í. Í eigindlegri rannsóknarhefð er stuðst við aðleiðslu 

(inductive reasoning). Í stað þess að hefja rannsókn á kenningu og sannreyna hana 

er byrjað á að skoða rannsóknarefnið og í því ferli er þróuð kenning samsett úr því 

sem rannsakandi sér í gögnunum. Þessi nálgun er oft kölluð grunduð nálgun 

(Esterberg, 2002). Grunduð nálgun er kerfisbundin en jafnframt sveigjanlegur 

leiðarvísir við söfnun og greiningu eigindlegra gagna (Charmaz, 2006). Í 

eigindlegri rannsóknarhefð er úrtak jafnan lítið þar sem ekki er lögð áhersla á 
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fjölda þátttakenda og ekki er leitast við að alhæfa niðurstöður yfir á stærri hóp 

eins og venjan er í megindlegum rannsóknaraðferðum (Bogdan og Biklen, 1998). 

2.1 Þátttakendur  

Þátttakendur í rannsókninni voru nemendur á forsetalista (Dean´s List) Háskólans 

í Reykjavík. Á forsetalista eru þeir nemendur sem ná bestum árangri í hverri deild.  

Miðað er við að um 2-2,5% nemenda í hverri deild í grunnnámi komist á 

forsetalista hverju sinni. Nemendur á forsetalista eru sérstaklega heiðraðir og fá 

þeir skólagjöld næstu annar niðurfelld. Þátttakendur í rannsókninni voru tíu og var 

þess gætt að kynjaskipting væri jöfn, fimm konur og fimm karlmenn. Konurnar 

voru á aldrinum 25 – 39 ára og kalla ég þær Láru, Karen, Helgu, Dísu og 

Hugrúnu.  Karlmennirnir voru á aldrinum 23 - 25 ára og kalla ég þá Jens, Hákon, 

Inga, Magnús og Ólaf.  Ég hafði ekki hitt þátttakendur áður og valdi þá af þeirri 

ástæðu að þeir hafa verið oftar en einu sinni á forsetalista, með einni 

undantekningu en sá nemandi hafði áður lokið grunnháskólanámi með 

afburðaárangri. Valdir voru nemendur úr öllum fimm deildum skólans, 

viðskiptadeild, tækni- og verkfræðideild, kennslufræði- og lýðheilsudeild, 

lagadeild og tölvunarfræðideild í þeim tilgangi að fá sem mesta breidd í hópinn. 

Hér er stutt lýsing á þeim tíu þátttakendum sem tóku þátt í rannsókninni:  

Lára var 27 ára og stundaði nám á þriðja ári í kennslufræði- og lýðheilsudeild. 

Hún bjó ásamt unnusta í úthverfi Reykjavíkur í húsnæði tengdaforeldra. Hún hafði 

áður lokið grunnháskólanámi. Hún var á forsetalista allar annirnar. 

 Karen var 25 ára og hafði nýlokið námi frá lagadeild. Hún bjó ásamt unnusta í 

úthverfi Reykjavíkur í íbúð sem þau höfðu nýlega fest kaup á. Hún var á 

forsetalista allar annirnar og bjó í foreldrahúsum á námstímanum.    

Jens var 24 ára og stundaði nám á þriðja ári í kennslufræði- og lýðheilsudeild. 

Hann bjó í úthverfi Reykjavíkur í foreldrahúsum. Hann hafði verið fjórum sinnum 

á forsetalista eða allar annirnar. Hann hafði áður lokið einni önn í viðskiptafræði.  

Hákon var 25 ára og stundaði nám á fyrsta ári í tækni- og verkfræðideild. 

Hann hafði áður lokið grunnháskólanámi með afburðaárangri. Hákon var á 

forsetalista þá önn sem hann hafði lokið af fyrsta árinu.  

Helga var 39 ára og stundaði nám á þriðja ári í lagadeild. Hún bjó í úthverfi 

Reykjavíkur, er gift og á tvær dætur. Hún hafði verið fjórum sinnum á forsetalista. 

Hún hafði áður lokið iðnnámi.   
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Ingi var 24 ára og stundaði nám á þriðja ári í viðskiptadeild. Hann hafði verið 

á forsetalista allar annirnar. Hann bjó ásamt unnustu hjá tengdaforeldrum.   

Dísa var 34 ára einstæð móðir. Hún hafði nýlokið námi frá tækni- og 

verkfræðideild. Áður hafði hún lokið iðnnámi. Hún bjó í Reykjavík og var á 

forsetalista allar annirnar.  

Hugrún var 34 ára og hafði nýverið lokið námi frá viðskiptadeild. Hún bjó 

ásamt eiginmanni og dóttur í úthverfi Reykjavíkur. Hún hafði verið á forsetalista 

allar annirnar að tveimur undanskildum. Hún hafði áður stundað háskólanám og 

iðnnám en ekki lokið námi.  

Magnús var 24 ára og stundaði nám á þriðja ári í tölvunarfræðideild. Hann bjó 

í foreldrahúsum í úthverfi Reykjavíkur og hafði verið allar annirnar á forsetalista.  

Ólafur var 23 ára og stundaði nám á þriðja ári í tölvunarfræðideild. Hann bjó í 

foreldrahúsum í Reykjavík og hafði verið fjórum sinnum á forsetalista.    

2.2 Gagnasöfnun og greining gagna 

Söfnun gagna fór fram með viðtölum á tímabilinu 11. september 2008 – 8. febrúar 

2010. Tekin voru tíu opin einstaklingsviðtöl við þátttakendur og tók hvert viðtal 

30-105 mínútur. Í viðtölunum var stuðst við viðtalsramma sem byggður var á 

rannsóknarspurningunum og er honum ætlað að ramma inn viðtalið en bæði 

rannsakandi og viðmælandi höfðu frelsi til sveigjanleika. Leitast var við að fá sem 

skýrasta mynd af vinnubrögðum þátttakenda og viðhorfi þeirra til náms. 

Viðtalsramminn var einnig hugsaður með það að markmiði að fá upplýsingar um 

viðhorf og helstu áhrifaþætti á árangur í námi. Við val á þátttakendum var miðað 

við að þeir hefðu verið oftar en einu sinni á forsetalista en ein undantekning var á 

því. Nöfn þeirra nemenda sem eru á forsetalista eru aðgengileg á vefsíðu 

Háskólans í Reykjavík og hafði ég samband við þátttakendur símleiðis. Fjögur 

viðtöl voru tekin heima hjá viðkomandi og sex viðtöl í húsakynnum Háskólans í 

Reykjavík. Útskýrt var stuttlega fyrir þátttakendum hvers vegna óskað væri eftir 

þátttöku þeirra í rannsókninni og þeim gerð grein fyrir að farið yrði með gögnin 

sem trúnaðarmál.  Fengið var leyfi þátttakenda til að taka viðtölin upp og þeim 

gert ljóst að upptökunum yrði eytt, að afritun lokinni. Viðtölin voru tekin upp á 

stafrænt upptökutæki og síðan afrituð orðrétt. Einnig voru þátttakendur upplýstir 

um að nöfnum þeirra yrði breytt. Að hverju viðtali loknu var aðdragandi viðtalsins 

skráður og hugleiðingar í lok þess. Þegar afritun á þremur viðtölum var lokið hófst 
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greining gagna og var unnið úr hinum viðtölunum í framhaldi af því. Gögnin eru 

leið rannsakanda að sjónarhornum, líðan og háttum þátttakenda og stýrast gæði 

rannsóknarinnar af gerð þeirra og dýpt (Kvale og Brinkman, 2009).  

Eins og fram kom hér að framan, er stuðst við grundaða nálgun sem kallar á 

ítarlega kódun (Kvale og Brinkman, 2009). Opin kódun (initial coding) er 

nákvæm kódun þar sem rannsakandi heldur öllu opnu með tilliti til kenningarlegra 

möguleika. Gerður var nákvæmur samanburður á viðtölunum og svo unnið áfram 

með þau kód sem talin voru passa við gögnin og þau sett í mismunandi flokka og 

þemu. Í framhaldi af því var stuðst við öxulkódun (axial coding) en tilgangur 

hennar er að flokka, sameina og koma skipulagi á gögnin eftir opna kódun. 

Gögnin eru þá samþætt í færri flokka, fundin hugsanleg tenging og þannig reynt 

að fá skýrari línu í rannsóknina (Charmaz, 2006).  

2.3 Siðferðileg álitamál 

Undirrituð er náms- og starfsráðgjafi við Háskólann í Reykjavík og er verkefnið 

því nátengt mínu daglega starfi. Hugsanlega kann það að vera veikleiki í 

rannsókninni þar sem það gæti litað nálgun mína á viðfangsefnið. Eigindleg 

rannsóknaraðferð hefur jafnframt helst verið gagnrýnd fyrir að rannsakandinn geti 

haft of mikil áhrif á þátttakendur (Bogdan og Biklen, 1998). Þess var því 

sérstaklega gætt að rannsakandi hefði ekki áhrif á viðtölin við þátttakendur. 

Reynsla rannsakanda kann líka hugsanlega að styrkja rannsóknina þar sem 

rannsakandi þekkir vel námsvenjur nemenda almennt og hefur góða innsýn í 

marga þætti er snerta nám þeirra.  
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3. Niðurstöður 

Hér verður greint frá helstu niðurstöðum úr viðtölum við nemendur á forsetalista 

Háskólans í Reykjavík. Niðurstöðunum er skipt í kafla eftir þeim þemum sem 

fram komu við úrvinnslu gagna. Fyrsta þemað fjallar um bakgrunn og fyrri 

skólagöngu þátttakenda. Þá verður fjallað um helstu áhrifaþætti á afburðaárangur 

þeirra í námi. Þar voru nokkur þemu: áhugi - rétt námsval, agi - mikill metnaður, 

skýr stefna - heildarsýn, hugarfarið - ég ætla mér og námsvenjur - vinnubrögð. Að 

lokum verður fjallað um þema sem heitir forsetalistinn - hverju eigna þátttakendur 

árangurinn? Til að gæta nafnleyndar hefur nöfnum þátttakenda verið breytt svo og 

öðrum kenninöfnum í textanum sem annars væri hægt að tengja við þá. Í textanum 

er vitnað talsvert í þátttakendur til að þeirra mynd af efninu komi sem best fram.   

3.1 Bakgrunnur og fyrri skólaganga 

Þátttakendur áttu það sameiginlegt að einum undanskildum að eiga allir bakland 

þar sem þeir fengu gott svigrúm til að stunda nám. Þeir bjuggu til að mynda allir 

hjá foreldrum eða  tengdaforeldrum á námstímanum að einum undanskildum sem 

leigði ásamt kærustu og bróður hennar sem einnig voru í námi. Tveir þátttakendur 

eru giftir, með börn og nutu þeir góðs stuðnings maka, einn þátttakandi er einstætt 

foreldri.  

Þátttakendum leið flestum vel í grunn- og framhaldsskóla og voru margir 

virkir í íþróttum og sterkir félagslega. Á því voru þó undantekningar og var Dísa 

til að mynda lögð í einelti alla grunnskólagönguna. Hún sagðist hafa verið léleg í 

íþróttum: „ ...léleg í íþróttum og góð á bókina ...mátti ekki vera með í fótbolta“.  

Hún taldi bóknámið þó ekki hafa verið ástæðuna fyrir eineltinu heldur aðra þætti. 

Karen varð einnig fyrir aðkasti í grunnskóla og sagði það ekki hafa verið „töff“ að 

vera klár á bókina. Hún fann hins vegar vinahóp sem var á sömu línu og hún í 

náminu og átti góða samleið með honum. Jens sagðist hafa verið nördatýpan sem 

reyndi að hanga utan í vinsælu krökkunum og skaraði aldrei framúr félagslega. 

Hann sagði námshæfileika sína hafa verið sérstöðu sína: „...þetta var eitthvað sem 

ég gat ...meðan að íþróttir og annað voru ekki mitt sérsvið sko…það vilja allir 
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vera bestir í einhverju...”. Hann byrjaði síðar að æfa bardagaíþrótt og gerði það í 

gegnum allan menntaskólann. Ingi var virkur í íþróttum og félagslyndur en 

upplifði líka sérstöðu vegna námshæfileikanna: 

...nörd kannski ...ég hef nú ekki verið mikil svona djammtýpa eða svoleiðis og 

svo þykir yfirleitt ekki cool þegar maður er í 9. bekk og kennarinn spyr 

eitthvað svona um landnámsmenn eða eitthvað og maður veit svörin. 

