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Útdráttur 

Markmið þessarar rannsóknar var að skoða reynslu barna af námi, sýn þeirra á sig 

sem námsmenn og hvaða námsaðferðir þeim finnst henta sér best. Niðurstöður 

rannsóknarinnar voru skoðaðar með tilliti til hlutverks náms- og starfsráðgjafa í 

grunnskólum. Rannsóknin byggir á viðtölum við tólf börn í 6. bekk grunnskóla. 

Niðurstöður gefa til kynna að viðhorf barna til náms er almennt jákvætt, þau eru 

meðvituð um eigin styrkleika og veikleika í námi og vita hvar þau þurfa að bæta 

sig. Mörg þeirra voru meðvituð um hvaða námsaðferðir hentuðu þeim best en 

töldu sig ekki hafa mikið val um að nota þær aðferðir eða hafa eitthvað um nám 

sitt að segja. Börnin telja kennara gegna lykilhlutverki í námi en hlutverk náms- 

og starfsráðgjafa er óljóst. Mörg barnanna líta á nám sem undirbúning fyrir 

framtíðina og tengja góðan námsárangur við góða starfsmöguleika. Vonast er til 

að niðurstöðurnar nýtist í umræðum um að börn fái að læra eins og þeim hentar 

best og að sérfræðiþekking náms- og starfsráðgjafa verði nýtt til að gera það að 

veruleika. Einnig er vonast til að niðurstöðurnar gefi tilefni til að hlustað verði enn 

frekar á raddir barna í skólakerfinu.  
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Abstract 

The aim of this study was to examine children´s experience of learning, their 

opinion of themselves as students and their preferred learning approaches. The 

results are discussed in relation to school counselors’ role in elementary schools. 

Twelve children in sixth grade were interviewed. The results show that the 

children´s attitude towards learning is positive, they are aware of their own 

strengths and weaknesses in learning and they know where they can improve. 

Many of the children are aware of their preferred learning approaches but do not 

believe they have a choice to use them or to influence their learning. According to 

the children, the teacher plays a key role in their learning but the school 

counselors’ role is unclear. Many of the children look at school as a preparation 

for the future and believe that good grades give good job opportunities. Hopefully 

these results will benefit further discussions about children´s learning approaches 

and the importance of giving children opportunity to use preferred learning 

approaches, with the school counselor as an active participant. Hopefully the 

results will raise children´s voices so they will be heard in the Icelandic 

elementary school system.    
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Formáli 

Þessi rannsókn er 30 ECTS eininga lokaverkefni til meistaraprófs í náms- og 

starfsráðgjöf við Félags- og mannvísindadeild Háskóla Íslands. Markmið þessarar 

rannsóknar er að skoða reynslu nemenda í 6. bekk grunnskóla af námi og sjálfum 

sér sem námsmönnum og að skoða hvaða námsaðferðir nemendur telja að henti 

sér best. Eigindlegri rannsóknaraðferð var beitt við öflun og úrvinnslu gagna. 

Niðurstöðurnar verða skoðaðar með hlutverk náms- og starfsráðgjafa í 

grunnskólum í huga og hvernig efla megi það enn frekar. 

     Áhuga minn á námi barna og þeim aðferðum sem þau beita í námi má rekja til 

ársins 2002 þegar ég fyrst hóf störf í grunnskóla. Mér fannst nemendur oft 

ómeðvitaðir um tilgang námsins og hvernig þeim hentaði best að tileinka sér það 

sem fram fór í kennslustundum. Að mínu mati höfðu nemendur lítið val um hvaða 

námsaðferðir þeir notuðu og oft á tíðum þekktu þeir ekki til annarra námsaðferða 

en þeirra sem kennarinn lagði upp með. Í hugrenningum mínum um námstækni og 

námsaðferðir kviknaði áhugi á að heyra hvað börnunum finnst sjálfum. Ég hef 

lesið nokkrar rannsóknarniðurstöður varðandi raddir barna og fannst áhugavert að 

heyra hvernig þau upplifa sig sem námsmenn og hvort þau hafi ákveðnar 

hugmyndir um hvernig þeim hentar best að læra. Þessa þætti langaði mig síðan að 

tengja við starf náms- og starfsráðgjafa í grunnskólum og reyna að átta mig á 

þeirra hlutverki í þessu ferli. Þetta ákvað ég að skoða nánar og þannig er þessi 

rannsókn til komin.  

     Leiðbeinendur mínir voru þær dr. Guðbjörg Vilhjálmsdóttir, prófessor við 

Háskóla Íslands, og María Dóra Björnsdóttir, náms- og starfsráðgjafi. Færi ég 

þeim bestu þakkir fyrir góðar ábendingar og aðstoð. Samstarfsfólki mínu, þeim 

Kristbjörgu Kemp og Sigurði Jónssyni, færi ég einnig bestu þakkir fyrir yfirlestur 

og góðar ábendingar og einnig vil ég þakka skólastjórnendum, viðmælendum 

mínum og foreldrum þeirra fyrir velviljann og þátttökuna. Síðast en ekki síst 

þakka ég eiginmanni mínum, börnum og móður fyrir endalausa þolinmæði, 

skilning og aðstoð á meðan á þessari vinnu hefur staðið. Án þeirra væri ég enn í 

startholunum. 
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1 Inngangur 

Börn læra á ólíkan hátt og nota til þess mismunandi aðferðir (Boström, 2003, 

2004; Dunn og Dunn, 1992; Kolb, 1984; Schmidt, 2003). Nám er flókið fyrirbæri 

og til að skilja til fullnustu hvernig einstaklingurinn lærir þarf að horfa til margra 

ólíkra þátta. Nám er annars vegar einstaklingsbundið og hins vegar tengt þeim 

félagslegu aðstæðum sem einstaklingurinn býr við. Samkvæmt nýjustu 

heilarannsóknum er nám háð ýmsum líffræðilegum þáttum (Illeris, 1999, 2007; 

Pritchard, 2009) auk þess sem hvatning til náms og áhugi einstaklingsins hefur 

áhrif á nám (Wigfield og Eccles, 2002; Woolfolk, 2010).  

     Margir fræðimenn hafa fjallað um ólíka nálgun nemenda til náms (Boström, 

2003, 2004; Dunn og Dunn, 1992; Kolb, 1984; Schmidt, 2003). Sumum hentar vel 

að læra af reynslunni en öðrum hentar betur að læra á óhlutbundinn hátt með því 

að nota röklega og greinandi hugsun (Rúnar Sigþórsson, Börkur Hansen, Jón 

Baldvin Hannesson, Ólafur H . Jóhannsson, Rósa Eggertsdóttir og Mel West, 

1999). Mörg hugtök hafa verið notuð yfir mismunandi aðferðir við nám.  Nefna 

má hugtök eins og námsaðferðir (e. approaches to learning), 

námshættir/námsvenjur (e. study habits) og námsstílar (e. learning styles). Þetta 

eru í raun mismunandi hugtök yfir sama efni en í þessari ritgerð verða tvö þeirra 

notuð, annars vegar námsaðferðir og hins vegar námsstíl. Hér ræður fyrst og 

fremst málvenja þegar talað er um námsstíla og það að hugtakið námsaðferðir 

fellur vel að hugtakinu kennsluaðferðir, sem einnig kemur fyrir í ritgerðinni. 

Námsaðferðir eru hér skilgreindar sem allar þær aðferðir sem einstaklingurinn 

beitir við nám en þar að auki er tekið tillit til þeirra umhverfisþátta sem áhrif hafa 

á nám. 

     Þrátt fyrir margar rannsóknir á námsaðferðum þá hefur ekki verið hægt að sýna 

fram á eina ákveðna leið sem gagnast best í námi. Námsaðferðir einstaklinga eru 

eins ólíkar og þeir eru margir og því mikilvægt að mæta hverjum og einum með 

hliðsjón af því hvernig honum finnst best að læra. Það eru ákveðnir þættir, 

svokallaðar forsendur til náms, sem þurfa að vera til staðar til að nám geti farið 

fram, en hvernig hver og einn nær árangri í námi hefur með hans persónulegu 
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námsaðferðir að gera (Child, 2007). Námsárangur og námsaðferðir nemenda hafa 

verið rannsakaðar (Burchard og Swerdzewski, 2009; Dunn, Griggs, Olson og 

Beasley, 1995; Lovelace, 2005; Sigrún Aðalbjarnardóttir og Kristjana Blöndal, 

1993) og eru helstu niðurstöður þessara rannsókna þær að börn læra á ólíkan hátt 

og þurfa því ólíkar aðferðir til að ná hámarksárangri í námi. Nokkrar rannsóknir 

hafa sýnt fram á tengsl milli námsaðferða og námsárangurs (Credé og Kuncel, 

2008) og því eru fjölbreyttar kennsluaðferðir mikilvægar til að koma til móts við 

námsaðferðir sem flestra (Child, 2007). Í flestum þessara rannsókna hefur sjónum 

verið beint að nemendum í eldri bekkjum grunnskóla, framhaldsskólum og 

háskólum. Námsaðferðir nemenda í yngri bekkjum grunnskóla hafa á hinn bóginn 

lítið verið skoðaðar.   

     Undanfarin ár hefur áhersla í skólamálum færst meira frá kennsluaðferðum, 

það er, hvernig kennarinn kennir, yfir í námsaðferðir eða hvernig nemandinn 

lærir. Lena Boström (2003) bendir á að skólinn sé í þróunarferli þar sem 

einstaklingurinn sem lærir er í aðalhlutverki. Hún leggur mikla áherslu á að það sé 

ekki hvað einstaklingurinn lærir heldur hvernig hann lærir sem skiptir mestu máli 

þegar til framtíðar er litið. Það að vita hvernig manni hentar best að læra telur 

Boström vera vænlegt til árangurs bæði í námi og starfi. Þessum hugleiðingum 

Boström til stuðnings má benda á skólaþróunarverkefni eins og Aukin gæði náms 

(AGN) þar sem mikil áhersla er lögð á fjölbreytta kennsluhætti til að koma til 

móts við ólíkar námsaðferðir nemenda. Þar er gerð sú krafa til kennarans að hann 

viti hvers konar vinnubrögð henta hverjum nemanda og hafi á valdi sínu 

fjölbreyttar aðferðir til að mæta þörfum allra í bekknum (Rúnar Sigþórsson o.fl., 

1999). 

     Grunnskólanum er ætlað að koma til móts við ólíkar námsaðferðir nemenda. Í 

lögum um grunnskóla allt frá árinu 1974 hefur nám við hæfi hvers og eins verið 

tilgreint sem eitt af markmiðum náms og kennslu (Lög um grunnskóla nr. 

63/1974). Í lögum um grunnskóla frá 2008 er talað um að nemendur eigi rétt á að 

komið sé til móts við námsþarfir þeirra í almennum grunnskóla án aðgreiningar 

(Lög um grunnskóla nr. 91/2008). Þetta þýðir að það er hlutverk kennara að skoða 

og meta þær námsaðferðir sem henta hverjum og einum og koma til móts við þær. 

En hver á að styðja við bakið á kennaranum og aðstoða hann við að finna hvaða 

námsaðferðir henta ólíkum nemendum? Hver er málsvari nemenda og aðstoðar þá 

við að finna þær námsaðferðir sem henta? Hver á að tryggja að raddir nemenda 
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heyrist? Samkvæmt skilgreiningu Gysbers og Henderson (2006) er eitt af 

hlutverkum náms- og starfsráðgjafa í grunnskólum að aðstoða nemendur við að 

öðlast þá færni og hegðun sem nauðsynleg er til að verða farsælir námsmenn. Í 

starfslýsingu Félags náms- og starfsráðgjafa á Íslandi kemur fram að eitt af 

hlutverkum félagsmanna er að vera málsvari nemenda og tala þeirra máli (Félag 

náms- og starfsráðgjafa, 2003). Sambærilega skilgreiningu er að finna á 

heimasíðu bandarísku náms- og starfsráðgjafasamtakanna (e. American School 

Counselor Association, ASCA). Þar segir að megináhersla náms- og 

starfsráðgjafa í grunnskólum sé að leggja grunninn að þekkingu, viðhorfi og færni 

nemenda til að verða góðir námsmenn (American School Counselor Association, 

e.d.). Í Lögum um grunnskóla (2008) er talað um rétt barna til náms- og 

starfsráðgjafar en hlutverk náms- og starfsráðgjafa sem fagaðila innan skólans er 

ekki nánar skilgreint í lögunum. Það hefur því verið í verkahring skólastjórnenda 

hvers skóla fyrir sig og starfandi náms- og starfsráðgjafa að þróa hlutverk þeirra 

síðarnefndu innan grunnskólans. 

     Markmið þessarar rannsóknar er að skoða reynslu nemenda í 6. bekk 

grunnskóla af námi og þeim sjálfum sem námsmönnum. Sjónum verður beint að 

hversu meðvituð börn eru um hvaða námsaðferðir henta þeim best og hverja þau 

telja styrkleika sína og veikleika í námi. Niðurstöður verða síðan tengdar við 

hlutverk náms- og starfsráðgjafa í grunnskólum og fyrri rannsóknir.    

1.1 Réttur barna til náms við hæfi  

Þegar fjalla á um nám barna og mismunandi námsaðferðir er nauðsynlegt að byrja 

á að skoða hver réttur barna til náms er. Er nauðsynlegt að hlusta á þau og leyfa 

þeim að hafa áhrif á eigið nám eða eiga þau bara að gera eins og þeim er sagt? 

Hver ber ábyrgð á því að á þau sé hlustað og eftir því farið? Réttindum barna eru 

víða gerð skil jafnt í lögum, reglugerðum og í alþjóðlegum sáttmálum og 

yfirlýsingum. Í Barnasáttmála Sameinuðu þjóðanna (e.d.) er fjallað um rétt barna 

til menntunar og rétt þeirra til að láta skoðanir sínar í ljós og hafa áhrif. Markmið 

menntunar er meðal annars að gefa börnum tækifæri til að þroskast á eigin 

forsendum og rækta hæfileika sína. Í grunnskólalögum frá 2008 er talað um rétt 

nemenda. Þar segir í 13. gr.: 

Allir nemendur grunnskóla eiga rétt á kennslu við hæfi í hvetjandi 

námsumhverfi í viðeigandi húsnæði sem tekur mið af þörfum þeirra og 
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almennri vellíðan...Nemendur eiga rétt á að koma sjónarmiðum sínum á 

framfæri varðandi námsumhverfi, námstilhögun, fyrirkomulag skólastarfs og 

aðrar ákvarðanir sem snerta þá. Taka skal tillit til sjónarmiða þeirra eins og 

unnt er.  

Í lögum um grunnskóla frá 2008 er að finna ákvæði um Aðalnámskrá grunnskóla, 

en markmið hennar er að vera leiðarvísir fyrir grunnskóla varðandi áherslur, 

markmið náms og kennslu og hvernig starfsháttum grunnskólans skuli háttað (Lög 

um grunnskóla nr. 91/2008). Aðalnámskrá er öflugt stjórntæki og hefur mikil áhrif 

á hvernig unnið er í grunnskólum og hvaða áherslur eru lagðar í hverjum skóla 

fyrir sig. Í drögum að almennum hluta nýrrar Aðalnámskrár grunnskóla frá 14. júlí 

2010 (Mennta- og menningarmálaráðuneyti), sem nú er til umfjöllunar í Mennta- 

og menningarmálaráðuneytinu, er mikil áhersla lögð á að eitt af megin hlutverkum 

grunnskólans sé að búa nemendur undir nám og störf í lýðræðisþjóðfélagi, meðal 

annars með því að kenna þeim að þekkja styrkleika sína og veikleika, kenna þeim 

frumkvæði og sjálfstæði í vinnubrögðum og gefa nemendum tækifæri til að efla 

bæði huga og hönd í öllu skólastarfi. Kynnt eru til sögunnar tvö mikilvæg hugtök, 

lykilhæfni og námshæfni. Með lykilhæfni er lögð áhersla á einstaklinginn og 

mikilvægi þess að hver og einn afli sér þekkingar um ákveðin málefni og geti 

yfirfært hana yfir á aðferðir og vinnubrögð sem gagnast í námi og starfi. Til að 

efla lykilhæfni meðal nemenda er meðal annars lögð áhersla á að kennsluaðferðir 

beinist fyrst og síðast að því að styðja nemendur í námi. Námshæfni flokkast sem 

lykilhæfni og beinir sjónum að sjálfsþekkingu nemandans og mikilvægi þess að 

einstaklingurinn þekki styrkleika sína og veikleika og sé fær um að taka 

ákvarðanir á þeim grunni. Lögð er áhersla á að nemendur læri að þekkja eigin 

styrkleika og setja sér raunhæf markmið, geti notað fjölbreyttar námsaðferðir og 

námsgögn, geti borið ábyrgð á eigin námi og verið sjálfstæðir í vinnubrögðum 

(Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2010). Mikil áhersla er lögð á að nemendur 

læri að bera ábyrgð á eigin námi í samræmi við aldur og þroska. Hér er bæði átt 

við vinnulag og námsaðferðir og er tekið fram að nemendur skuli eiga möguleika 

á að beita mismunandi aðferðum við nám sitt. Hvergi í Aðalnámskrá eða 

grunnskólalögum er þó að finna ákvæði um hvar eða hvernig flétta eigi þessa 

námsþætti inn í hið hefðbundna grunnskólanám.  

     Í rannsókninni Starfshættir í grunnskólum (Amalía Björnsdóttir og Kristín 

Jónsdóttir, 2010) er verið að skoða námsumhverfi og nám nemenda. Sjónum er 
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beint að hlutverki kennarans og skipulagi innan skólans sem og viðhorfi þeirra 

hagsmunaaðila sem um ræðir, það er nemenda, starfsmanna og foreldra. Þetta er 

umfangsmikil rannsókn sem nær til 20 grunnskóla í fjórum sveitarfélögum, 

tveggja fyrirtækja og tveggja háskóla. Rannsókninni er skipti niður í sex hluta og 

liggja fyrstu niðurstöður nú fyrir úr þeim hluta er lýtur að hlutverki kennara og 

kennsluháttum. Þær gefa til kynna að kennarar leggi sig fram við að mæta kröfum 

um að nemendur fái kennslu við hæfi en viðfangsefni eru þó sjaldan valin út frá 

áhuga hvers nemanda um sig og leyfa kennarar nemendum sjálfum sjaldnast að 

velja sér viðfangsefni (Amalía Björnsdóttir og Kristín Jónsdóttir, 2010). Þetta er 

umhugsunarvert í ljósi þess að undanfarin ár hafa margar rannsóknir sýnt fram á 

mikilvægi þess að börn fái að læra eins og þeim hentar best (Boström, 2003, 2004; 

Dunn og Dunn, 1992; Rúnar Sigþórsson og fleiri, 1999; Schmidt, 2003), auk þess 

sem rannsóknir á röddum barna í skólum hafa sýnt fram á að börn hafa heilmikið 

til málanna að leggja og hafa oftar en ekki skoðanir á náminu, aðstöðunni, 

aðferðunum og þeim sjálfum sem námsmönnum (De Fraine, Van Damme og 

Onghena, 2007; Dunn og fleiri, 1995; Ragnheiður Axelsdóttir, 2010). 