Það kom skýrt fram í gögnunum að meirihluti þátttakenda taldi sig ekki hafa 

fengið nám við hæfi í grunnskóla og voru sumir þeirra truflandi í bekk sökum 

þess. Ingi upplifði þetta frá fyrsta bekk upp í fimmta bekk:  

...hundleiddist mér bara í tímum ...það var alltaf sett stoppmerki í bókina 

mína, það furðulegasta sem ég hef á ævinni vitað að setja stoppmerki í bók 

svo krakkinn myndi ekki læra of mikið. Það var yfirleitt kvartað yfir því að ég 

var með læti í tímum. Það er þessi hugsun sko að allir eigi að fylgjast að sem 

er alveg ...hún er slæm fyrir bæði þá sem eru á undan sko og líka fyrir þá sem 

eru á eftir, þeir græða ekkert á þessu sko. Í raunninni áttum við alltaf að vera 

að bíða sko ...og hinir áttu alltaf að vera að vinna upp sko einhvern veginn 

...endar bara í ...bilið bara stækkar og stækkar alveg þangað til í tíunda bekk.  

Lára hafði sömu sögu að segja, námið var ekki nægilega krefjandi og þótti það 

vandamál um tíma að hún var truflandi í bekk. Helga hætti í skóla eftir 9. bekk og 

fór ekki í framhaldsskóla fyrr en hún var orðin 18 ára. Hún sagði líkt og Helga og 

Ingi, að námið hefði ekki verið nægilega krefjandi í grunnskóla: 

Ég var að gera nákvæmlega það sama í 8. bekk og í 7. bekk og ég lærði 

eiginlega ekkert og mætti eiginlega ekkert í 8. bekk í skólann ...ég fékk bara 

mjög góðar einkunnir þó ég mætti ekki neitt og lærði ekki neitt.  

Hákon varð fyrir miklum vonbrigðum þegar hann byrjaði í fyrsta bekk í 

grunnskóla og tjáði foreldrum sínum einn daginn að hann væri hættur. Þá kunni 

hann alla bókstafi og hafði miklar væntingar til þess að byrja fyrir alvöru að 

reikna og skrifa. Svo varð ekki en það breyttist í öðrum bekk þegar hann fékk 

nýjan kennara. Hugrún var lesblind sem gerði það að verkum að lesfögin voru 

henni erfið og sagðist hún af þeim sökum hafa verið nemandi í meðallagi, 

verkefni í tungumálunum hafi tekið allan tíma frá stærðfræðinni og eðlisfræðinni 
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sem eru þau fög sem hún var sterk í. Hún sagðist ekki hafa fengið nægilega 

krefjandi verkefni í stærðfræðinni „...nei þú ert komin of langt þú mátt ekki halda 

áfram...“. Magnús sagðist ekki hafa sýnt mikla námstilburði fyrr en í efri bekkjum 

grunnskóla og sagði hann grunnskólann óttalega tímasóun:  

...fór mikið fyrir mér ...og grunnskólinn ...mér finnst það óttaleg tímasóun, 

þetta er bara þetta eru sömu hlutirnir kenndir aftur og aftur, unglingadeildin 

sko, bara stærðfræðin þetta er bara verið að tyggja sömu hlutina ofan í mann 

aftur og aftur ...mér finnst hérna sko gera eitthvað productivt.   

Karen var ekki sátt við námsframboðið síðasta árið í grunnskóla og vitnar þá 

helst í vonbrigði yfir að hafa ekki fengið að taka fög á framhaldsskólastigi en 

nemendum hafi staðið það til boða ári seinna. Jens hafði þetta að segja um námið í 

grunnskólanum: „...nám og ekki nám, fyrir 12 ára aldur þá er grunnskólinn, þetta 

er svo einfalt ...þetta er í rauninni bara ...já þroskaþjálfun í sjálfu sér”. Dísa var 

ári á undan í skóla og var orðin læs þegar hún byrjaði í grunnskóla.  

Viðmælendur létu allir vel af framhaldsskólaárunum og þó að námið væri ekki 

endilega krefjandi hjá þeim öllum þá virtist annað hafa komið í staðinn eins og 

Jens sagði: „...og mér fannst það eiginlega einkenna hann [skólann] að það var 

mjög auðvelt að komast í gegnum hann ...en hins vegar þá var það bara rosalega 

skemmtilegt”.  Ingi var virkur í félagslífinu í framhaldsskóla og sagði það ekki 

hafa verið fyrr en hann var búinn með um tvö ár sem hann áttaði sig á að hann ætti 

að leggja sig allan fram við námið. Hann var vanur því að geta farið létt í gegnum 

önnina án þess kannski að lesa mikið fyrir próf og hafði alltaf komist upp með 

það. Hákon var efstur á samræmdum prófum í grunnskóla en lærði ekki mikið í 

framhaldsskóla þar sem áhuginn var ekki til staðar. Hann var hins vegar virkur í 

félagslífinu og sagði margt annað skemmtilegt sitja eftir. Hann ákvað svo að taka 

námið af alvöru þegar hann byrjaði í háskóla og sagði það hafa verið mikið átak.  

3.2 Afburðaárangur - helstu áhrifaþættir  

Þátttakendur virðast eiga auðvelt með að tileinka sér nám, þó þeir hafi mismikið 

fyrir því. Má kannski segja að greindin veiti þeim ákveðið forskot í námi. 

Greindin ein og sér er hins vegar ekki eini áhrifaþátturinn heldur búa þeir 

jafnframt yfir öðrum eiginleikum sem hjálpa þeim að nýta greindina í námi. 

Varðandi helstu áhrifaþætti á afburðaárangur komu fram eftirfarandi þemu: áhugi 
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- rétt námsval, agi - mikill metnaður, skýr stefna - heildarsýn, námsvenjur - 

vinnubrögð og að lokum hugarfarið - ég ætla mér...  

3.2.1 Áhugi - rétt námsval 

Það einkenndi þátttakendur að vera mjög sáttir við námsval sitt og þeir fundu sig 

vel í því námi sem þeir voru í. Hákon sagðist aldrei hafa hugsað nám út frá vinnu 

heldur hafi hann valið nám eingöngu út frá því sem honum fannst áhugavert á 

þeim tíma. Hann sagði erfitt að leggja eitthvað á sig bara til að sýna dugnað: „...ég 

þarf alltaf að gera hlutina á mínum eigin forsendum þannig að um leið og ég get 

lært stærðfræði á mínum eigin forsendum ekki bara til að læra stærðfræði þá 

verður það allt öðruvísi“. Áhrif þess að hafa áhuga á náminu sýndu sig einnig í 

orðum Inga:   

...sum fög hefur mér bara ekki þótt það áhugaverð sko þá yfirleitt læt ég mér 

bara duga að læra svona aðalatriðin ...og þá fær maður svona ágætiseinkunn 

...maður er ekkert efstur þannig sko ...en svo í öðrum fögum sem ég dett 

algjörlega inn í þá verð ég bara að læra allt sko.  

Helmingur þátttakenda var í öðru námi áður en þeir hófu það nám sem þeir 

stunda núna. Höfðu þeir ýmist lokið öðru námi, hætt eða ekki náð tilskyldum 

árangri. Helga sem hætti námi eftir 9. bekk hóf ekki nám að nýju fyrr en 18 ára og 

hún prufaði ýmsar námsleiðir áður en hún hóf það nám sem hún stundaði í HR: 

...eitt ár í skóla á hönnunarbraut, fór svo að vinna aftur og tók svo bara í 

kvöldnámi eitt ár í viðbót ...svo fór ég í ljósmyndun, það var bara ein önn 

...fór svo í tölvu ...þú veist ég var bara vafrandi um allt endalaust sko ...svo fór 

ég í Nýja tölvu og viðskiptaskólann, kláraði bókhaldsnám þar og svo fór ég í 

Iðnskólann í ...nei ég byrjaði á tölvubrautinni í Iðnskólanum, fór svo í 

forritunarnámið þarna í ...fór svo í MH en ég kláraði sko ekki stúdent en ég er 

samt með sko held ég 180 einingar ...já ég kláraði til dæmis aldrei sögu. 

Þannig var Helga lengi að finna rétta námið og kom mikilvægi þess að velja 

rétt nám vel fram í gögnunum. Námsferill Hugrúnar er gott dæmi um hvað 

árangur er beintengdur við áhuga á námi, að nemandinn finni sig í því námi sem 

hann stundar. Hún stundaði áður annað háskólanám en náði ekki tilskyldum 

árangri, hún hóf síðar iðnnám en fann sig ekki heldur í því:  
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Fyrsta árið þá var ég alveg 100%  sure á því að þetta var eitthvað sem ég 

ætlaði ekki að gera en ég gat ekki hugsað mér að hætta í öðru námi þannig að 

ég hélt áfram ...og kláraði annað árið ...allt í lagi ...svo byrjaði þriðja árið og 

það var skelfilegt og ég byrjaði að falla því ég hafði bara ekki áhuga.  

Þegar hún byrjaði í háskólanámi á ný fann hún að hún var tilbúin í námið og 

byrjaði þannig á öðrum forsendum en hún hafði gert áður. Vegur þátttakenda að 

rétta náminu var því ekki endilega beinn og breiður og oft tilviljanakennt hvernig 

þeir rötuðu í rétt nám. Oft voru ákvarðanir um nám teknar án mikillar ígrundunar. 

Fyrir Karen var það kappsmál að komast inn í góðan framhaldsskóla en hún fann 

áhugasvið sitt í framhaldsskólanum og tók ákvörðun um háskólanám. Lára var 

hins vegar ekki búin að finna áhugasvið sitt þegar hún lauk framhaldsskóla:    

Þegar ég útskrifaðist úr framhaldsskóla þá vissi ég ekkert í minn haus, bara 

ekki hugmynd um hvað ég ætlaði að gera, fór í tannlækninn með vinkonu 

minni, bara svona ...sá þar fljótt að það var ekki fyrir mig, hætti eftir þrjár 

vikur og skipti yfir í iðjuþjálfun, málið var að ég var búin að vera vinna á 

hjúkrunarheimili frá því ég var 16 ára og þetta var bara svo kunnuglegt og ég 

vissi að ég gæti það. Það var líka svo lítið búið að kynna þessa hluti fyrir 

manni, bara að taka þessi kjarnafög og ekkert hvað mann langaði að gera í 

framtíðinni.  

Ákvörðun hennar um háskólanám var því tekin án mikillar ígrundunar. Hún 

lauk námi í iðjuþjálfun en byrjaði í náminu sem hún stundar núna strax að því 

loknu. Ólafur sagðist alltaf hafa verið frekar óákveðinn með hvað hann vildi gera, 

hann tók áhugasviðskönnun í grunnskóla: „...þá var ég svona vildi hafa áhuga á 

öllu“. Hann sagðist stundum sakna þess að hafa ekki brennandi áhuga á einhverju 

einu. Ingi sagðist hafa valið náttúrufræðibraut út frá ráðum í grunnskóla um að 

þeir sem væru með háar einkunnir ættu að velja náttúrufræðibraut. Hann telur 

þetta þó vera misskilning í grunnskólum þó svo að náttúrufræðibrautin sé 

vissulega góður undirbúningur: 

En mér fannst þetta alltaf dáldið vitlaust sko ...af því sko það eru svo margir 

sem byrja á stúdentsbraut en eru svo augljóslega ekki að fara að klára 

háskólanám ...af hverju fara þeir þá ekki bara frekar á iðnbraut ef að það er 

eitthvað sem þá langar að læra eða tungumál eða hvað það nú er ...þessu er 

einhvern veginn haldið að öllum að það verði allir að verða sko læknir, 
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lögfræðingur, verkfræðingur ...það byrjar allt þarna í fyrsta bekk og heldur 

áfram þarna sko. 