     Af þessu má ljóst vera að réttindi barna eru ótvíræð. Réttur þeirra til náms við 

hæfi er bæði skilgreindur í lögum um grunnskóla (2008) sem og í Barnasáttmála 

sameinuðu þjóðanna (e.d.). Lögð er áhersla á að börn læri að tileinka sér hæfni og 

færni sem býr þau undir nám og störf í lýðræðisþjóðfélagi og að grunnskólinn geri 

þau að sjálfstæðum og ábyrgum einstaklingum. Ábyrgð grunnskólans er mikil 

þegar kemur að þessum þáttum og úrbóta þörf, sérstaklega hvað varðar þann rétt 

barna að fá að læra eins og þeim hentar best og að raddir þeirra heyrist í 

skólaumhverfinu.  

1.2 Raddir barna 

Undanfarin ár hefur umræðan um að börn séu sjálfsagðir þátttakendur í lífi og 

starfi og eigi rétt á að láta raddir sínar heyrast orðið háværari. Í þessari rannsókn 

verður hlustað á raddir barna og þau gerð að virkum þátttakendum í umræðunni 

um viðhorf þeirra til náms, hvernig þau meta sig sem námsmenn og hvernig þeim 

hentar best að læra. En af hverju þarf að huga sérstaklega að röddum barna? Er 

ekki tryggt að þau láti í sér heyra ef þeim sýnist svo? Er ekki alltaf verið að hlusta 

á raddir barna og fara eftir því sem þau segja? Catts, Allan og Smyth (2007) 

rannsökuðu hvernig samfélagið tekst á við þá kröfu að hlustað sé á raddir barna. 
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Þeir komust að því að raddir þeirra hafi lítið heyrst og þær forsendur sem gefnar 

eru séu fyrst og fremst þær að börn og ungt fólk séu óvirkir notendur mismunandi 

inngripa. Þarna eru þó undantekningar á og benda þau á nokkrar rannsóknir máli 

sínu til stuðnings (Brownlie, 2006; Catts og fleiri, 2007). Síðustu ár hefur þeim 

rannsóknum þó fjölgað þar sem hlustað er eftir röddum barna. Rannsóknarstofa í 

menntunarfræðum ungra barna hefur frá árinu 2008 staðið fyrir 

rannsóknarverkefninu Raddir barna. Verkefnið stendur yfir í þrjú ár og er 

markmið rannsóknarinnar að öðlast skilning og auka þekkingu á viðhorfum og 

hugmyndum ungra barna á ýmsum þáttum í daglegu lífi þeirra og skólagöngu 

(RannUng – Rannsóknarstofa í menntunarfræðum ungra barna, e.d.).   

     Rannsóknarstofa um skóla án aðgreiningar hefur að sama skapi stutt við 

rannsóknir á röddum barna. Í maí 2009 var haldin ungmennaráðstefna á 

Suðurlandi fyrir nemendur í 7. – 9. bekk, þar sem markmiðið var að kanna sýn 

barna á margbreytileika og leita eftir hugmyndum um eflingu félagsauðs í skólum 

landsins (Rannsóknarstofa um skóla án aðgreiningar, 2009). Ragnheiður 

Axelsdóttir sá um framkvæmd ráðstefnunnar og má sjá afraksturinn í ritgerð 

hennar Raddir barna – barnafundir (Ragnheiður Axelsdóttir, 2010). Á 

nýafstaðinni ráðstefnu sem bar heitið „Hlustið á okkur.“ Hvað eflir og hvað 

hindrar virka þátttöku allra barna og unglinga í lýðræðislegu námssamfélagi 

skólanna? kynnti Ragnheiður helstu niðurstöður rannsóknarinnar. Þar bar einna 

hæst hversu mikilvægt nemendur telja hlutverk kennara vera, bæði hvað varðar 

líðan í skóla og námsgengi. Það kom einnig fram hversu meðvitaðir nemendur eru 

um hvernig þeir vilja hafa hlutina. Þeir óska ekki eftir því að ráða öllu, þeir vilja 

einungis hafa eitthvað um málin að segja innan skólans og óska þess að tillit sé 

tekið til skoðana þeirra (Ragnheiður Axelsdóttir, 2010). Í niðurstöðum Ragnheiðar 

komu sérstaklega fram tvö þemu. Annað þemað er áhugavert að skoða með tilliti 

til þessarar rannsóknar, en það snýr að „réttindum barna og hvernig þau tengjast 

réttindum fullorðinna, þörfum einstaklinga og samsetningu bekkja.“ Þar kemur 

meðal annars fram að börnin eru mjög meðvituð um vinnuumhverfi sitt, vinnufrið 

og kennarann. „Börnin voru sammála um að góður kennari hlustaði, tryggði að 

allir væru með á nótunum og legði sig fram um að finna leiðir til að allir geti 

skilið námsefnið.“ (Ragnheiður Axelsdóttir, 2010, bls. 66). Einnig kemur fram hjá 

börnunum að þau telji sig læra minna hjá kennurum sem eru óþolinmóðir og 

leiðinlegir í skapinu því þeim líður verr hjá þeim. Þau læra hins vegar betur og 
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þeim gengur betur hjá kennurum sem eru þolinmóðir og alltaf tilbúnir að hjálpa. Í 

niðurstöðum rannsóknarinnar kemur fram að skólinn vinni ekki á lýðræðislegan 

hátt með börnunum og að þau hafi takmörkuð áhrif í skólanum. Í sumum skólum 

gátu börn haft áhrif á námsáætlanir sínar, hvað gert er í félagsstarfi og hvaða 

umbun bekkurinn fær ef vel gengur.  

Að öðru leyti er skipulag í skólanum alfarið á ábyrgð fullorðinna og 

ákvarðanir teknar á forsendum fullorðinna. Börnin telja að kennarar séu oft í 

tímaþröng og hlusti ekki nægilega vel á nemendur. Afleiðingar þessa sé að 

of hratt sé farið yfir námsefni og misskilningur verði í samskiptum.  

(Ragnheiður Axelsdóttir, 2010, bls. 72). 

Af þessu má draga þá ályktun að börn í íslenskum grunnskólum hafi ekki mikið 

um nám sitt að segja og hægt að efast um hvort þau séu yfirleitt spurð út í hvað 

þeim hentar best og hvernig þau vilja læra. 

     Í niðurstöðum rannsóknar sem Deuchar (2009) gerði á reynslu barna af 

lýðræðislegri þátttöku í ákvarðanatöku í skólanum kom fram að eftir því sem 

börnin urðu eldri minnkaði þátttaka þeirra og ábyrgð í námi. Þá kom einnig fram 

að helstu hindranir virtust vera hefðbundnar hugmyndir um hlutverk kennara sem 

fræðara og stjórnenda annars vegar og hlutverk nemenda sem þiggjenda 

fræðslunnar hins vegar. Það má nokkuð ljóst vera að samkvæmt þessari rannsókn 

er enn langt í land varðandi rétt barna til að hafa eigin skoðanir á málum sem þau 

varða og að tekið sé tillit til skoðana þeirra í samræmi við aldur og þroska. 

     Raddir barna eða notenda þjónustu almennt hafa fengið meira vægi í 

rannsóknum á undanförnum árum. Flest börn hafa skoðanir á þeim málefnum sem 

að þeim snúa og vilja gjarnan að á þau sé hlustað án þess að þau vilji fá að ráða 

öllu. Þau vilja fyrst og fremst fá að segja sína skoðun og vilja enn fremur fá 

tilfinningu fyrir því að það sé tekið mark á þeim. Hérlendis hefur rannsóknum þar 

sem áhersla er lögð á að heyra raddir barna fjölgað en svo virðist sem að enn sé 

eingöngu hlustað á hvað þau hafi að segja án þess að því fylgi skuldbindingar um 

að þau fái einhverju ráðið eða að farið verði eftir því sem þau segja. Raddir barna í 

þessari rannsókn gefa innsýn í hvaða viðhorf börn hafa til náms, hvernig þau líta á 

sig sem námsmenn og hversu meðvituð þau eru um þær námsaðferðir sem þeim 

hentar best.  
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1.3 Námsaðferðir - námsstíll 

Það er augljóst þeim sem hugsað hafa um nám, jafnvel bara um sitt eigið nám, að 

öll lærum við á ólíkan hátt. Það sem gagnast einum vel hentar öðrum síður. Þegar 

myndaðir eru hópar í kennslustundum sýna sumir sína bestu frammistöðu á meðan 

aðrir ná sér engan veginn á strik. Hér á eftir verður fjallað um mismunandi 

námsaðferðir og skoðaðar helstu kenningar um efnið. Stuðst verður við hugtakið 

námsaðferðir þó einstaka sinnum verði hugtakið námsstíll notað þar sem sú venja 

hefur skapast, til dæmis í umfjöllun um kenningu Dunn og Dunn (1992). 

     Kenningar um námsaðferðir koma úr tveimur námskenningum, annars vegar úr 

hugsmíðahyggju/vitsmunasálfræði og hins vegar úr kenningum sem þróast hafa út 

frá nýjustu heilarannsóknum (e. brain based learning) (Bransford, Brown og 

Cocking, 2000). Þessar kenningar eru ekki nýjar uppeldisfræðilegar kenningar 

heldur er um að ræða viðurkenningu á því að einstaklingar læra á mismunandi hátt 

og þurfa því að fara mismunandi leiðir í námi (Boström, 2003).  

     Námsstíll er lífsstíll sem undirstrikar hversu ólík við erum og að við lærum öll 

á ólíkan hátt. Skynfærin eru talin mikilvægur þáttur í kenningum flestra sem fjalla 

um námsstíla og má segja að skynfærin séu glugginn að heilanum (Boström, 

2003, 2004). Námsaðferðir einstaklingsins mótast af líffræðilegum þáttum, þroska 

og umhverfisþáttum sem allir hafa áhrif á hvar og hvernig okkur hentar best að 

læra. Allir hafa einhverja námslega eiginleika sem Dunn og Dunn (1992) kalla 

styrkleika. Mikil áhersla er lögð á að hver og einn fái tækifæri til að vinna með 

eigin styrkleika og nái þannig betri námsárangri (Boström, 2003; Dunn og Dunn, 

1992; Rúnar Sigþórsson og fleiri, 1999; Schmidt, 2003).     