Hér var Ingi að vísa í orð sín um grunnskólann þar sem allir áttu að fylgjast að 

í námi og þar sem hann sagði bilið hafa breikkað stöðugt milli þeirra getuminni og 

getumeiri. Jens byrjaði í viðskiptafræði, lauk einni önn en fann sig ekki í náminu. 

Hann fann sig hins vegar vel þegar hann byrjaði í kennslufræði- og lýðheilsudeild.  

3.2.2 Agi - mikill metnaður  

Mikill agi einkenndi þátttakendur í þessari rannsókn og gríðarlegur metnaður sem 

knúði þá áfram ásamt vilja til að skila góðum árangri. Þeir sýndu metnað í öllu 

sem þeir létu frá sér eins og Ingi sagði: ”...skila öllu almennilega ...ekki bara klára 

heldur gera það vel”. Þessi orð eiga við um alla þátttakendur og gætu verið 

einkunnarorð þeirra. Þetta er hópur sem setur markið hátt og þeir stunduðu námið 

af alvöru og vandvirkni.  

Í orðum Hugrúnar kom fram að það að vera afburðanemandi er ekki endilega 

bara afrakstur mikillar vinnu heldur meðvituð ákvörðun sem nemendur taka, líkt 

og hún sagði um samnemanda sinn á forsetalista: „...hún ákvað bara að þetta var 

of mikið hún ætlaði bara að vera meðalnemandi og eyða meiri tíma með 

fjölskyldunni”. Þannig var tekin ákvörðun um að vera meðalnemandi en ekki 

afburðanemandi og kom skýrt fram meðvituð forgangsröðun sem þátttakendur 

sögðu margir áhrifavald varðandi afburðaárangur.  

Sá mikli metnaður sem býr í sumum þessum nemendum verður kannski best 

útskýrður með orðum Inga:  „...það var svona wake up call sko ...átta er alveg 

gott sko ...en átta í öllu þetta var svo mikil svona meðalmennska einhvern veginn”. 

Erfitt er að setja fingur á hvaðan sá mikli metnaður sem einkenndi þátttakendur 

kemur en svo virðist sem foreldrar hafi einhver áhrif, á mismunandi hátt þó. 

Foreldrar Hákons höfðu til að mynda mikinn metnað fyrir hans hönd sem birtist 

meðal annars í áherslu á að hann fengi besta undirbúning sem völ var á í 

framhaldsskóla. Það sýndi sig í vali á námsbraut þar sem stærðfræðibrautin þótti 

besti undirbúningur og annað val ekki endilega sjálfsagt: „...ég mátti alveg velja 

aðrar brautir ...en samt átti ég að velja stærðfræðibraut ...þú mátt alveg velja 

þetta en við verðum fyrir vonbrigðum skilurðu”. Sagði hann þau hafa valið 

stærðfræðibrautina því hún var erfiðust en sjálfur hefði hann valið 

hagfræðibrautina. Þegar hann hafði lokið 7. bekk tóku foreldrar hans ákvörðun um 
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að færa hann yfir í annan grunnskóla sem þau töldu betri skóla. Sá tími var að 

mörgu leyti erfiður sagði Hákon sem var á þeim tíma ekki sáttur við ákvörðun 

foreldra sinna. Þátttakendur tala meira um stuðning foreldra en ekki að þeir hafi 

beinlínis gert kröfu um góðan árangur.  Þess gætir þó í einstaka svörum að það 

hafi meira þótt bara sjálfsagt eins og Ingi sagði: „...maður bara svona átti að 

standa sig vel frekar en að það væri endilega sko yes þú stóðst þig vel...”. Hugrún 

var staðráðin í að ná sér í menntun vegna þess að móðir hennar hafði ekki 

menntað sig og hafði minnimáttarkennd vegna þess: „...ég var alltaf ákveðin í því 

að ég ætlaði að læra eitthvað til að vera ekki eins og hún ...ég var alltaf ákveðin í 

því að ég þurfti að læra út af þessu með mömmu“. Móðir Helgu sem er ómenntuð 

sýndi námi þeirra systkina mikinn áhuga, hvatti þau og veitti þeim gott aðhald:  

...það var hlýtt yfir próf, landafræðibókin sko, það er próf og þú átt að kunna 

þetta og þetta, hlýtt yfir bara og ef maður gat ekki svarað eða stóð sig ekki 

nógu vel þá var maður bara sendur niður að læra. 

Þannig má sjá mismunandi áhrif foreldra en almennt sögðu viðmælendur 

afskipti foreldra ekki hafa verið mikil af námi þeirra að öðru leyti en að styðja þá í 

því sem þeir tóku sér fyrir hendur. Þeir sinntu heimanámi almennt að miklu leyti 

sjálfir og virtust ekki hafa mikla þörf fyrir afskipti foreldra af náminu.  

Agi og þrautseigja einkenndi einnig þátttakendur. Þeir frestuðu sumir hverjir 

hlutum en þekktu mörkin varðandi það hvenær þeim var ekki leyfilegt að fresta 

frekar. Þeir voru meðvitaðir um tímaþjófa og brugðust við þeim ef ástæða þótti til. 

Þannig tókst þeim að hafa námið í forgangi og ýta öðru til hliðar. Þeir voru 

einbeittir í því sem þeir tóku sér fyrir hendur eins og Karen sagði: „...ég byrja ekki 

á einhverju nema ég ætli að klára það“. Þessi orð gætu einnig verið einkunnarorð 

þátttakenda. Agann höfðu sumir þeirra tileinkað sér í íþróttum eins og Boot Camp 

og baradagaíþrótt: „...þá var maður rekinn áfram og maður bjó þarna til, þróaði 

með sér rosalega mikinn sjálfsaga”. Aðrir fengu agann beint í vöggugjöf og voru 

sumir þátttakenda til dæmis aldir upp við að vinna heimanám strax eftir skóla og 

höfðu haldið því áfram eins og Karen sagði: „...ég var alin upp við það að maður 

ætti að læra þegar maður kæmi heim úr skólanum og ...í rauninni gerði ég það 

gegnum allt háskólanámið“. Varðandi agann sagði Hugrún best að ákveða að eftir 

tvær vikur ætlaði hún að koma á breytingu, þá væri hún líklegri til að standa við 

það heldur en ef hún ákvað að breyta á morgun. Ingi hafði líka agann:  
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...og svo þarf náttúrulega að hafa þolinmæðina það er ekkert gaman að læra 

skilgreiningar og eitthvað svona en maður þarf samt að gera þetta og þetta er bara 

að ákveða nú ætla ég að gera þetta og þá er maður svo sem ekkert lengi að því.  

Líkamsrækt var fastur liður í skipulagi margra viðmælenda. Þeir hreyfðu sig 

að jafnaði þrisvar til sex sinnum í viku, ýmist á morgnana, í lok vinnudags eða 

nýttu eyður í stundaskránni. Ólafur og Ingi eru miklir íþróttamenn og voru 

íþróttirnar stór hluti af vinnudegi þeirra. Helga sagðist ekki hafa tíma: „...nei 

enginn tími fyrir það! Enginn! Ég veit að rannsóknir hafa sýnt það að þú eigir að 

...en ég bara ...hvar í andskotanum á ég að koma því inn sko?” Hinir stunduðu 

allir hreyfingu samhliða náminu nema Magnús og Jens en hann var nýlega 

byrjaður á því.  

3.2.3 Skýr stefna - heildarsýn  

Annað sem var einkennandi fyrir þátttakendur í þessari rannsókn var hversu 

einbeittir þeir voru í því sem þeir tóku sér fyrir hendur. Hvort sem það var 

verkefni sem þurfti að vinna eða nám sem þeir ætluðu að ljúka, þá unnu þeir 

markvisst að settu marki. Þeir voru ekki endilega að setja sér skrifleg markmið en 

einsettu sér gjarnan eitthvað ákveðið og héldu sig fast við það. Sett markmið voru 

þannig  ekki endilega skrifleg heldur geymd í huganum. Ingi sagðist aldrei hafa 

skilið fólk sem hefði ekki neitt markmið „...sem vill fara auðveldu leiðina í 

gegnum allt sko og aldrei afreka neitt”. Hann sagðist alltaf setja sér markmið í 

náminu og oftast var viðmiðið að vera inni á forsetalistanum, að vera einn af 

þremur efstu í öllum námskeiðum:     

...eina önnina til dæmis setti ég mér markmið nú ætla ég að vera efstur ...hafði 

aldrei verið efstur, lærði miklu meira þá önn heldur en venjulega sko og hérna 

miklu meira líka í prófatörninni og svona og var efstur.  

Markmiðin geymdi hann í huganum og sagði yfirleitt ekki frá þeim. Hann var 

jafnframt raunsær og sagði ekki raunhæft að setja sér aftur þannig viðmið að vera 

efstur, í því lægi of mikil vinna. Jens setti sér ekki skrifleg markmið en sagðist þó 

alltaf þurfa markmið til að reka sig áfram og þau hafði hann í kollinum. Láru 

hefur alltaf gengið vel og hún sá ekki ástæðu til að setja sér skrifleg markmið. 

Hákon setti sér yfirleitt ekki markmið nema það að ætla sér að klára hlutina. Hann 

sagði markmið geta verið ágæt í þeim tilgangi að halda sér við efnið en þegar 
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mikið er að gera fannst honum þægilegra að sleppa þeim, þannig nýti hann 

markmiðssetningu til að halda réttri örvun í náminu. Jafnframt taldi hann 

markmiðssetningu eingöngu gagnlega þegar fólk er að fást við verkefni sem það 

þekkir vel, ef það veit út í hvað það er að fara þá geti það sett sér markmið um að 

klára til dæmis ákveðið efni á einum degi. Ef viðfangsefnið er nýtt eins og oft í 

námi þá geti verið erfitt að áætla hversu langan tíma þarf og það geti verið 

truflandi. Þó Hákon hafi ekki sett sér skrifleg markmið þá hafði hann í gegnum 

háskólanámið alltaf sett námsáætlunina inn í excelskjal þannig að hann hefði 

heildarsýn. Að loknu hverju verkefni eða lestri á kafla krossaði hann við það sem 

hann hafði lokið.  

...það finnst mér vera mjög gagnlegt sko til að maður sjái hvað maður er að 

gera ...bara eins og núna í haust þetta var svo endalaust af skilaverkefnum og 

maður einhvern veginn alveg á kafi í öllu og fannst maður samt ekki vera að 

gera neitt sko ...var alltaf á eftir áætlun einhvern veginn sko ...en svo þegar 

maður setti þetta upp og krossaði við það sem maður var búinn að gera, þau 

verkefni sem maður var búinn að skila þá sá maður að maður væri nú alveg 

búinn með eitthvað sko ...eiginlega alveg helling.  

Þannig sagði Hákon vera mjög gagnlegt að hafa yfirsýnina, hann sagði henta 

sér ágætlega að vita hvað þurfi að gera í heildina fremur en að ákveða hvenær 

hann ætlar nákvæmlega að gera hvað. Helga bjó einnig til áætlun yfir önnina í 

excelskjali líkt og Hákon en var heldur nákvæmari í áætlanagerðinni. Hún setti 

inn hvaða kafla átti að vinna fyrir hverja viku og ákvað nákvæmlega hvenær hún 

ætlaði að læra fyrir hvert fag. Þar sem vinnuálag var mikið, færði hún lestur og 

verkefnavinnu fram til að jafna álagið yfir vikurnar. Heildarsýn var þannig 

lykilþáttur í námi þeirra flestra. Ingi vann álíka áætlun en þó ekki fyrr en líða fór 

að prófum og lagði hann áherslu á að vera raunsær í áætlanagerð. Þá skoðaði hann 

hvaða efni hann átti eftir að komast yfir og áætlaði svo á dagana, en eingöngu í 

huganum. Með því að setja niður verkefnaskil og próf fengu þátttakendur 

heildarmyndina yfir önnina og settu sér þannig viðmið um verkefnaskil og lestur. 