     Dunn og Dunn (1992) tala um námsstíl og hafa til fjölda ára rannsakað og 

fjallað um mismunandi námsstíl einstaklinga. Þeirra skilgreining er þessi:  

Námsstíll vísar til þess hvernig einstaklingur einbeitir sér best, meðtekur og 

vinnur úr, skilur og man nýtt erfitt fræðilegt námsefni. Þetta ferli er 

mismunandi hjá hverjum og einum. Meirihlutinn er líffræðilegur, hinn er 

áunninn. Námsstíll breytist hjá sumum með tímanum en mismunandi mikið 

eftir einstaklingum.  

(Dunn og Dunn, 1992, bls. 2).  

Dunn og Dunn eru höfundar námsstílslíkans sem kennt hefur verið við þau. 

Námsstílslíkan þeirra byggir meðal annars á þeim fræðilegu forsendum að flestir 
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einstaklingar geti lært en styrkleiki hvers og eins hafi áhrif á það hvernig 

viðkomandi aflar sér upplýsinga og nálgast námsefnið (Dunn og Dunn, 1992; 

Guðbjörg Emilsdóttir, Guðlaug Einarsdóttir og Hrund Hjaltadóttir, 2006). 

Samhliða námsstílslíkaninu hafa verið útbúnir spurningalistar (e. Learning Style 

Inventory) sem gefa vísbendingar um hvaða námsstíll hentar hverjum og einum 

(Dunn og Dunn, 1992). Nokkrar tilraunir hafa verið gerðar hér á landi til að þýða 

spurningalistann og má nefna verkefni Guðbjargar Emilsdóttur og félaga (2006). 

Notagildi námsstílslíkans Dunn og Dunn hefur verið margrannsakað og hafa 

flestar niðurstöður sýnt fram á að námsárangur eykst þegar börn fá að beita eigin 

námsstíl (Dunn og fleiri, 1995;  Lovelace, 2005). Þróun námsstílslíkansins hófst  

árið 1967 og hafa margar rannsóknir á því hvernig einstaklingurinn lærir nýtt efni 

og nýja færni leitt til þess námsstílslíkans sem við líði er í dag (Dunn og Dunn, 

1992). Líkaninu er skipt í fimm flokka þar sem þau atriði sem talin eru hafa áhrif 

á nám eru nánar flokkuð niður í þætti. Alls eru þessir þættir 21 talsins. Flokkarnir 

eru: 

 Umhverfi – Hér er um að ræða áhrif hljóðs, ljóss, hita og húsbúnaðar á 

nám barna. Sumum börnum hentar best að læra í hefðbundinni skólastofu 

meðan öðrum hentar betur að læra í óformlegu umhverfi. Sumir vilja hafa 

mikið ljós á meðan aðrir vilja hafa lítið ljós, einhverjir vilja sitja við opinn 

glugga og hafa frekar svalt í kringum sig á meðan aðrir vilja hafa hlýtt. 

Sumum börnum hentar best að hafa alveg hljótt í kringum sig þegar þau 

þurfa að einbeita sér á meðan önnur vilja hafa tónlist. Þessir 

umhverfisþættir eru taldir hafa mikil áhrif á hvort börn nái að einbeita sér 

að náminu og tileinka sér nýja þekkingu (Boström, 2003, 2004; Dunn og 

Dunn, 1992; Guðbjörg Emilsdóttir og fleiri, 2006; Schmidt, 2003) . 

 Tilfinningar – Hér er átt við þætti eins og áhugahvöt, ábyrgðartilfinningu, 

þrautseigju og þörf fyrir skipulag. Nauðsynlegt er að námsumhverfið sé 

hvetjandi og áhersla lögð á að sumum börnum nægir innri hvatning á 

meðan önnur þurfa einhvers konar umbun eða styrkingu til að halda sér 

við efnið. Ábyrgðartilfinning vísar til þess að sumum nemendum hentar 

vel að taka ábyrgð á eigin námi á meðan aðrir þurfa meira kennarastýrða 

kennslu. Þegar talað er um þrautseigju er átt við að sumir nemendur gefast 

aldrei upp á verkefnum, þeir leita sér upplýsinga og fá aðstoð til að geta 

klárað. Aðrir nemendur gefast fljótt upp og hafa ekki frumkvæði að því að 
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leita sér aðstoðar við að ljúka verkefnum. Hér er einnig fjallað um að 

sumir hafa mikla þörf fyrir skipulag á meðan það hentar öðrum síður 

(Boström, 2003, 2004; Dunn og Dunn, 1992; Guðbjörg Emilsdóttir og 

fleiri, 2006; Schmidt, 2003). 

 Félagslegir þættir – Hér er átt við í hvaða félagslegu samhengi 

nemendum hentar best að læra. Sumum hentar best að vinna einir og finnst 

óþægilegt og truflandi að vinna með öðrum. Aðrir kjósa að vinna í pörum 

eða litlum hópum á meðan enn aðrir vilja vinna með mörgum. Einnig er 

um að ræða nemendur sem þurfa mikla stýringu og það eru þeir sem 

sækjast eftir því að kennarinn stjórni og gefi fyrirmæli um hvernig leysa á 

ákveðin verkefni. Að lokum er um að ræða nemendur sem vilja hafa 

kennsluumhverfið fjölbreytt á meðan öðrum hentar formfesta (Boström, 

2003, 2004; Dunn og Dunn, 1992; Guðbjörg Emilsdóttir og fleiri, 2006; 

Schmidt, 2003) . 

 Lífeðlisfræðilegir þættir – þessir þættir tengjast margs konar skynjun, 

svo sem sjón, heyrn, snertingu og hreyfingu, þörf fyrir mat og drykk, þörf 

fyrir hreyfingu og hvaða tími dagsins hentar best til náms. Sumum 

nemendum hentar best að læra með því að sjá á meðan öðrum hentar betur 

að hlusta. Sumir vilja lesa en aðrir þurfa að snerta og framkvæma. Sumir 

nemendur hafa mikla hreyfiþörf á meðan aðrir geta setið kyrrir tímunum 

saman. Sama á við um mat og drykk, mörgum börnum finnst gott að fá sér 

vatn og eitthvert snarl á meðan þau eru að læra á meðan það truflar önnur. 

Einnig hentar ekki öllum sami tími til að læra, sumir eru ferskastir á 

morgnana þegar þeir eru nývaknaðir á meðan aðrir eru lengi af stað og eru 

miklu betri þegar líða tekur á daginn (Boström, 2003, 2004; Dunn og 

Dunn, 1992; Guðbjörg Emilsdóttir og fleiri, 2006; Schmidt, 2003).  

 Sálfræðilegir þættir – Hér er átt við mismunandi hugræna nálgun 

nemenda til náms. Talað er um heildræna hugsun, greinandi hugsun, virkni 

vinstra eða hægra heilahvels, hvatvísi og ígrundun. Þeir nemendur sem 

hugsa heildrænt sjá heildina áður en þeir fara að vinna með smáatriði. Þeir 

nemendur sem hafa greinandi hugsun byrja á einstökum þáttum áður en 

þeir skoða heildina og enn aðrir nota báðar þessar aðferðir eftir því hvaða 

viðfangsefni þeir eru að fást við. Einnig getur verið um að ræða nemendur 

sem eru mjög hvatvísir og fljótir til að spyrja spurninga jafnvel áður en 
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þeir eru búnir að hugsa málið til enda og enn aðrir ígrunda vel allt sem þeir 

segja (Boström, 2003, 2004; Dunn og Dunn, 1992; Guðbjörg Emilsdóttir 

og fleiri, 2006; Schmidt, 2003).  

     Dunn og Dunn námsstílslíkanið hefur notið vaxandi vinsælda hér á landi 

síðastliðin ár og hafa nokkrir skólar tileinkað sér þessa hugmyndafræði. Má þar 

nefna Snælandsskóla sem veturinn 2007-2008 setti af stað þróunarverkefni þar 

sem unnið var að því að fjalla um námsstílslíkan Dunn og Dunn út frá hugsuninni 

um einstaklingsmiðað nám. Lokaskýrsla verkefnisins liggur nú fyrir og kemur þar 

fram að almennt hafi kennarar tekið verkefninu vel og var mikill meirihluti farinn 

að vinna með námsstíl nemenda og taldi þá vinnu auka námsvitund þeirra, bæta 

árangur í námi og hafa góð áhrif á agann í bekknum (Guðbjörg Emilsdóttir, 2009). 

     David Kolb (1984) setti fram kenningu um mismunandi námsaðferðir 

nemenda. Hugmyndir hans byggja á að fólk beiti „...mismunandi aðferðum við að 

tileinka sér þekkingu og öðlast skilning. Annars vegar eru þeir sem lætur best að 

læra af reynslunni og með því að virkja skynjun sína á fjölbreytilegan hátt og hins 

vegar þeir sem læra á óhlutbundinn hátt með því að nota röklega og greinandi 

hugsun. Aðrir geta svo raðast einhvers staðar á milli þessara tveggja póla“ (Rúnar 

Sigþórsson og fleiri, 1999, bls. 161). Að mati Kolb er nám samfellt ferli sem 

byggir á reynslu hvers og eins en mestu skiptir að gefa nemendum tækifæri til að 

vinna á þann hátt sem hentar þeim best og er þeim eðlilegastur (Kolb, 1984; 

Rúnar Sigurþórsson og fleiri, 1999). Credé og Kuncel (2008) báru saman 

niðurstöður úr fjölda rannsókna þar sem áhrif námsaðferða, námsvenja og 

hvatningar til náms á námsárangur voru skoðuð. Þeir komust að þeirri niðurstöðu 

að það væru sterk tengsl þarna á milli og halda því fram að góðar námsaðferðir og 

námsvenjur spili lykilhlutverk þegar kemur að því að ákvarða námsgengi í 

framhaldsskólum og háskólum.  