Hugrúnu hentaði þó ekki að horfa langt fram í tímann, mesta lagi nokkra daga og 

Dísa sagðist ekki gera áætlun, hún sagðist ekki vera þessi „fílofaxtýpa“. Hún 

sagðist frekar óskipulögð: ,,...ég krota á einhverja miða hingað og þangað ég er 
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svolítið óskipulögð sko en það er samt ...samt skipulag”.  Í mesta lagi sagðist hún 

nota rauðu dagsetningarnar í My School á innra netinu.  

3.2.4 Námsvenjur - vinnubrögð  

Þátttakendur sögðust almennt ekki vera skipulagðir og þeir upplifðu sig ekki 

þannig. Það sem einkenndi þó skipulag og námstækni þeirra flestra var fyrst og 

fremst heildarsýn og oft skýr markmið eins og fram hefur komið. Þeir höfðu mikla 

þörf fyrir að skilja námsefnið og þeir voru agaðir og heiðarlegir gagnvart sjálfum 

sér varðandi það hvort þeir hefðu tileinkað sér efni bókar eða ekki. Þeir lögðu 

margir mikið uppúr því að komast yfir allt námsefnið og sumir oftar en einu sinni. 

Þeir voru meðvitað að byggja upp þekkingu til lengri tíma þar sem þeir litu á 

námið sem „...langhlaup en ekki spretthlaup” eins og Karen sagði.  Þeir lögðu 

flestir mikið upp úr því að mæta vel, hlusta og glósa. Námið var í forgangi og þeir 

voru duglegir að forgangsraða þar sem þeir gættu þess að vera ekki með hugann 

við allt sem þurfti að gera á sama tíma heldur einbeittu sér að einu eða tvennu í 

einu. Hákon til að mynda valdi yfirleitt eitthvað tvennt sem hann ætlaði að gera: 

...ég reyni að vera ekki með hugann við allt námið ...heldur kannski ákveð ég 

að núna ætla ég bara að taka stærðfræði og eitthvað eitt annað, ef þú tekur allt 

námsefnið og ætlar að gera allt í einu þá verður manni ekkert úr verki.  

Viðmælendur áttu það sameiginlegt að vinna jafnt og þétt og gættu þess að 

dragast ekki aftur úr eins og Dísa sagði: „...að eiga óunnin verkefni eða þú veist ég 

funkera ekki þannig”. Þeim fannst mikilvægt að finna réttar áherslur í náminu og 

að geta greint aðalatriði frá aukaatriðum. Aðspurð um tímaþjófa þá nefndu þeir 

helst, internetið, facebook, msn og sjónvarp. Þeir réðu hins vegar vel við 

tímaþjófana og þekktu sín mörk eins og Dísa sagði: „...við leigðum saman ég og 

bróðir minn þegar ég var í öðru námi og þá var sjónvarpið helsti tímaþjófurinn 

og þá bara áttum við ekki sjónvarp“. Hún sagðist einnig eiga auðvelt með að 

slökkva á tölvunni ef hún þurfi þess. Helga var einnig fljót að losa sig við sinn 

helsta tímaþjóf: „...ég hef aldrei verið með msn, ég gerði það jú í smá tíma en þá 

var ég bara í því sko, ég henti því út ...ég sagði bara æ þetta er eitthvað bilað“. 

Ingi sagðist hafa agann í að slökkva á sínum tímaþjófum sem voru helst msn og 

facebook. Hann sagðist líka vera mikill fréttafíkill. Jens og Ingi voru þeir einu 

sem sótt höfðu námstækninámskeið, Jens sagðist aðeins hafa velt því fyrir sér 
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hvort hann ætti að skoða þar ákveðin atriði en sagðist eiginlega ekki nenna því: 

„...bý mér til mína eigin tækni sko". Ingi sagði það eflaust nýtast mörgum en það 

ætti ekki við hann.    

Það er mjög misjafnt hvernig lestrar- og glósutækni þátttakenda er háttað. Það 

sem þeir áttu þó sameiginlegt var  að lesa jafnt og þétt og gæta þess að dragast 

ekki afturúr. Ef þeir náðu ekki að fylgja kennaranum, byrjuðu þeir lestur 

samkvæmt námsáætlun en reyndu ekki að vinna upp fyrr en við lok annar. 

Flestum fannst þeim betra að lesa eftir fyrirlestrana þar sem þeir þekktu þá betur 

áherslur kennarans og höfðu meiri skilning á efninu eins og Jens orðar það: „...ég 

les alltaf eftir vegna þess að ég í rauninni fylgi kennaranum rosalega mikið mér 

finnst það rosalega mikil tækni“. Vinnuálag var auk þess oft það mikið að ekki 

vannst tími í lestur fyrir fyrirlestrana. Hugrún reyndar gekk ennþá lengra og las 

engar bækur: „Ég mæti í alla tíma, geri öll verkefnin mín sjálf og les engar 

bækur”. Hún sagðist þess í stað fletta upp því sem hún ekki skildi, mæta í allar 

kennslustundir og glósa vel. Hún var auk þess óhrædd við að spyrja spurninga ef 

hún skildi ekki. Lesblinda skýrir lestrarvenjur hennar en hún var lengi að ná 

tökum á lestri sem barn og er lengi að lesa. Það er því ljóst að lestrarvenjur 

þátttakenda voru ólíkar en öllum tókst þeim að tileinka sér efnið með sínum hætti. 

Hákon virtist lítið hafa fyrir lestrinum og las bækunar oftar en einu sinni. Ingi 

lagði mikla áherslu á að vera heiðarlegur við sjálfan sig í lestrinum, hvort hann 

hefði tileinkað sér efni bókar eða ekki: „...þá verður maður að vera svolítið 

grimmur við sjálfan sig og fara aftur í hana og þá kannski glósa upp úr henni...”  

Þó að tölvan fylgi nemendum gjarnan inn í kennslustofuna nú til dags, þá töldu 

þátttakendur hana frekar tímaþjóf en hjálpartæki hvað glósutækni varðar, 

eingöngu tveir þátttakendur notuðu hana við glósutæknina. Með því að handskrifa 

fannst þeim þeir ná betri tengingu við námsefnið og muna betur eftir þeim glósum 

í prófi. Hákon sagðist til að mynda ekki hafa mikla trú á að fartölvur bæti 

námsárangur og Jens var líka einn þeirra sem hentar ekki að nota tölvuna. Með 

því að handskrifa sagðist hann festa efnið betur í minni. Hann lagði mikla vinnu í 

glósugerð og sagðist muna eftir myndunum og köflunum í bókinni þegar hann las 

glósurnar: 
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Ég eiginlega glósa bara allt sem ég les ...ég eyði rosalega miklum tíma í að 

fara yfir kaflana í bókunum og glósa allt upp úr þeim í þeim tilgangi að þegar 

ég læri fyrir próf að þá varla snerti ég bókina. 

Hákon sá hins vegar lítinn tilgang með glósugerð:  

Sko ég hef ...yfirleitt ekki glósað neitt, ég hef alltaf haft það mottó bara, þetta 

stendur allt í bókinni þannig að mér finnst alveg óþarfi að skrifa nýja 

kennslubók, ég les þetta bara þar sko ...ég hef í mesta lagi strikað yfir með 

gulum penna ...og skrifa kannski út í spássíu en það er afskaplega sjaldan 

...mér finnst það standi allt í bókinni. 

Námsvenjur og vinnubrögð þátttakenda voru þannig afar ólík en þeir voru 

sammála um mikilvægi þess að skilja aðalatriði frá aukaatriðum. Langflestir 

sögðu þeir mikilvægast að mæta vel, hlusta og glósa í þeim tilgangi að ná því sem 

áhersla var lögð á í fyrirlestrum. Með því að orða hlutina á sinn hátt náðu þeir að 

tileinka sér námið og festa í minni. Einnig kom fram mikilvægi þess að tengja, 

annars vegar milli fyrirlestra og þess sem þeir glósuðu og hins vegar milli 

námskeiða og við samfélagið eins og Karen sagði:  

...ég fór að líta á þekkinguna úr háskólanum sem köngulóavef ...og ég áttaði 

mig strax á því að ef ég gat tengt efni námskeiða saman þá mundi ég það 

miklu betur ...ég er alltaf að leita að tengingum það er svona …svona eftirá að 

hyggja ég held það hafi verið mikilvægast. 

Hákon og Ingi voru þeir einu sem sótt höfðu hraðlestrarnámskeið en voru 

sammála um að notagildi þeirrar lestrartækni ætti ekki endilega við þegar um 

flókið námsefni væri að ræða, það gæti frekar hentað vel fyrir til dæmis 

skáldsögur.  

Ástundun þátttakenda var almennt mikil. Vinnudagurinn var gjarnan langur og 

þeir voru ósérhlífnir í náminu. Lára sagðist byrja önnina rólega en hún herti svo á 

og var þá að læra þrjá til fjóra tíma á dag og annan daginn um helgar. Hún hafði 

reglu á svefni og vakti ekki fram eftir. Karen talaði um tólf tíma vinnudag, oftast 

frá átta til átta. Hún lærði alltaf um helgar, fjóra til sex tíma á dag: „...og hérna 

þegar ég þurfti þess ekki þá reyndi ég að læra bara annan daginn“.  Jens lærði til 

tíu, ellefu á kvöldin en nýtti eyður í töflunni til að slaka á og fara í líkamsræktina. 

Um helgar lærði hann almennt frá tólf til átta. Hákon hafði haft það fyrir reglu að 
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taka að minnsta kosti alltaf einn frídag í viku og læra þá fimm eða sex daga 

vikunnar. Hann sagðist oftast læra til klukkan níu á kvöldin, vildi helst ekki vera 

að lengur en það: „...mér finnst um leið og maður er byrjaður að læra lengur en 

til hálf tíu þá er maður í rauninni byrjaður að taka af næsta degi á eftir þannig að 

þá hérna ...maður græðir ekkert á því“.  Í byrjun náms lærði Helga nánast allar 

stundir sem gáfust:  

...fyrstu önnina þá kom ég bara heim, settist niður og fór að læra ...ég var 

bókstaflega að læra frá því ég kom heim, til svona ellefu á kvöldin ...ég tók 

alltaf samt einn frídag í viku þar sem ég gerði ekki neitt og föstudagskvöldið 

líka yfirleitt ...og það var bara samviskubit yfir því sko þetta var eiginlega 

orðið sjúkt þarna fyrstu önnina sko. 

Ofan á langa vinnudaga, þá tók hún aldrei frí um helgar „...nei ekki á 

laugardögum og sunnudögum, hafði engan tíma til þess“. Hún lærði alltaf bæði 

laugardag og sunnudag, frá átta fram að kvöldmat báða dagana. Þetta breyttist 

þegar líða tók á námið. Ingi sagði misjafnt eftir dögum hvenær hann lærði, hann 

sagðist oft ”detta í gírinn” á kvöldin, þá náði hann að sökkva sér ofan í efnið en 

lagði áherslu á að fá nægan svefn: „Það er aðallega bara ef ég er vel sofinn sem 

mér gengur vel að læra sko ...ef ég fer seint að sofa og vakna snemma þá er ég 

bara verður mér nú yfirleitt lítið úr verki”. Hann sagðist suma daga læra eiginlega 

ekki neitt og aðra daga allan daginn. Hann byrjaði daginn oftast snemma og þá 

daga sem hann var að læra var hann í skólanum oft fram yfir kvöldmatartíma.  

Dísa lagði mikla áherslu á að nota tímann vel í skólanum. Þegar mikið var að gera 

sagðist hún læra tvo til þrjá tíma á dag fyrir hvert námskeið og eftir að hafa komið 

dóttur sinni í háttinn þá vann hún kannski til eitt og tvö á nóttunni.  Hugrún gerði 

verkefni í eyðunum eða þegar hún var búin í skólanum. Hún lærði stundum á 

kvöldin, frá klukkan átta til tíu og alltaf um helgar. Hún lærði ekki fram á nótt og 

gætti þess að fá nægan svefn: „...ég einhvern veginn trúi því að sofa sé rosa gott, 

hef mikla trú á því“. Um helgar var hún yfirleitt komin í skólann um níu og var til 

fimm: „...ég á mér alveg ágætis líf ...ég á ekkert helgarfrí það er það sem ég 

sakna en þú veist ég er kannski til fjögur fimm um helgar og eftir það er ég með 

þeim [fjölskyldunni]“. Magnús sagði mjög misjafnt hvað hann hefði varið miklum 

tíma í námið en það hefði farið talsverður tími í það, áætlaði hann fimm til sex 

tíma á dag. 
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3.2.5 Hugarfarið - ég ætla mér... 

Flestir þeirra sem ég ræddi við voru innstilltir á mikilvægi hugarfarsins, kannski 

að Magnúsi og Hákoni undanskildum en Hákon hafði vissar efasemdir um að 

jákvæðar og neikvæðar hugsanir hefðu áhrif á árangur í námi. Ingi var helst 

meðvitaður um hugarfarið í kringum prófin þar sem hann stefndi alltaf á að vera 

sem efstur í öllum námskeiðum og helst efstur „...ef maður stefnir á fyrsta sæti 

nær maður oft þriðja sko ef að maður myndi stefna á þriðja þá er aldrei að vita 

nema manni mistakist”. Karen talaði um mátt hugans og sagði að ef við ákveðum 

að við kunnum hlutina þá kunnum við þá, taldi hún prófin snúast sjötíu prósent 

um hugarfar. Í 10. bekk sagðist Karen hafa lært að láta stressið vinna með sér, 

með því að trúa því að prófið gangi vel. Hún sagðist hugsa þegar hún settist við 

prófið, að hún kynni efnið og þetta yrði ekkert mál, það hefði róað hana. Eins og 

áður hefur komið fram, þá trúir hún á mátt hugans: „...að fara í próf held ég að sé 

svo rosalega mikið andlegt ...þú ferð inn og ef þú hugsar ég kann þetta ekki þá 

geturðu ekki neitt. Ef þú ákveður að þú kunnir hlutina þá kanntu þá líka...”. 

Hugrún lék svipað hlutverk og fór heim að loknum prófaundirbúningi af því að 

hún kunni þetta allt: „...ekkert endilega að ég kunni allt en ég bara segi sjálfri mér 

ég kann þetta allt ...svo mæti ég sjálfsörugg í prófið”. Hún hafði sótt námskeið 

með Brian Tracy sem skilaði henni miklu að henni fannst en það tók hana tíma að 

meðtaka efnið:”...að þetta væri þarna ...þú ert það sem þú hugsar ef þú hugsar 

jákvætt þá þú veist” en  hún sagðist alltaf hafa verið með hugmyndafræðina í 

huganum. Hún las bækurnar hans og smátt og smátt áttaði hún sig á því að ef hún 

einfaldlega tók ákvörðun um að ná ákveðnum árangri, þá gæti hún staðið við það. 

Það hófst með því að vinkona hennar kom með hugmynd:  

Hún sagði: Hugrún! Við ætlum að fá tíu í þessum kúrs og ég bara ok, við 

ætlum að fá tíu í þessum kúrs, við sættum okkur við 9,5 og ég lærði bara allan 

tímann ég ætlaði að fá tíu í þessum kúrs svo ég fékk 9,5 ég var alveg bara 

mjög sátt við níu fimm.   

Eftir það sagðist hún hafa hugsað með sér að þetta væri hægt og þegar hún 

vissi að þrír efstu voru á forsetalista og hún væri í fjórða til fimmta sæti:  „...þá 

var ég nú ákveðin sko”. Þá lagði hún enn harðar að sér og komst þannig á 

forsetalista. Helsti hvatinn sem lá að baki allri vinnu Hugrúnar var þó fjárhagurinn 

þar sem hún vissi að fjárhagslega þyrfti hún að vera á forsetalista. Jens sagði 
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hugarfarið vera stóran áhrifaþátt varðandi það hvernig honum gekk í námi auk 

þess sem hann sagðist aldrei gefast upp. Helga sagði hugarfarið skipta öllu máli en 

Hákon var á annarri skoðun, hann velti því fyrir sér hvort sjálfstraustið væri frekar 

afleiðing en orsakavaldur: „...það að ganga vel í einhverju þá fær maður 

sjálfstraust í því ég held að það sé miklu meira svona hliðarafurð heldur en að 

það hafi mikinn orsakamátt”. Það var áberandi hvað þátttakendur voru jákvæðir 

gagnvart skólanum og náminu almennt. Viðhorf þeirra einkenndist af vilja til að 

læra eins og Ingi sagði:   

...maður verður náttúrulega að vera svona jákvæður í garð námsins heilt yfir 

annars þarna nennir maður þessu bara ekkert ...og svona maður þarf líka að 

vilja vita meira svona hugarfar ég fletti þessu bara upp seinna er ekki að skila 

manni langt.  

Rétt námsval, jákvætt viðhorf gagnvart náminu og vilji til að læra má segja að 

séu áberandi þættir í fari þátttakenda. Trú á mátt hugans er stór áhrifaþáttur hjá 

þeim mörgun. Þeir vita hvert þeir stefna og víkja ekki frá því markmiði. Þeir 

leggja hart að sér og eru flestir ákveðnir í að ná afburðaárangri. 

3.3 Stundum of mikið... 

Afrakstur mikils metnaðar og vinnuframlags þátttakenda er glæstur námsárangur. 

Ætla mætti að slíkur árangur veitti þeim öllum ánægju en svo er ekki alltaf. Jens 

sagðist til dæmis stundum ganga of langt:  „...maður setur markið stundum of hátt 

...og þó að maður sé alveg á toppnum þá er maður samt svolítið svona óánægður, 

það er stundum sem maður fær 9,5 í prófi en kemur út ósáttur“. Þannig gætir 

hugsanlega fullkomnunaráráttu hjá honum og sagðist hann hafa reynt að vinna í 

henni en ekki tekist það. Helga sagði fullkomnunaráráttuna stundum erfiða: 

„...þegar ég ætlast til of mikils af mér, það er helst í því“. Lára var að ljúka námi 

og var á forsetalista allar annirnar. Það virðist þó ekki alltaf duga til að nemandi 

öðlist trú á eigin hæfileikum líkt og orð Láru segja til um: „...þó mér gangi vel í 

prófi þá finnst mér að ég skilji þetta samt ekki og muni standa mig illa á 

vinnumarkaði”. Þannig gætir niðurrifshugsana í svörum Láru þar sem hún, þrátt 

fyrir glæstan árangur í prófum, hafði ekki endilega trú á því að hún myndi standa 

sig vel. Hún sagði það einn af hennar helstu göllum að hún væri ekki nógu jákvæð 

en reyndi að breyta því: 
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...ég reyni stundum að tækla þetta sko, vera ekki með þessa svartsýni ...ég 

reyni að hugsa að ég geti nú ekki verið eins vitlaus eins og ég haldi því þetta 

gengur nú alltaf hjá mér. Mér finnst ég kannski ekki skilja nógu mikið og held 

að mér muni ganga illa á prófum.  Já en svona í seinni tíð þá er ég farin að 

hugsa meira svona ef svona margir geta þetta þá hlýt ég að geta þetta.  

Ingi sagðist yfirleitt ekki detta í niðurrif nema kannski á fyrstu önninni, hann 

sagðist hins vegar hafa fundið mikið fyrir stressinu:   

Ég dett í rosalegt stress ...ég eiginlega er bara hálf óþolandi held ég í kringum 

próf að búa með og svoleiðis sko þú veist ég sef óreglulega og borða 

óreglulega og er einhvern veginn svona já ég mikla þetta svolítið fyrir mér en 

mér finnst samt aldrei eins og þetta gangi ekki. 

Jens sagðist vera talsvert stressaður og stundum hrjáði streitan hann í öllu 

álaginu. Hann sagðist brenna út á köflum þegar álagið væri mikið: 

...það er í rauninni, maður bara, maður er nokkurn veginn svona ...maður gefst 

upp í smá tíma sko ...en ég samt, ég leyfi mér það samt ekki ...ég einhvern 

veginn er bara alveg ...þú veist í einhverju þunglyndiskasti en ég klára samt 

hlutina.  

Þannig er þrautseigjan mikil og uppgjöf er ekki inni í myndinni. Hann sagðist 

vera fljótur að ná sér upp aftur. Þátttakendur virtust almennt ekki hafa lært leiðir 

til að vinna með streitu eða niðurrifshugsanir. Viðmælendur mínir upplifðu 

próftímabilið á mjög mismunandi hátt, allt frá því að fagna þeim tíma og líta á 

hann sem uppskeruhátið og til þess að missa alla stjórn á svefn- og matarvenjum. 

Þeir sögðust margir hafa verið erfiðir í sambúð yfir próftímabilið enda streitan 

gjarnan mikil eins og orð Helgu bera vott um:  

...ég var búin að vera andvaka í fjóra daga þú veist skilurðu, búin að sofa 

kannski tvo þrjá tíma yfir nóttu þá var ég bara ég verð að fá töflur ...lokaprófin 

og þetta þá fór þetta að gerast sko mikil vinna. 

Þörfin fyrir að vera búin að fara yfir allt námsefnið var mikil hjá sumum 

þátttakenda og stýrðist líðan þeirra talsvert af því. Helga fylltist mikilli vanlíðan ef 

hún náði ekki að undirbúa sig vel fyrir próf og taldi það hugsanlega ástæðu fyrir 

því að hún lærði þetta mikið yfir önnina.  Hún átti til að detta í niðurrifshugsanir 
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en var aðeins farin að læra inn á þær. Karen sagði einnig ástæðuna fyrir því að 

hún vildi komast yfir allt námsefnið í rauninni vera mikinn ótta við próftímabilið. 

Hún sagði vanlíðanina gríðarlega ef það tókst ekki. Sagði hún stressið hafa bitnað 

á foreldrum sínum og yngri bróður. Flestir viðmælendur mínir höfðu nokkuð góða 

reglu á vinnutímanum þar sem þeir unnu ekki fram eftir á kvöldin. Jens var þó 

undantekning þar á: „...eins og kvöldið fyrir próf þá er ekkert jæja nú er klukkan 

orðin tólf nú geri ég ekki meira ef það er eitthvað sem er eftir þá er ég alla nóttina 

að ...þess vegna sko ef þess þarf“.  

3.4 Forsetalistinn - hverju eigna þátttakendur árangurinn?  

Greina má ákveðinn kynjamun í svörum þátttakenda þegar þeir voru spurðir um 

helstu áhrifaþætti á námsárangurinn. Karlarnir töluðu meira opinskátt um 

greindina og eigin hæfileika en konurnar virtust frekar líta svo á að allir gætu 

verið á forsetalista og að þær væru ekki endilega klárari en aðrir. Þetta á þó ekki 

við um alla þátttakendur og ekki er hægt að alhæfa neitt um þessar vísbendingar. 

Karen talaði til að mynda um að afburðaárangur væri eitthvað sem allir gætu náð, 

þetta sé spurning um vinnu og hún hafi lagt hana á sig eins og hún sagði:  

Ég held að það geti allir verið á forsetalistanum, ég held ekki að ég sé á 

forsetalistanum af því ég sé klárari en aðrir ...ég bara legg kannski meira á 

mig ...ég held ég hljóti bara að vera góð í að taka próf sko ...kannski náði ég í 

tímum hvað kennarinn var að leggja áherslu á.  

Jens hins vegar taldi það helst vera metnaðinn sem skýri það hvers vegna fólki 

gengur vel í námi, hann talaði meira opinskátt um námshæfileika sína:  

Það er náttúrulega eins og með nám og svona fólk hefur mismunandi 

hæfileika  til þess að læra ...og ég veit það ég er með rosalega mikla hæfileika 

til þess ...það einkennir mig rosalega mikið að ...ég er með rosalega mikið af 

fólki sem er alveg jafn lengi og ég og jafnvel lengur að læra ...og samt gengur 

mér miklu betur.  