     Eins og fram hefur komið hefur áhersla og vitund um námsaðferðir barna 

aukist á undanförnum árum. Mikil þekking er til staðar um áhrif ýmissa þátta á 

nám barna og má þar nefna umhverfislega, félagslega, tilfinningalega, 

lífeðlisfræðilega og sálfræðilega þætti. Þó má ljóst vera að þrátt fyrir þá þekkingu 

sem fyrir liggur á því að börn læra á mismunandi hátt virðast litlar breytingar hafa 

orðið á kennsluaðferðum kennara. Mörgum hefur verið tíðrætt um mikilvægi 

fjölbreyttra kennsluaðferða og þess að koma til móts við áhuga nemenda og 

mismunandi þarfir (Boström, 2003, 2004; Dunn og Dunn, 1992; Kolb, 1984; 
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Rúnar Sigþórsson og fleiri, 1999; Schmidt, 2003). Þrátt fyrir þetta sýna nýlegar 

rannsóknir að kennslan er ennþá kennarastýrð (Hafsteinn Karlsson, 2009) og lítil 

áhersla lögð á sjálfstæði og frumkvæði nemenda eða mat þeirra á hvaða aðferðir 

henta þeim best við að leysa ákveðin verkefni. Kennarar telja sig bjóða 

nemendum upp á námsefni við hæfi en án þess að nemendur hafi eitthvað um það 

námsefni að segja eða hafi val um þær leiðir sem þeim hentar við að tileinka sér 

þá þekkingu sem til er ætlast (Amalía Björnsdóttir og Kristín Jónsdóttir, 2010).  

     Börn læra á ólíkan hátt og til að tryggja að þau nái hámarksárangri í námi er 

mikilvægt að þau fái tækifæri til að nota til þess mismunandi námsaðferðir 

(Boström, 2003, 2003; Dunn og Dunn, 1992; Kolb, 1984; Schmidt, 2003). Sýnt 

hefur verið fram á að með því að nota eigin námsstíl eykst námsárangur (Dunn og 

fleiri, 1995; Lovelace, 2005) og góðar námsaðferðir og námsvenjur gegna 

lykilhlutverki þegar kemur að námsgengi í framhaldsskólum og háskólum (Credé 

og Kuncel, 2008). Þrátt fyrir rannsóknir á námsaðferðum barna og mikla 

þekkingu á því hvernig börn læra hafa litlar breytingar orðið á kennsluaðferðum 

kennara (Hafsteinn Karlsson, 2009).  

1.4 Kenningar um nám 

Þegar skoða á upplifun og reynslu barna af námi og námsaðferðum er mikilvægt 

að átta sig á hvernig nám fer fram og hvernig það mótar hugsun þeirra um þau 

sjálf og þeirra framtíð. Danski fræðimaðurinn Knud Illeris (1999) hefur tekið 

saman áhugaverða bók um námskenningar þar sem hann fjallar um nám út frá 

mismunandi kenningarlegum forsendum. Hann skilgreinir nám sem: „öll þau ferli 

sem eiga sér stað í lifandi verum sem leiða til varanlegra breytinga á getu eða 

hæfni og er ekki afleiðing af líffræðilegum þáttum, þroska eða öldrun.“ (Illeris, 

1999, bls. 24). Nám er heildstætt ferli sem tekur til félagslegra þátta sem og 

sálfræðilegra og felur skilgreiningin í sér að ferli eins og félagsmótun og þróun 

hæfni og færni flokkist undir námsferli.  

     Jean Piaget er einn þeirra fræðimanna sem mikil áhrif hefur haft á náms- og kennslufræði og 

því áhugavert að skoða hvernig hann telur nám fara fram (Illeris, 1999; Pritchard, 2009). 

Kenning Piaget um vitsmunaþroska barna gerir ráð fyrir að vitsmunaþroski 

byggist upp stig af stigi í samspili barnsins við umhverfi sitt. Um er að ræða 

rökrænar aðgerðir sem eiga sér stað í ákveðinni röð og fylgja ákveðinni 

stigskiptingu. Þekkingarsköpun byggist á því að barnið samlagar (e. assimilate) 
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umhverfið að vitsmunalegri formgerð sinni og aðlagar (e. accomodate) 

vitsmunaformgerð sína umhverfinu. Barnið leitast við að finna jafnvægi þarna á 

milli. Piaget byggir kenningu sína á fjórum skeiðum; skynhreyfiskeiði (0-2 ára), 

foraðgerðaskeiði (2-7 ára), skeiði hlutbundinna aðgerða (7-11 ára) og skeiði 

formlegra aðgerða (frá 11 ára aldri) (Illeris, 1999; Pritchard, 2009; Sharf, 2006). 

Það þroskaskeið sem helst á við í þessari rannsókn er skeið hlutbundinna aðgerða 

en á því skeiði byrja börn að nota rökhugsun um áþreifanlegar aðgerðir og fara að 

beita þeim til þess að geta túlkað ákveðna reynslu og skynjanir. Samkvæmt þessu 

er hægt að gera þá kröfu til barna í 6. bekk grunnskóla að þau geti rökstutt mál sitt 

og túlkað þær aðstæður sem þau hafa upplifað. Á þessu skeiði kemur einnig getan 

til að geta sett sig í spor annarra. Sum barnanna eru jafnvel komin inn á skeið 

formlegra aðgerða en það hefst við 11 ára aldur. Á því þroskaskeiði geta börn 

hugsað óhlutbundna hugsun sem þó er háð þeirri þekkingu sem þau búa yfir nú 

þegar (Illeris, 1999; Bransford og fleiri, 2000; Pritchard, 2009; Sharf, 2006). 

Ýmsar gagnrýnisraddir hafa komið fram á kenningu Piage,t meðal annars á 

aldursskiptinguna og hvort öruggt sé að börn fylgi henni, en þrátt fyrir  

gagnrýnisraddir er kenningin enn í dag einn af hornsteinum náms- og 

kennslufræði (Pritchard, 2009).  

     Samkvæmt kenningu Piaget byggir nám á þeirri þekkingu sem þegar er til 

staðar hjá barninu. Ef ákveðin grunnþekking er ekki til staðar er ólíklegt að barnið 

nái að tileinka sér þá viðbótarþekkingu sem ætlast er til (Illeris, 1999). 

Námsgreinin stærðfræði er gott dæmi um hvernig grunnþekking er forsenda 

frekara náms. Til að ná tökum á deilingu er nauðsynlegt fyrir barnið að hafa 

þekkingu á samlagningu, frádrætti og margföldun. Ef sú grunnþekking sem þarf 

til að læra deilingu er ekki til staðar er líklegt að barnið nái ekki tökum á 

deilingunni. Eins og fram hefur komið eru námsaðferðir barna 

einstaklingsbundnar og það sem hentar einu barni vel hentar öðrum síður (Dunn 

og Dunn, 1992). Að sama skapi er sú grunnþekking sem börn búa yfir til að 

byggja frekari þekkingu á misjöfn og því ekki við öðru að búast en að börn þurfi 

misjafnlega mikinn tíma og mikla aðstoð við að tileinka sér nýja þekkingu og 

nýjar leiðir í námi (Illeris, 1999).  

     Kenning Vygotsky um félagslega hugsmíðahyggju byggir á kenningu Piaget 

um vitsmunaþroska barna þar sem félagsleg samskipti gegna lykilhlutverki. Nám 

er félagsleg athöfn sem fer fram með samskiptum og samvinnu við aðra 
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einstaklinga. Vygotsky setti fram kenningu um svæði mögulegs þroska (e. zone of 

proximal development). Kenningin um svæði mögulegs þroska gengur út á að það 

sem barn getur gert í samvinnu við aðra í dag getur það gert sjálft á morgun. Það 

liggur ákveðið þroskasvæði á milli þess sem barnið getur og getur ekki og með 

félagslegum samskiptum og aðstoð lærir barnið það sem það kann ekki og getur 

þar með tekist á við ný verkefni (Bransford og fleiri, 2000; Sharf, 2006).  

     Kenning Piaget vekur til umhugsunar um mikilvægi þess að meta stöðu hvers 

einstaklings út frá vitsmunaþroska hans svo þær kröfur sem gerðar eru hæfi bæði 

þroska og getu. Kenning Vygotsky er mjög áhugaverð þegar skoðaðar eru 

kennsluaðferðir sem leggja áherslu á samvinnu og hópavinnu og einnig í tengslum 

við námsstílslíkan Dunn og Dunn þar sem einn þáttur lýtur að félagslegum þáttum 

og hvernig börnum hentar best að læra (Dunn og Dunn, 1992; Ingvar 

Sigurgeirsson, 1999). 

1.5 Starfsþróunarkenning Super 

Í umfjöllun um nám og námsaðferðir barna er mikilvægt að hafa í huga að nám er 

grunnurinn að einhverju meiru. Nám er undirbúningur fyrir líf á vinnumarkaði þar 

sem geta og hæfni sem og styrkleikar og veikleikar einstaklingsins skipta máli. 

Starfsþróunarkenningu Super er áhugavert að skoða með tilliti til 

framtíðarhugsunar barna og hvort viðhorf til náms og námsárangur hafi áhrif á 

hugsun þeirra um starfsmöguleika í framtíðinni. Starfsþróunarkenning Donald E. 