Lára talaði ekki sérstaklega um ástæður þess að henni gekk vel en hún var 

hógvær og hætti henni til að efast um eigin getu og þekkingu. Hákon taldi greind 

vera helsta áhrifaþáttinn á góðan námsárangur svo og dugnað og áhuga. Hann 

lagði í því sambandi áherslu á mikilvægi þess að fólk finni nám sem höfðar til 
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þess. Hann var einnig óhræddur við að lýsa því hversu auðvelt hann á með nám: 

„...ég virðist ná að sanka að mér ótrúlega mikilli þekkingu svona með öðru 

eyranu...”. Þegar Helga var spurð um áhrifaþætti þá nefndi hún persónuleika, 

metnað og fullkomnunaráráttu en taldi marga í kringum sig hafa geta verið á 

forsetalista:  

...svo verður þú náttúrulega að hafa einhvern grunn, þú verður að hafa 

einhverja guðsgjöf, eitthvað smá þú veist en ég held að svona allavega miðað 

við fólkið sem ég hef verið með, örugglega sko 80 % af nemendum hérna 

gætu verið á forsetalista.  

Hún sagði forganginn annan hjá þeim og að metnaðurinn hefði legið annars 

staðar. Sjálf sagðist hún eiga auðvelt með nám en henni fannst hún ekki hafa farið 

létt í gegnum námið, hún hafi haft fyrir því og sagðist hún komast áfram á 

þrautseigju:  

...þessi þrautsegja bara að hanga yfir þessu ...ef þú hefur hitt, ef þú hefur 

grunninn sko ...ef þú hefur eitthvað gen, námsgen eða ...þá held ég að bara 

vinnan skilar þessu ...og áhuginn sko ...ég held að það sé málið.  

Hún sagði jafnframt hugarfarið mikilvægt, að hafa gaman af náminu og að 

viljinn til að læra verði að vera til staðar.  

Aðspurðir um fleiri þætti sem viðmælendur gátu þakkað árangurinn nefndu 

þeir ýmsar áhugaverðar leiðir sem læra mætti af. Rauði þráðurinn var þó áhuginn 

á náminu, ástundun, að sjá tilganginn, og hafa gaman af því. Dísa sagði til að 

mynda eftir stutta umhugsun að henni yrði að finnast námið skemmtilegt og sagði 

hún jafnframt góðan grunn úr grunn- og framhaldsskóla hafa haft áhrif. Hún 

sagðist einnig alltaf hafa þekkt sín mörk, hún fresti ekki verkefni nema hún viti að 

hún hafi tök á því. Hún sagði árangurinn einnig snúast um ástundun, að nota 

tímann vel í skólanum og nefndi hún einnig mikinn lestur í æsku sem hugsanlegan 

áhrifaþátt, hún eigi auðvelt með að sitja við. Hugrún var einnig þeirrar skoðunar 

að hugarfarið skipti máli, áhuginn, viljinn og að hafa gaman af að læra. Annað 

sem hún gerði áður en hún byrjaði í náminu og sem hún taldi hafa haft mikil áhrif, 

var að lesa texta á ensku. Hún valdi Harry Potter bækurnar þar sem hún var búin 

að sjá myndirnar og vissi því út á hvað þær gengu:  
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...þannig náði ég upp lestrarhraða í ensku og líka lærði ég það sem er mjög 

mikilvægt að vera ekkert að fletta öllu upp það skiptir ekki máli það skiptir 

bara máli að ná heildarmyndinni hvert einasta orð skiptir ekki máli.  

Hún ráðlagði því öðrum sem eru að hefja nám, að lesa bækur á ensku og hafði 

hún haft það fyrir venju að lesa eina skáldsögu í jólafríinu til að viðhalda 

lestrarhraðanum. Annað sem Hugrún hvatti nemendur til að gera var að aðstoða 

þá sem þurfa hjálp í náminu:  „...ráðleggja þeim sem ganga vel að hjálpa þeim 

sem gengur illa, vegna þess að þeir græða alltaf meira á því heldur en hinir”. Það 

sem Magnús taldi helst að hefði skilað honum árangri var viljinn til að gera vel og 

að liggja yfir námsefninu. Hann vill vera sáttur við það sem hann gerir og taldi 

hann það hafa hjálpað honum mest: „Ef maður er að taka sér eitthvað fyrir 

hendur, að gera það vel“. Ólafur vann með náminu í starfi sem var beintengt námi 

hans. Hann sagði það hafa haft mikil áhrif, að geta stundum æft sig samdægurs í 

vinnunni á því sem hann var að læra í skólanum. Hann sagðist sökum mikils 

vinnuálags oft ekki hafa getað lesið eins mikið og hann hefði kosið en þetta hafi 

komið í staðinn. Ingi nefndi fyrst þörfina fyrir að skilja námsefnið:  

...ég hef alltaf frá því ég var lítill sko viljað skilja allt ...ég hef aldrei getað 

svona bara reiknað eitthvað dæmi og þá er það komið, ég þarf alltaf að fatta 

hvað er í gangi sko ...og í öllu bara ...hvort sem það er að læra sögu eða 

íslensku eða stærðfræði eða hvað það er sko þá hjálpar þetta rosa mikið ...og 

það þarf að passa inn í kerfið sko ...sérstaklega í stærðfræðinni ...ég einhvern 

veginn ég sleppti aldrei kennaranum mínum fyrr en ég var búinn að fatta hvað 

hann var að meina ...sem betur fer fyrir hann þá var ég frekar fljótur að ná því.  

Aðrir áhrifaþættir sem Ingi nefndi voru líkt og hinir þátttakendurnir, mikilvægi 

þess að hafa gaman af náminu, að hafa metnað og áhuga. Hann nefndi einnig 

mikinn lestur þegar hann var yngri, þolinmæði og áhrif umhverfis. Fólkið sem 

hann bjó með var líka í krefjandi námi og hann sagði það skipta miklu máli. Ingi 

sagði jafnframt að munurinn á þeim sem ná árangri og þeim sem ekki ná árangri 

lægi í því að þeir sem ekki ná árangri væru oft með óraunhæft mat á kunnáttu 

sína: „...þeim finnst þeim oft hafa gengið rosa vel og svo falla þeir eða þeim hefur 

gengið rosalega illa og svo þú veist gekk það bara rosa vel ...sko þessa tilfinningu 

vantar...“ Hann sagðist sjálfur alltaf hafa haft frekar góða tilfinningu fyrir því 

hvað það væri sem hann átti að kunna í námskeiði og hann hafi vitað hvað hann 
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kunni og hvað ekki. Þannig talaði Ingi um áhrifaþætti varðandi árangur og sagði 

hann árangurinn jafnframt snúast um það sem fólk almennt temur sér. Sagðist 

hann til að mynda ekki eyða miklum tíma í það sem engu skilar:  

...ég horfi ekkert mikið á sjónvarp eða neitt svoleiðis sko ...mér finnst svona 

voða fínt að horfa á sjónvarpið og svona cosy og svona en það skilar manni 

engu ...og svona ég nýti yfirleitt tímann í að gera eitthvað sko ...hvort sem það 

er að læra eða félagsstörfin eða eitthvað. 

Forsetalistinn sem slíkur virðist einnig vera áhrifaþáttur á afburðaárangur 

þátttakenda. Nemendur á forsetalista fá niðurfelld skólagjöld sem viðmælendur 

mínir litu allir á sem mikinn kost og mikla hvatningu í námi. Þeir sögðu 

forsetalistann jafnframt skipta máli þegar þeir sæktu um vinnu eða inngöngu í 

skóla erlendis. Ólafur hafði til að mynda þreifað fyrir sér erlendis með vinnu og 

fann þá vægi þess að hafa verið á forsetalista. Tengdi hann forsetalistann einnig 

við stolt. Ingi sagðist einnig horfa í mikilvægi þess að hafa verið á forsetalista ef 

hann sækir um nám erlendis. Hann sagði jafnframt tvo í bekknum vera komna 

með vinnu og þeir hefðu báðir verið forsetalistanemendur. Ingi sagðist líta á 

forsetalistann sem umbun:   

...ég hugsaði sko að ef að til dæmis ég yrði á forsetalista þessa önn þá færum 

við í utanlandsferð ...fórum til Parísar sko og aðra önn eða annað sumarið 

fórum við til Krítar ...mér fannst ég eiga inni að eyða þarna 

hundraðþúsundkalli. Ég reyndi yfirleitt að hafa það þannig sko að 

forsetalistinn væri svona bónus þannig að ég fengi sko strax ...eina önnina 

keypti ég mér myndavél. 

Þegar viðmælendur voru spurðir um samkeppni á forsetalista, þá fundu þeir 

sumir fyrir henni en á jákvæðan hátt og sögðust þeir helst vera í keppni við sig 

sjálfa. Helga viðurkenndi þó að hafa minnkað við sig nám sökum pressunnar sem 

hún upplifði við að vera áfram á forsetalista: 

...mér finnst það óþægilegt og ...bara viðurkenni það að ég held að ástæðan 

fyrir því að ég fór að minnka við mig er þessi pressa sem liggur á mér ...mér 

fannst sko pressan frá ...ekki frá öðrum á forsetalista heldur frá þeim sem 

maður þekkir í skólanum ...mér fannst pressan svoldið frá þeim ...örugglega 
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ímyndun eða ég veit það ekki, ég held það sé ímyndun ...en ég upplifði 

pressuna.  

Dísa hins vegar sagði það ekki hafa skipt hana máli að vera aftur á forsetalista 

eftir fyrsta skiptið: „...nei ég var eiginlega bara dáldið hissa sko ...jaá og hérna já 

nei nei ...mér fannst það eiginlega bara aðallega hagkvæmt”. Hún sagðist frekar 

hafa haft áhyggjur af að standa sig ekki gagnvart lánasjóðnum og sagðist hún ekki 

skilja þá sem eru að slufsast eins og hún orðar það í svo dýru námi. Hún sagði 

forsetalistann vera mikla hvatningu en sagði jafnframt að henni hefði fundist 

óþægilegt að taka við viðurkenningu. Hún upplifði sig ekki sem góðan nemanda: 

„...mér finnst ég ekkert svona góð ...nei mér finnst það ekki og mér fannst svona 

kannski alltaf pínulítið óþægilegt að taka á móti einhverjum svona skjölum”. 

Sagði hún það væntanlega skýrast af eineltinu, hún hafi verið með slæma 

sjálfsmynd sem unglingur og það hafi að einhverju leyti elt hana út í lífið. Hún 

sagði niðurfellingu skólagjalda sinn helsta hvata í náminu líkt og fleiri 

þáttakendur þar sem fjárhagurinn stýrðist talsvert af því. Karen sagðist ekki heldur 

gera mikið úr því að vera á forsetalista:  

það var mér ekkert þannig séð kappsmál að vera á forsetalistanum ...auðvitað 

hefði maður kannski orðið svekktur ...af því manni var búið að ganga svona 

vel ...en ég segi það var mér aldrei neitt kappsmál ...en ég var aldrei í keppni 

við neinn nema sjálfa mig sko.  

Ingi hins vegar svaraði meira opinskátt og sagði hann samkeppnina heilmikla 

þó hún væri í góðu: „...skiptir heilmiklu máli að vera á forsetalista ...maður hlýtur 

alltaf að stefna á forsetalistann þegar maður er búinn að vera einu sinni á 

honum”. Aðspurður hvaða þýðingu forsetalistinn hefði fyrir Magnús þá svaraði 

hann á þessa leið: „Það er náttúrulega bara gaman að vera verðlaunaður og fá 

peninga ...það er ekki verra“. Þannig má lesa úr svörum viðmælenda að 

forsetalistinn einn og sér virki sem hvatning í náminu, meðal annars vegna 

niðurfellingu skólagjalda og vegna vægi hans ef þeir sækja um nám erlendis. Það 

má sjá vísbendingar um að konurnar séu hógværari í svörum hvað snertir 

forsetalistann. 

Að lokum verður vitnað í orð nemanda sem talaði fyrir hönd afburðanemenda 

á forsetalistaathöfn Háskólans í Reykjavík á þessu ári: 
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Mín upplifun er sú að forsetalistastyrkurinn sé gulrót. Hann skapar einstakan 

anda, samkeppni og kappsemi meðal nemenda sem minnir einna helst á 

andrúmsloftið í þjálfunarbúðum íþróttamanna þar sem menn vinna að því að 

bæta færni í dæmaútreikningi, auka snerpu á vasareikninn og auka úthald í 

viðveru við skólabækurnar. Eins og spennandi kappleikur endar svo hver önn 

á miklum spretti þar sem hver um sig leggur upp sína taktík fyrir lokaprófin. 