Super er safnkenning sem fjallar um starfsþróun einstaklinga og er þróun 

sjálfsmyndar eitt af lykilhugtökum kenningarinnar. Sjálfið samanstendur af 

erfðum og umhverfi og vísar til þess hvernig einstaklingurinn sér sjálfan sig og 

aðstæður sínar. Þróun sjálfsmyndarinnar er þungamiðja starfsþróunarferlisins og 

það er í ljósi hennar sem einstaklingurinn skoðar náms- og starfsmöguleika sína 

(Sharf, 2006; Super, 1990). Samkvæmt kenningu Super er drifkraftur barna 

forvitni. Þau rannsaka og kanna umhverfi sitt drifin áfram af forvitni. Forvitni 

gegnir mikilvægu hlutverki í námi barna og vísar í þörf þeirra fyrir þekkingu eða 

eitthvað nýtt og óþekkt (Sharf, 2006). Sú hegðun sem fylgir í kjölfarið kallast 

könnun en í henni felst upplýsingasöfnun þar sem barnið aflar sér upplýsinga um 

það sem því þykir áhugavert eða það sem einhver biður það um að gera. Könnun 

getur átt sér stað fyrir tilstilli kennara sem hvetur barnið til að vinna ákveðið 

verkefni en mikilvægt er að barninu þyki verkefnin áhugaverð eða forvitnileg 
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(Sharf, 2006). Upplýsingar eru veigamikill þáttur í kenningu Super og gegna 

mikilvægu hlutverk þegar kemur að fræðslu um nám og störf. Til að börn geti 

kannað mismunandi námsaðferðir er mikilvægt að upplýsa þau um tilvist þeirra 

og hvernig þau geti prófað að leysa verkefni á ólíkan hátt. Ef börn eru hins vegar 

ekki upplýst um mismunandi námsaðferðir eða mismunandi störf eru litlar líkur á 

að þau kanni það frekar. Super telur að með því að veita upplýsingar getum við 

örvað starfsþróunarferlið og um leið það námsferli sem börn finna sig í. Því er 

mikilvægt að kenna börnum aðferðir til að þau geti aflað sér upplýsinga með 

markvissum hætti (Sharf, 2006). Super talar um lykilpersónur eða fyrirmyndir og 

telur að hlutverk þeirra sé að vera sá spegill sem börn þurfa til að máta sig við 

athafnir þeirra sem eldri eru. Lykilpersónur eru bæði foreldrar, kennarar og 

opinberar persónur sem eiga það sameiginlegt að hafa áhrif á hugmyndir barna um 

hvaða hlutverk bíða þeirra í framtíðinni. Það er algengt að börn máti sig við þær 

persónur sem standa þeim næst og sjái sig í svipuðu hlutverki þegar þau verða stór 

(Sharf, 2006). 

     Eitt af hlutverkum náms- og starfsráðgjafar er að veita upplýsingar og ráðgjöf 

um nám og störf, námsaðferðir og námstækni og gegna því lykilhlutverki þegar 

kemur að því að upplýsa og fræða nemendur um þessa þætti. Eins og fram hefur 

komið er eitt af hlutverkum grunnskóla að undirbúa börn fyrir framtíðina með því 

að kenna þeim leiðir til ákvarðanatöku, að þekkja styrkleika sína og veikleika, 

setja sér raunhæf markmið og nota sjálfstæð vinnubrögð og fjölbreyttar 

námsaðferðir (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2010). Þetta læra börn ekki 

ef þau eru ekki upplýst og frædd og gefið tækifæri til að kanna hvaða leiðir henta 

þeim best svo upplýsingagjöfin komi að sem mestu gagni. Ein af ástæðum þess að 

starfsþróunarkenning Super er jafn mikilvægur grunnur fyrir alla náms- og 

starfsfræðslu eins og raun ber vitni er einmitt sú áhersla sem hann leggur á 

upplýsingagjöf og hlutverk hennar við þróun starfsferils.    

1.6 Hvatning til náms og námsáhugi 

Þegar fjallað er um nám og námsaðferðir er áhugavert að velta fyrir sér hvað það 

er sem gerir það að verkum að sumir nemendur takast á við ný verkefni fullir af 

áhuga og eftirvæntingu á meðan aðrir eiga erfitt með að koma sér að verki og 

finnst verkefnin oft óspennandi og óyfirstíganleg. Einn af þeim þáttum sem taldir 

eru hafa mikil áhrif á nám og námsárangur er hvatning (e. motivation) til náms. 
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Hvatning er samkvæmt skilgreiningu Woolfolk (2010) innra ástand sem vekur, 

stjórnar og viðheldur hegðun. Talað er um innri og ytri hvatningu eða hvöt. Innri 

hvatning stjórnast ýmist af eðlilegri hneigð til að leita uppi og sigrast á áskorunum 

sem einstaklingurinn hefur persónulegan áhuga á og vilja til að þjálfa sig í, þrátt 

fyrir að þurfa þess ekki. Ytri hvatning byggir á þáttum sem tengjast ekki 

athöfninni sjálfri heldur skiptir máli hvað einstaklingurinn græðir á athöfninni eða 

fær út úr henni. Það eru þá utanaðkomandi þættir eins og það að forðast refsingu 

eða gleðja kennarann sem stjórna því að einstaklingurinn gerir það sem til þarf 

(Woolfolk, 2010).  

     Jere Brophy (1987) tók saman yfirlit yfir helstu rannsóknir á þeim aðferðum 

sem geta haft áhrif á námsáhuga nemenda. Hann nefnir 33 atriði sem snerta ýmsar 

mikilvægar forsendur sem verða að vera til staðar í skólastofunni, innri og ytri 

hvatningu sem og ýmsar aðrar aðferðir sem kennarar geta notað til að efla áhuga 

nemenda sinna. Brophy skiptir þessum aðferðum niður í fimm flokka sem hver og 

einn inniheldur nokkur atriði. Einungis verða nokkur þeirra nefnd hér:  

 Mikilvægar forsendur - jákvætt og styðjandi námsumhverfi, viðfangsefni 

við hæfi, markmið hafa raunverulega þýðingu og aðferðum er beitt í hófi 

 Hvatning til að viðhalda væntingum – nemendur sjá árangur og eru 

þjálfaðir til að setja sér markmið og meta árangur 

 Ytri hvatning – umbun fyrir vel unnin verk, samkeppni og áhersla á 

notagildi þekkingar 

 Innri hvatning – viðfangsefni löguð að áhuga nemenda, nemendum gefið 

val um viðfangsefni og notaðar fjölbreyttar aðferðir eins og námsleikir 

 Ýmsar aðferðir til hvatningar – vekja forvitni, óvissu og eftirvæntingu, 

draga úr ótta nemenda við verkefni, gera kenningar og hugmyndir 

aðgengilegar með því að tengja þær reynslu nemenda eða því sem þeir 

þekkja. 

(Brophy, 1987; Ingvar Sigurgeirsson, 1999). 

Af þessari upptalningu má ráða að kennarar og skólafólk hafa í áranna rás leitað 

ýmissa leiða til að hvetja nemendur til náms og má ljóst vera að hægt er að fara 

ýmsar leiðir til þess. Deci, Koestner og Ryan (2001) leggja áherslu á að í stað þess 

að nota umbun til að styrkja áhuga nemenda á námi og þannig leggja áherslu á ytri 

hvatningu, sé mikilvægara að leggja áherslu á innri hvatningu nemenda með því 
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til dæmis að styðjast við fjölbreyttar kennsluaðferðir, gefa nemendum aukið 

svigrúm til að velja sér viðfangsefni og gæta þess að þau séu hæfilega þung. Með 

þessu móti telja þeir auðveldara að ýta undir áhuga á skapandi verkefnum, 

sveigjanleika og frjósemi í hugsun og skilning á mismunandi námsaðferðum. 

     Grunnskólinn sem stofnun hefur ákveðna sérstöðu þar sem nemendum er skylt 

að koma þangað til að læra, hvort sem þeim líkar það betur eða verr. Kennara er 

skylt að kenna nemendum samkvæmt fyrirfram ákveðinni námskrá og eiga auk 

þess að kenna og leiðbeina að stuðla að félagsmótun nemenda og almennum 

þroska. Kennarinn á að gera námsefnið áhugavert og skemmtilegt og reyna að 

tryggja að sem flestir læri það sem til er ætlast. Þetta er vandasamt verk og því 

mikilvægt að kennarinn sé vel að sér varðandi þá þætti er hafa áhrif á hvatningu 

nemenda til náms. Brophy (1987) telur nemendur líklegri til að hafa ánægju af 

námi og sýna því áhuga þegar þeir kunna að meta gildi námsins og trúa því að þeir 

nái árangri ef þeir leggi sig fram.  

     Áhugi nemenda á námi er viðfangsefni rannsóknar Amalíu Björnsdóttur, 

Baldurs Kristjánssonar og Barkar Hansen (2008). Þau komast að þeirri niðurstöðu 

að nemendur grunnskóla eru almennt áhugasamir um nám sitt og finnst þremur af 

hverjum fjórum nemendum í 1. bekk gaman að læra í skólanum og hafa flestir 

þeirra áhuga á að minnsta kosti einni námsgrein. Um 5-10% nemenda eru hins 

vegar strax við upphaf skólagöngu áhugalitlir um námið og eru drengir meirihluti 

þessa hóps. Niðurstöður gefa til kynna að 5-8% nemenda í 1. og 3. bekk finnist 

leiðinlegt í skólanum sem er að mati rannsakenda mikið áhyggjuefni í ljósi þess 

að þegar líður á skólagönguna dregur enn frekar úr áhuga nemenda, bæði að mati 

þeirra sjálfra og foreldra þeirra. Amalía og félagar (2008) velta fyrir sér ástæðum 

þessa og telja hugsanlegt að mörg barnanna séu ekki nægilega vel úthvíld í 

skólanum. Önnur skýring, sem útilokar ekki hina, er að þau eigi erfitt með námið 

og finni sig ekki í skólanum. Hver sem skýringin er telja rannsakendur mikilvægt 

að reynt verði af fremsta megni að koma til móts við þarfir þessara nemenda til að 

draga úr áhugaleysi þeirra og leiða sem fyrst á skólagöngunni. Þegar niðurstöður 

eru skoðaðar fyrir eldri nemendur kemur í ljós að námsáhugi í 6. og 9. bekk 

virðist lítill, einungis helmingur nemenda í 6. bekk segir að það sé gaman í 

skólanum en 40% nemenda í 9. bekk. Drengir hafa almennt minni áhuga á náminu 

en stúlkur og er áhugaleysi gagnvart heimanámi sérstaklega áberandi en einungis 

6% drengja í 9. bekk segjast hafa gaman af því. Ekki er hægt að alhæfa út frá 
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þessum niðurstöðum en þær gefa þó tilefni til umræðna um þær aðferðir sem 

notaðar eru í skólum til að vekja áhuga nemenda á náminu og viðhalda honum. 

     Wigfield og Eccles (2002) velta fyrir sér þeim breytingum, bæði líffræðilegum 

og vitrænum, sem verða hjá börnum á fyrri hluta unglingsáranna og hvaða áhrif 

þessar breytingar hafa á námsáhuga þeirra. Þau leggja áherslu á að það séu margir 

þættir sem hafa áhrif á námsáhuga nemenda og á unglingsárunum gegni mótun 

sjálfsmyndarinnar stóru hlutverki og mikilvægi félagslegra tengsla geri það oft að 

verkum að námið lýtur í lægra haldi. Skrif þeirra Wigfield og Eccles (2002) velta 

upp spurningum um hvort litlu verði breytt varðandi námsáhuga barna á þessum 

aldri, þar sem hluti áhugaleysisins eigi orsök sína í líffræðilegum þáttum sem 

fylgir þroskaferli þeirra. Það má hins vegar velta því fyrir sér hvernig virkja má 

þeirra innri áhugahvöt svo að námið fái meira vægi í mótun sjálfsmyndarinnar.  

     Í langtímarannsókn De Fraine og félaga (2007) á kynjamun og skoðun 

nemenda á sjálfum sér sem námsmönnum (e. academic self-concept) voru 

niðurstöður bornar saman við árangur nemenda í móðurmálsnámi. Helstu 

niðurstöður gáfa til kynna að eftir því sem leið á skólagönguna minnkaði 

sjálfstraust nemenda gagnvart námi og trú þeirra á sjálfum sér sem námsmönnum 

fór dvínandi. Það var einnig áhugavert að námsárangur stúlkna í móðurmáli jókst 

jafnt og þétt á meðan námsárangur drengja minnkaði á miðstigi en jókst aftur í 

eldri bekkjunum. Það virtust vera jákvæð tengsl á milli skoðunar nemenda á 

sjálfum sér sem námsmönnum og námsárangurs, ef frá eru taldar stúlkur í eldri 

bekkjum grunnskóla.  

     Að þessu sögðu má draga þá ályktun að áhugi nemenda hafi mikil áhrif á 

námsárangur þeirra. Eins og fram kemur í rannsókn Amalíu og fleiri (2008) telja 

þau að það þurfi að skoða sérstaklega hvort þær aðferðir sem notaðar eru í 

skólanum til að vekja áhuga nemenda á námsefninu séu nægilega fjölbreyttar og 

skili tilætluðum árangri.  

1.7 Hlutverk náms- og starfsráðgjafa 

Eitt af markmiðum þessarar rannsóknar var að skoða hvert hlutverk náms- og 

starfsráðgjafa í grunnskólum getur verið þegar kemur að því að styðja nemendur 

við að tileinka sér mismunandi námsaðferðir. Starf náms- og starfsráðgjafa í 

skólum hefur til lengri tíma verið tengt við persónulega eða félagslega erfiðleika 

nemenda. Í skýrslu OECD (2004) kemur fram að árið 1994 töldu kanadískir 
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náms- og starfsráðgjafar að þeir notuðu 61% af vinnutíma sínum í persónuleg 

vandamál nemenda á meðan norskir starfsbræður þeirra töldu sig nota allt að 80% 

af sínum vinnutíma í að fást við persónuleg og félagsleg vandamál nemenda. 

Sigríður Dísa Gunnarsdóttir (2006) kemst að þeirri niðurstöðu að náms- og 

starfsráðgjafar nota rúmlega helming af vinnutíma sínum til að sinna persónulegri 

ráðgjöf við nemendur. Í greiningu á starfi náms- og starfsráðgjafa í Reykjavík 

(Gagnadeild Menntasviðs Reykjavíkurborgar, 2006) kom fram að náms- og 

starfsráðgjafar töldu algengustu orsakir þess að nemendur leituðu til þeirra vera 

vegna persónulegra mála eins og kvíða og þunglyndis og samskiptavanda heima 

eða í skóla. Þegar náms- og starfsráðgjafar voru spurðir hvort þetta væri sú 

forgangsröðun sem þeir myndu kjósa var greinilegt að svo var ekki. Þeir vildu 

gjarnan sinna verkþáttum sem lutu að náms- og starfsfræðslu öllu meira en þeir 

gerðu (Gagnadeild Menntasviðs Reykjavíkurborgar, 2006). Hingað til hefur verið 

litið á náms- og starfsráðgjöf sem einstaklingsráðgjöf sem flokkast undir 

stoðþjónustu skóla en er ekki gerð sérstök skil í námskrá. Þessi tegund ráðgjafar er 

jafnan talin mun dýrari en til dæmis hópráðgjöf (OECD, 2004) og á samkvæmt 

tillögum Gysbers og Henderson (2006) og bandarísku náms- og 

starfsráðgjafarsamtakanna (American School Counselor, Association, 2008) 

einungis að taka á bilinu 25% til 40% af vinnutíma náms- og starfsráðgjafa. 

Náms- og starfsráðgjöf á að vera fyrir alla nemendur, ekki fáa útvalda, þar sem 

leggja á áherslu á að allir fái tækifæri til að þróa með sér þá námsfærni sem 

nauðsynleg er til að verða farsælir námsmenn og öðlast þekkingu á námsframboði 

og atvinnulífi til að geta tekið upplýsta ákvörðun um nám eða störf að loknum 

grunnskóla (OECD, 2004).  

     Í 3. mgr. 13. gr. laga um grunnskóla (2008) kemur fram að nemendur eigi rétt á 

að njóta náms- og starfsráðgjafar af aðilum sem uppfylla skilyrði laga um náms- 

og starfsráðgjafa. Hvert hlutverk náms- og starfsráðgjafa á að vera er ekki nánar 

skilgreint í lögunum en þegar skoðaðar eru starfslýsingar náms- og starfsráðgjafa 

bæði á Íslandi og erlendis er ljóst að hluti af starfi þeirra er að leiðbeina 

nemendum varðandi nám og námsaðferðir. Í almennri starfslýsingu sem Félag 

náms- og starfsráðgjafa gaf út árið 2003 kemur fram að hlutverk náms- og 

starfsráðgjafa er meðal annars:  

Ráðgjöf um vinnubrögð  

• Leiðsögn og fræðsla um skipulagningu tíma og áætlanagerð.  



  

28 

 

• Leiðsögn og fræðsla um námstækni (s.s. námsaðferðir,  

  lestraraðferðir og prófundirbúning).  

• Leiðsögn og fræðsla um lífsstíl og venjur sem stuðlað geta að    

  aukinni einbeitingu, úthaldi og auknu tilfinningalegu jafnvægi. 

(Félag náms- og starfsráðgjafa, 2003).  

Í skýrslu nefndar um eflingu náms- og starfsráðgjafar í grunn- og 

framhaldsskólum (Guðbjörg Vilhjálmsdóttir, Ágústa E. Ingþórsdóttir og Sigríður 

Bílddal, 2009) kemur fram að náms- og starfsráðgjafar sinni gjarnan fræðslu og 

ráðgjöf um námstækni og vinnubrögð í námi og bent er á að námstækni fjalli 

meðal annars um grundvallarþætti fyrir nám, námsvenjur, námsaðferðir og 

námsstíla. Í skýrslunni er vitnað í lokaverkefni Berglindar Höllu Jónsdóttur, 

Ingibjargar Jónu Þórsdóttur og Sigríðar Dísu Gunnarsdóttur frá 1996 þar sem sýnt 

var fram á að þeir nemendur sem sýna góðan námsárangur beita betri 

námsaðferðum og námsvenjum (Guðbjörg Vilhjálmsdóttir og fleiri, 2009). Í 

drögum að nýrri Aðalnámskrá grunnskóla (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 

2010) er víða hægt að sjá merki þess að náms- og starfsráðgjafi komi að ráðgjöf 

og fræðslu við nemendur. Hér má nefna atriði eins og að nemendur læri að þekkja 

eigin styrkleika og setja sér raunhæf markmið, geti notað fjölbreyttar 

námsaðferðir og námsgögn, geti borið ábyrgð á eigin námi og verið sjálfstæðir í 

vinnubrögðum. Allt eru þetta atriði sem samkvæmt starfslýsingu náms- og 

starfsráðgjafa falla undir hans starfssvið (Félag náms- og starfsráðgjafa, 2003).  

     Eitt af hlutverkum náms- og starfsráðgjafa í grunnskólum er samkvæmt 

skilgreiningu Gysbers og Henderson (2006) að aðstoða nemendur við að læra þá 

færni og hegðun sem nauðsynleg er til að verða farsælir námsmenn. Þeir leggja 

mikla áherslu á að innan hvers skóla sé gerð náms- og starfsráðgjafaráætlun sem 

ætlað er að tryggja að allir nemendur nái hámarksárangri í námi með fræðslu, 

forvörnum og inngripi. Markmið slíkrar áætlunar er fyrst og fremst að hjálpa 

nemandanum að nýta þá sjálfsþekkingu sem hann býr yfir til að geta borið ábyrgð 

á sjálfum sér í samskiptum við aðra og þeim ákvörðunum sem hann tekur um 

framtíð sína. Náms- og starfsráðgjafaráætlun er framkvæmdaáætlun sem byggir á 

samvinnu starfsfólks skóla, foreldra og fræðsluyfirvalda, hún byggir á stefnu 

hvers skóla fyrir sig og tryggir jöfnuð og aðgengi allra nemenda að náms- og 

starfsráðgjöf (Gysbers og Henderson, 2006). Slíkar áætlanir eru notaðar víða 
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erlendis, svo sem í Bandaríkjunum (American School Counselor Association, 

2008), en þær eru því miður ekki algengar í grunnskólum á Íslandi (Gagnadeild 

Menntasviðs Reykjavíkurborgar, 2006).  