Þar vinna sumir góða sigra, aðrir lenda á pari og enn aðrir þurfa að lúta í gras 

og eyða jólunum og/eða sumrinu í þjálfunarbúðunum góðu. Allt eru þetta þó 

sigurvegarar því í raun felst sigurinn í viljanum til að halda áfram, hakka í sig 

ECTS einingarnar og klára námið. En uppskeran fer eftir útsæðinu. Til að ná 

hámarksárangri þarf að ganga lengra en hinir, æfa meira og huga að 

hugarfarinu. No pain no gain. Einbeiting og einlægni skipta öllu máli.  

Hann þakkaði stjórnendum skólans fyrir styrkinn og sagði jafnframt: „Þeir 

mega vita að þessi styrkur er ekki aðeins ómetanleg hvatning heldur leyfi ég mér 

að segja að hann sé drifkraftur metnaðar okkar nemenda hér við skólann“. 
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4. Umræða 

Viðfangsefni þessarar rannsóknar voru afburðanemendur á háskólastigi, nemendur 

á forsetalista Háskólans í Reykjavík. Skoðað var hvað einkennir þátttakendur og 

hvað þeir eiga sameiginlegt. Tilgangurinn var að skoða vinnubrögð og viðhorf 

þeirra til náms svo og hverju þeir þakka góðan námsárangur. Mikill metnaður, agi 

og áhugi á náminu lýsir best þátttakendum rannsóknarinnar. Trú á mátt hugans er 

stór áhrifaþáttur hjá þeim mörgun. Þeir vita hvert þeir stefna og víkja ekki frá því 

markmiði. Vinnudagurinn er oft langur, þeir sýna þrautseigju og hafa viljann til að 

ljúka því sem þeir taka sér fyrir hendur. Sumir þátttakendur ganga nærri sér vegna 

mikillar vinnu og hafa þeir almennt ekki  tileinkað sér leiðir til að vinna með 

streitu eða niðurrifshugsanir.  

Þessar niðurstöður samræmast vel langtímarannsókn Terman og Oden (1959) 

sem skoðuðu afburðanemendur á fullorðinsárum og mismunandi einkenni annars 

vegar hjá þeim sem náðu árangri og hins vegar hinum sem ekki náðu árangri. 

Niðurstaða þeirra rannsókna var sú að þættir eins og þrautseigja, sjálfsöryggi og 

marksækni einkenndu þá sem náðu árangri. Niðurstöðurnar samræmast einnig 

niðurstöðum McCoach og Siegle (2003) sem sýndu að þættir eins og áhugahvöt, 

sjálfsagi, mat á markmiðum og jákvætt viðhorf gagnvart kennurum og skólanum 

einkenndu afburðanemendur sem náðu áfram árangri. 

Þegar Locke og Latham byrjuðu vinnu sína við markmiðakenninguna byggðist 

forsenda þeirrar vinnu á skrifum Ryan (sjá Locke og Latham, 2002) sem sagði það 

einfalda staðreynd að hegðun einstaklingsins yrði fyrir áhrifum meðal annars af 

meðvituðum tilgangi. Niðurstöður rannsóknar minnar sýna skýrt mikilvægi þess 

að nemandinn sjái tilgang með því sem hann er að gera, hann hafi áhuga á náminu 

og geti sinnt því á sínum eigin forsendum. Þátttakendur voru allir sammála um að 

áhuginn væri grundvallarforsenda þess að ná árangri, rétt eins og Beard og Senior 

(1980) nefndu, þar sem eldri nemendur hafa eldmóðinn og ákafann sem til þarf í 

námi. Þeir hafi haft tíma til að finna áhugasvið sitt og með reynslu hafi þeir áttað 

sig á hvað er mikilvægt í náminu. Í þeirri rannsókn kemur einnig fram að yngri 

nemendur sem eru áhugasamir eru þeir nemendur sem hafa ákveðið í hvaða starf 
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þeir fara að loknu námi, hinir sem ekki ná árangri hafi litla hugmynd um hvernig 

þeir muni nýta menntun sína. Þannig má sjá sama þráðinn frá rannsóknum Beard 

og Senior til dagsins í dag, um mikilvægi þess að nemandinn velji rétt nám, sjái 

tilganginn í því sem hann er að gera og finni þannig áhugahvötina í námi. Þetta 

leiðir að mikilvægi náms- og starfsfræðslu, ekki síst fyrir afburðanemendur sem 

oft eru fjölhæfir og ákvarðanatökuferlið því stundum flókið. Ýmsar rannsóknir 

hafa verið gerðar á árangri náms- og starfsfræðslu og eru vísbendingar um að 

flakk nemenda á milli skóla og námsbrauta og jafnvel brottfall þeirra sé hægt að 

fyrirbyggja með markvissri náms- og starfsfræðslu (Guðbjörg Vilhjálmsdóttir, 

1998). Helmingur þátttakenda rannsóknarinnar hafði farið í annað nám áður en 

þeir hófu það nám sem þeir voru í. Niðurstöðurnar undirstrika þannig mikilvægi 

náms- og starfsfræðslu auk þess sem þær varpa ljósi á aðra þætti er snerta náms- 

og starfsval afburðanemenda. 

Það er ekki eingöngu tilgangurinn með náminu og áhugahvötin sem hefur 

áhrif á árangur í námi. Niðurstöður rannsóknarinnar sýna að margir viðmælendur 

eru meðvitaðir um hugarfarið og telja það mikilvægan áhrifaþátt á árangur í námi. 

Þetta kemur vel heim og saman við umfjöllun fræðimanna um mikilvægi þess 

hvaða augum nemandinn lítur á námið og hvaða viðhorf hann hefur til verkefna. 

Má þar nefna Bandura sem segir trú einstaklingsins á eigin færni stýra því hvað 

einstaklingurinn gerir með þá hæfni og kunnáttu sem hann býr yfir. Hann segir 

þessa trú meðal annars hafa áhrif á val á verkefnum; hvort nemandinn velur 

krefjandi eða einföld verkefni, hversu mikið hann leggur sig fram við lausn 

verkefna og hversu mikið úthald hann hefur. Því mun meiri trú á eigin færni þeim 

mun meira vinnuframlag og meiri þrautseigja (Bandura, 1997). Dweck (1999) 

hefur einnig eftir áratuga langar rannsóknir sýnt fram á hve mikilvægt er að 

nemandinn hafi rétt viðhorf til náms og mikilvægi þess hvernig hann gengur að 

verkefnum. Hennar rannsóknir sýna að þeir sem ná árangri hafi gaman af að læra, 

þeir leita eftir áskorunum, meta viðleitni og sýna þrautseigju þegar þeir mæta 

áskorunum. Þessar niðurstöður fara einkar vel saman við niðurstöður rannsóknar 

minnar. 

Í ljósi þess hve hugarfarið virðist stór áhrifaþáttur á árangur í námi, bæði 

samkvæmt niðurstöðum rannsóknar minnar svo og í umfjöllun fræðimanna, er 

áhugavert að skoða umfjöllun John Assaraf (2007). Assaraf er einn af þeim 
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höfundum sem kom að bókinni The Secret sem notið hefur mikilla vinsælda hér á 

landi. Í bók sinni Having it all, talar hann um sjö lykilþætti til árangurs. Þessir 

þættir eru þrautseigja (persistence), viðhorf (attitude), agi (discipline), 

framtíðarsýn (vision), tilgangur (purpose), einbeiting (focus) og vinnuframlag 

(action). Ekki kemur fram í bókinni hvaða rannsóknir liggja að baki þessum 

niðurstöðum en þær samræmast óneitanlega vel niðurstöðum minnar rannsóknar 

og ýta kannski undir þá umræðu að árangur tengist ekki aðeins hæfileikum hvers 

og eins heldur ekki síður hugarfari, vinnusemi, vilja og því að ætla sér hlutina. 

Varðandi þrautseigjuna segir Assaraf mikilvægan kost til að ná árangri, að finna 

ólíkar leiðir til að áorka einhverju. Að leggja sig fram og hætta ekki fyrr en allt er 

reynt, segir hann eiginleika sem skilji að meðalmennskuna og þá sem skara 

framúr. Segist hann ekki vita um mikilvægari persónueiginleika en þrautseigju til 

að ná árangri. Hugarfarið segir hann okkar mesta leyndardóm sem þurfi að 

afhjúpa. Hann segir jafnframt að ef ekki fylgi sönn tilfinning eða hagnaður af 

útkomunni þá leggi einstaklingurinn hvorki á sig það sem til þarf né fylgi því eftir 

til að ná settu marki (Assaraf, 2007).   

Í niðurstöðum minnar rannsóknar gætir vísbendinga um fullkomnunaráráttu 

hjá sumum þátttakendum. Pyryt (2004) talaði um að hárfínn munur væri á milli 

þess að sækjast eftir afburðaárangri og hins að upplifa sig sigraðan vegna 

vanmáttar síns við að reyna að uppfylla óraunhæfar væntingar til afburðaárangurs. 

Þetta má glöggt sjá í niðurstöðunum sem ýta undir mikilvægi þess að nemendur 

fái stuðning og fræðslu sem snýr að þessu efni. 

4.1 Áhættuþættir og æskileg þjónusta við afburðanemendur 

Við lestur heimilda samhliða rannsóknarvinnunni kom í ljós að þjónustuþörf fyrir 

afburðanemendur á háskólastigi er víðtæk og ástæða til að líta á afburðanemendur 

sem áhættuhóp líkt og hinn jaðarhópinn sem er með sértæka námserfiðleika. 

Náms- og starfsráðgjafar eru þjálfaðir í að vera vakandi fyrir áhættuþáttum 

nemenda en tileinka sér kannski ekki þá hugmynd að afburðanemandi geti verið í 

sérstakri áhættu vegna eiginleika sem tengdir hafa verið við mikla hæfileika í 

bóknámi (Peterson, 2007).  

Robinson skoðaði þá þjónustu sem í boði er, eða sem æskilegt væri að hafa 

fyrir afburðanemendur á hærri skólastigum í Bandaríkjunum. Þar gerir höfundur 

grein fyrir langtímarannsóknum sem gerðar hafa verið á afburðanemendum þar 
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sem þeim var fylgt eftir úr miðskóla og í gegnum háskóla. Heildarniðurstöður 

sýndu að margir nemendur sem skilað höfðu afburðaárangri á yngri skólastigum, 

dúxarnir úr miðskóla hófu háskólanám fullir fyrirheita en urðu fyrir vonbrigðum. 

Segir höfundur konur vera í sérstakri áhættu með að færa sig yfir á minna 

krefjandi námsbrautir á háskólaárunum (sjá Robinson, 1997). 

Samkvæmt þeim langtímarannsóknum sem Robinson skoðaði eru nokkrir 

áhættuþættir sem hafa ber í huga þegar afburðanemendur hefja nám við háskóla.  

Fyrst nefnir Robinson að nemandinn sé vanur að vera á toppnum án fyrirhafnar og 

búi því yfir lélegri náms- og tímastjórnunarkunnáttu. Nemandinn geti orðið fyrir 

menningaráfalli er hann upplifi í fyrsta sinn að sitja í bekk með nemendum sem 

eru jafningar hans í námi eða hugsanlega með meiri kunnáttu. Höfundur nefnir 

streitu sem fylgi því að fá fyrstu B einkunnina og segir að slík einkunn veki 

væntanlega ekki upp áhyggjur hjá starfsfólki skóla en geti reynst meiriháttar mál 

fyrir nemandann. Slík einkunn geti kallað fram tilfinningu um að hafa brugðist í 

stað þess að viðkomandi líti á hana sem ögrun. Þá nefnir Robinson að nemandinn 

viti hugsanlega ekki hvernig á að nálgast erfitt námsefni eða takmarka félagslíf. 

Segir höfundur minniháttar inngrip geta hjálpað mikið. Þá vísar höfundur í 

áðurnefnda umfjöllun Carol Dweck um festukenningu og vaxtarkenningu. Sá 

hópur sem aðhyllist festukenningu er gjarnan upptekinn af því hversu greindur 

hann er og hefur vantrú á að geta lært nýja hluti. Mælikvarði hans á greindina er 

hversu mikið hann hefur fyrir námi og hvernig hann stendur sig samanborið við 

aðra. Einstaklingar í þessum hópi líta á áskorun sem ógn og sneiða þannig hjá 

ögrandi verkefnum. Sá hópur sem lítur á greind út frá vaxtarkenningu neitar því 

ekki að einstaklingar nái misfljótt valdi á viðfangsefnum en leggur áherslu á að 

allir geti með vinnu og leiðsögn aukið vitsmunahæfni sína. Þetta viðhorf fær 

einstaklinginn til að vilja læra og hann fagnar nýjum viðfangsefnum (Dweck, 

1999; Robinson, 1997). Einnig kemur fram að nemandinn hafi hugsanlega ekki 

náð að átta sig á  raunverulegum styrkleikum og áhugasviði. Segir höfundur auk 

þess mikilvægt að huga að nemendum sem eiga foreldra sem ekki hafi reynslu af 

háskólanámi, nemendum sem fara í nám án fyrri þekkingar á flóknu eðli 

háskólans (sjá Robinson, 1997). Peterson (2006) segir afburðanemandann eiga á 

hættu að ná ekki afburðaárangri af ýmsum ástæðum og geti afburðahæfnin ein og 

sér verið áhættuþáttur. Hún segir skort á staðfestingu frá þeim sjálfum og öðrum á 

miklum hæfileikum geta verið ástæðu sem mikilvægt er að nemandinn fái aðstoð 
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með hjá ráðgjafa (Peterson, 2006). Samkvæmt því sem ritað hefur verið um 

þjónustu við afburðanemendur á háskólastigi nefna fræðimenn eftirfarandi þætti 

sem mikilvæga:    

a. Skólinn fari yfir hæstu einkunnir nýnema og komi þeim í hendur aðila 

sem hefur það hlutverk að finna úrræði er henta viðkomandi nemendum. 

b. Fræðsla um námstækni og tímastjórnun fyrir alla nemendur. 

c. Námskeið í að yfirvinna fullkomnunaráráttu. 

d. Nemandinn hafi aðgang að upplýsingum um möguleika á 

rannsóknarvinnu, námsstyrkjum (scholarships), starfsnámi (internships) 

og leiðbeinanda (mentorships). Auk þess hafi nemandinn valkosti um að 

sneiða hjá grunnnámskeiðum, sem ekki þurfi að vera opinbert.  

e. Þátttaka kennara mikilvæg í að opna rannsóknarstofur og önnur 

rannsóknar- og þjónustutækifæri.  

f. Ráðgjöf þar sem nemandinn sjálfur er látinn nálgast aðstoðina oft ónæg. 

Skólinn leitist við að finna þessa nemendur í upphafi náms.  

g. Öflug náms- og starfsráðgjöf þar sem sérstaklega er tekið tillit til 

fjölhæfni afburðanemenda.   

(Robinson, 1997; Balduf, 2009 og Pyryt, 2004)  

Balduf (2009) nefnir jafnframt að með ráðgjöf og öðrum hjálparleiðum þurfi 

afburðanemendur að læra hvernig þeir finna hvatann hjá sjálfum sér til að ná 

góðum árangri með vinnuframlagi. Skólar þurfi að vera meðvitaðir um að jafnvel 

afburðanemendur sem sækja um skólavist skorti hugsanlega þá færniþætti sem 

nauðsynlegir eru til að ná góðum árangri.  

Víða í Bandaríkjunum bjóða háskólar sérstakar námsleiðir fyrir 

afburðanemendur (Honors Program). Hugmyndafræðin að baki þeirri námsleið er 

sú að afburðanemendur þurfi ákveðnar tilhliðranir frá hefðbundnu námi til að  

raungera hæfileika sína að fullu. Segja höfundar kunnáttu þessara nemenda auka 

orðstír alls skólans og stuðla að hinum eftirsótta háskólaanda innan 

háskólasamfélagsins. Almennt innihalda þessar námsleiðir meiri áskorun fyrir 

nemendurna með sérstökum námskeiðum og málstofum, minni hópa, meiri 

nálægð við kennara, leiðsögn (mentoring), tækifæri til að sinna rannsóknum og 

fleira (sjá Hammond og félaga, 2007). Rannsóknir hafa verið gerðar á slíkum 
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námsleiðum og má þar nefna nýlega rannsókn Rinn (2007) þar sem höfundur bar 

saman sjálfsmynd og námsárangur afburðanemenda í almennu kerfi annars vegar 

og hins vegar í slíkri námsleið fyrir afburðanemendur. Niðurstöður sýndu að 

afburðanemendur í sérhönnuðu námsleiðunum höfðu betri sjálfsmynd og náðu 

mun betri námsárangri. Ekki var munur á hópunum hvað varðar metnað eða 

löngun til að ná árangri. 

4.2 Aðkoma náms- og starfsráðgjafa   

Eins og fram kemur hér að framan eru tveir jaðarhópar í öllum skólakerfum, sá 

hópur sem telst eiga við námserfiðleika að stríða og hinn sem skarar fram úr í 

námi. Mun lengri hefð er fyrir því að þjónusta fyrrnefnda hópinn. Alltaf má gera 

betur og þjónusta við þá sem eru með sértæka námserfiðleika má vissulega vera 

meiri. Brýn þörf er hins vegar á að veita þeim hópi sem skarar fram úr í námi 

viðeigandi þjónustu og bind ég vonir við að  þessi rannsókn verði einn liður í því. 

Niðurstöður rannsóknarinnar sýna afburðanemendur sem hafa þrautseigju, vilja og 

aga til að nýta hæfileika sína í námi. Þeir hafa ratað í rétt nám og kannski á réttum 

tíma. Eftir stendur hugsanlega afburðanemandinn sem býr ekki yfir þeim 

færniþáttum sem nauðsynlegir eru í háskólanámi.  

Ýmis módel hafa verið þróuð fyrir náms- og starfsráðgjafa sem snúa að yngri 

skólastigum, ýmist leiðbeinandi ráðgjöf (guidance models) eða meðferðarmiðuð 

ráðgjöf (therapy models). Módelin fyrir leiðbeinandi ráðgjöf eru hugsuð sem tæki 

fyrir náms- og starfsráðgjafa í ráðgjöf fyrir afburðanemendur og foreldra þeirra 

(Moon, 2007). Brýnt er að mæta þörfum þessara nemenda og þarft verk að huga 

einnig að afburðanemendum á hærri skólastigum.  

Fjölhæfni einkennir oft afburðanemendur, helmingur þátttakenda í þessari 

rannsókn hafði farið í annað nám áður. Sýna niðurstöður að námsval þeirra var 

gjarnan byggt á óyfirvegaðri ákvarðanatöku. Þetta staðfestir mikilvægi náms- og 

starfsfræðslu. Niðurstöður sýna auk þess marga áhrifaþætti á afburðaárangur í 

námi, sem snúa að starfi náms- og starfsráðgjafans. Má þar nefna rannsókn 

Coleman og Freedman (1996) sem skoðuðu æskileg inngrip fyrir 

afburðanemendur sem ekki náðu tilskildum árangri í háskólanámi. Niðurstöður 

þeirra sýndu að leggja ætti áherslu á tímastjórnun og námstækni, slökun og 

hugleiðslutækni auk starfsráðgjafar og leiðsagnar í markmiðasetningu (Coleman 

og Freedman, 1996). Þessir þættir snúa allir að starfi náms- og starfsráðgjafans og 
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hlýtur þekking hans því að teljast dýrmæt í allri þjónustu er snýr að þessum 

nemendum. Þess má einnig til gamans geta að Locke og Latman (2002) báru 

saman áhrif sérstakra, krefjandi markmiða við algenga hvatningu sem er „að gera 

sitt besta“. Í ljós kom að skýr, krefjandi markmið leiddu ávallt til betri árangurs en 

að hvetja fólk til að gera sitt besta. „Að gera sitt besta“ markmið hafa engin ytri 

viðmið og því einstaklingsbundið hvernig þau eru skilgreind og veitir það vítt 

svigrúm fyrir þann árangur sem þykir ásættanlegur (Locke og Latham, 2002). Það 

má kannski velta því fyrir sér hvort slík hvatning „að gera sitt besta“ sem ég tel 

almennt algenga fái nemandann til að fullnýta sína hæfileika í námi. 

Án viðleitni háskólans til að finna afburðanemendur og koma til móts við 

þarfir þeirra, er hætt við að of margir nái ekki þeim afburðaárangri sem þeir eru 

færir um. Of margir geri sér að góðu að vera næst bestir og talsvert hlutfall nái 

ekki tilskildum árangri, ekki bara á þeirra kostnað heldur einnig á kostnað 

samfélagsins. Að veita afburðanemendum þá þekkingu og færni sem til þarf og 

opna fyrir þeim þær dyr sem gerir þeim kleift að rækta hæfileika sína er 

ávinningur fyrir okkur öll (Robinson, 1997).  

Ekki er hægt að alhæfa um niðurstöður rannsóknarinnar þar  sem umfangið er 

lítið. Annmarkar hennar eru þeir að í upphafi viðtala var þekking rannsakanda á 

efninu lítil og upphaflegt markmið hennar annað en þegar líða tók á rannsóknina. 

Ég tel niðurstöðurnar þó gefa mynd af afburðanemendum sem er mikilvæg í því 

miði að koma á þjónustu við þennan hóp innan háskólasamfélagsins. Í upphafi 

rannsóknar var hugur minn að mestu tengdur vinnubrögðum nemenda á 

forsetalista og viðhorfi þeirra til náms. Það var ekki fyrr en ég hafði legið talsvert 

yfir efninu að ég sá aðra vídd er snertir þessa nemendur og mikilvægi þess að 

nálgast hópinn sem áhættuhóp rétt eins og nemendur með sértæka námserfiðleika. 

Fyrir mér var eins og nýjar dyr opnuðust sem náms- og starfsráðgjafi og nýjar 

spurningar vöknuðu. 

Áhugavert væri að skoða frekar þær vísbendingar sem koma fram um 

kynjamun í svörum þátttakenda um hverju þeir þakka árangur sinn í námi en ekki 

er svigrúm fyrir þær vangaveltur hér. Það er efni í aðra rannsókn og vissulega 

áhugavert og þarft fyrir náms- og starfsráðgjafa að skoða. Einnig væri áhugavert 

að skoða frekar sjálfsaga og þær leiðir sem til eru til að efla hann. Þær fáu 

rannsóknir sem gerðar hafa verið á sjálfsaga sýna að hann hefur veruleg áhrif á 

árangur í námi. Eigi að síður eru niðurstöður flestra rannsókna á sjálfsaga 
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mótsagnakenndar, hugsanlega sökum þess hversu erfitt er að rannsaka hann 

(Duckworth & Seligman, 2005). Þær fáu heimildir sem til eru um 

afburðanemendur á háskólastigi ná bæði yfir náms- og starfsráðgjöf. Hér hefur 

námsráðgjöfinni helst verið gerð skil en starfsráðgjöfin er ekki síður mikilvæg að 

taka til umfjöllunar. Trú nemandans á eigin færni og fullkomnunarárátta eru 

einnig þættir sem þarft er að skoða og mikilvægt fyrir náms- og starfsráðgjafa að 

þekkja. Þessi rannsókn er fyrst og fremst lýsandi þar sem helstu einkenni þessa 

hóps eru kortlögð, brýn þörf er á frekari rannsóknum. 

Hlutverk náms- og starfsráðgjafa við að þjónusta afburðanemendur gæti að 

mínu mati verið stórt þar sem starf þeirra felst meðal annars í ráðgjöf og stuðningi 

við einstaklinga með sérþarfir. Mikilvægt er að sú þekking sem til er um þarfir 

afburðanemenda á háskólastigi fái meira vægi í umræðunni enda hagur okkar allra 

að afburðahæfni þessara nemenda skili sér til samfélagsins. Ég bind vonir við að 

rannsóknin skili sér í auknum skilningi á afburðanemendum, hvernig hægt er að 

nálgast þá og í framhaldi af því veita þeim viðeigandi ráðgjöf líkt og öðrum 

nemendum með sérþarfir.  
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