     Í rannsókninni Starfshættir í grunnskólum (Amalía Björnsdóttir og Kristín 

Jónsdóttir, 2010) má greina að kennarar kenni nemendum ekki sérstaklega 

vinnubrögð eða námstækni. Þeir halda sig við þá kennsluáætlun sem fyrir liggur 

en leggja yfirleitt ekki áherslu á að kanna með hverjum og einum nemanda 

hvernig honum hentar best að læra. Eins og að framan greinir gegnir náms- og 

starfsráðgjafi stóru hlutverki þegar kemur að því að leiðbeina jafnt nemendum, 

kennurum og foreldrum um hvaða námsstíll, námsaðferðir eða vinnubrögð í námi 

henta hverjum og einum. Hlutverk náms- og starfsráðgjafa er því mikilvægt þegar 

kemur að því að uppfylla ákvæði laga um grunnskóla (2008) og nýrrar 

Aðalnámskrár (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2010).  

1.8 Rannsóknarspurningar 

Hérlendis hafa rannsóknir á upplifun barna af námi og námsaðferðum verið af 

skornum skammti. Nýleg rannsókn Ragnheiðar Axelsdóttur (2010) á röddum 

barna gefur innsýn í það hvernig þau upplifa námið en fjallar ekki sérstaklega um 

hvernig börn líta á sig sem námsmenn. Nokkrar rannsóknir hafa farið fram hér á 

landi varðandi náms- og starfsþróun, náms- og starfsval og náms- og starfsfræðslu 

(Guðbjörg Vilhjálmsdóttir, 1995, 2000, 2005, 2007, 2010; Ingibjörg Þ. Þórisdóttir, 

2008; Sigríður Dísa Gunnarsdóttir, 2006; Sigurjóna Jónsdóttir, 2010; Svanhildur 

Svavarsdóttir, 2010). Engin þessara rannsókna fjallar um námsaðferðir barna og 

hvernig þau telja að þeim henti best að læra og undirbúa sig fyrir framtíðina.  

     Áhersla í skólamálum hefur undanfarin ár færst frá kennsluaðferðum og 

hvernig kennarinn kennir yfir í námsaðferðir og hvernig nemandinn lærir 

(Boström, 2003). Þegar nemandinn fær að læra á þann hátt sem honum hentar best 

er verið að byggja á styrkleikum einstaklingsins, en á sama tíma er einnig 

mikilvægt að leiðbeina honum til að takast á við veikleika sína. Réttur barna til 

náms við hæfi er ótvíræður og mikilvægi þess að þau fái fræðslu og stuðning til að 

ná hámarks árangri í námi er einnig skýrt (Lög um grunnskóla, 2008; Mennta- og 

menningarmálaráðuneyti, 2010). Enn er þó lítið vitað um hvernig börn líta á sig 

sem námsmenn, hvort þau eru almennt meðvituð um hvernig námsmenn þau eru 

og hvaða námsaðferðir henta þeim best. Til að varpa ljósi á upplifun og reynslu 
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barna af námi, sjálfum sér sem námsmönnum, styrkleikum þeirra og veikleikum 

og þeim námsaðferðum sem þau telja að henti þeim best hef ég stuðst við 

eftirfarandi rannsóknarspurningar: 

Hver er reynsla nemenda í 6. bekk grunnskóla af námi? 

Hver er reynsla nemenda í 6. bekk grunnskóla af þeim sjálfum sem 

námsmönnum? 

Hversu meðvitaðir eru nemendur í 6. bekk grunnskóla um eigin styrkleika 

og veikleika í námi? 

Hvaða námsaðferðir telja nemendur í 6. bekk grunnskóla að henti þeim 

best?  

Niðurstöður rannsóknarinnar verða skoðaðar með hlutverk náms- og 

starfsráðgjafa í grunnskólum að leiðarljósi og hvernig efla megi það hlutverk enn 

frekar. Rannsóknin verður vonandi þarft innlegg í umræðuna um mikilvægi þess 

að huga vel að því hvernig koma megi sem best til móts við mismunandi 

námsaðferðir nemenda og mikilvægi þess að gefa börnum kost á að segja skoðun 

sína og hafa áhrif á nám sitt og námsumhverfi. 
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2 Aðferð 

Í þessari rannsókn er notuð eigindleg rannsóknaraðferð en sú aðferð er vel til þess 

fallin að skoða og öðlast skilning á upplifun og reynslu einstaklinga af ákveðnum 

atburðum eða fyrirbærum. Í eigindlegri rannsóknaraðferð er lögð áhersla á að 

hlusta eftir frásögnum fólks og skilja merkingu þess sem þar kemur fram. Litið er 

á raunveruleikann sem félagslega hugsmíð þar sem hver og einn skapar eigin 

veruleika og lýsir honum (Lichtman, 2010; Sigurlína Davíðsdóttir, 2003). 

Fyrirbærafræði (e. phenomenology) er rannsóknaraðferð innan eigindlegrar 

aðferðafræði sem ætlað er að auka skilning á sameiginlegri reynslu einstaklinga af 

einhverju tilteknu fyrirbæri sem getur bæði verðið atburður, upplifun eða reynsla. 

Tilgangur fyrirbærafræðinnar er að lýsa og skilja kjarnann í reynslu einstaklinga 

og er lykilatriði að rannsakandi aðgreini eigin sjónarmið frá rannsóknarefninu (e. 

bracketing) (Lichtman, 2010). Í þessari rannsókn eru það reynsla nemenda af 

fyrirbærunum námi og námsaðferðum sem eru til skoðunar.  

     Í rannsókninni voru notuð hálfopin (e. semi-sturctered) viðtöl, en viðtöl eru 

talin ein af mikilvægustu gagnasöfnunaraðferðum þar sem rannsóknargagna er 

aflað með beinum orðaskiptum rannsakanda og viðmælenda (Helga Jónsdóttir, 

2003). Viðtöl eiga vel við þegar skoðuð er reynsla fólks og upplifun og henta vel í 

fyrirbærafræðilegum rannsóknum. Í hálfopnum viðtölum er útbúinn viðtalsrammi 

sem fylgt er með öllum viðmælendum en þrátt fyrir viðtalsrammann er 

rannsakanda óhætt að breyta eða umorða spurningar eftir því sem við á. 

Viðtalsramminn er notaður til að tryggja að svipaðar upplýsingar fáist frá öllum 

viðmælendum og eru spurningarnar hafðar opnar, en spurt er nánar út í einstaka 

þætti ef svör við þeim hafa ekki fengist. Tilgangur þessa viðtalsforms er að safna 

upplýsingum, lýsa og varpa ljós á reynslu fólks af fyrirbærum í tilveru þeirra út 

frá þeirra sjónarhóli (Helga Jónsdóttir, 2003; Lichtman, 2010). 

2.1 Þátttakendur 

Óskað var eftir þátttöku eins grunnskóla á landsbyggðinni. Það var meðal annars 

gert af hagkvæmnisástæðum þar sem rannsakandinn er búsettur á landsbyggðinni 
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og jafnframt starfsmaður skólans. Sá skóli sem leitað var til er um 400 barna skóli 

í rúmlega 4000 manna sveitarfélagi. Skólastjórnendur tóku mjög vel í þá beiðni að 

taka þátt í rannsókninni og sýndu henni mikinn áhuga. Auk skólastjórnenda var 

rætt við umsjónarkennara 6. bekkjar og óskað eftir samþykki þeirra og þátttöku 

sem var auðfengið. 

     Við val á þátttakendum var vandlega íhugað hvaða aldurshópur hentaði til 

þátttöku og eru nokkrar ástæður fyrir því að 6. bekkur varð fyrir valinu. Þar má 

fyrst nefna að í rannsókn Amalíu Björnsdóttur og fleiri (2008) kom skýrt fram að 

einhverjar breytingar virðast eiga sér stað á námsáhuga barna á þessum aldri. 

Amalía og félagar halda því fram að ein af forsendum góðs námsárangurs sé að 

áhugi nemenda sé fyrir hendi og gefa niðurstöður rannsóknarinnar til kynna 

vísbendingar um að verulega dragi úr námsáhuga barna milli 3. og 6. bekkjar og 

aftur milli 6. og 9. bekkjar. Þessar niðurstöður vöktu forvitni rannsakanda og 

ástæðu til að heyra raddir barna á þessum aldri. Önnur ástæða fyrir vali á 

þátttakendum í 6. bekk var sú að rannsakandi vildi skoða nemendur sem væru 

orðnir þátttakendur í sem flestum námsgreinum, þar á meðal einu erlendu 

tungumáli. Þetta var gert til að fá innsýn í hvort nemendur gerðu sér grein fyrir 

hvort þeir noti mismunandi námsaðferðir í mismunandi námsgreinum. 

     Þar sem um er að ræða rannsókn þar sem talað er við börn þurfti að fá upplýst 

samþykki frá foreldrum barnanna og fá leyfi þeirra til að börnin tækju þátt í 

rannsókninni. Þetta var gert með bréfi sem sent var heim með öllum börnum í 6. 

bekk þátttökuskólans. Um er að ræða tvær bekkjardeildir. Óskað var eftir að 

foreldrar skiluðu skriflegu svari innan þriggja daga um hvort barnið hefði leyfi 

eða ekki til að taka þátt í rannsókninni. Bréf voru send heim til 48 nemenda. 

Fjörtíu og tveir nemendur skiluðu, þar af þrjátíu og níu sem samþykkt höfðu að 

taka þátt í rannsókninni. Svarhlutfallið var 85,7%. Við val á þátttakendum var 

ákveðið að hafa jafn marga einstaklinga af hvoru kyni til að tryggja jafnræði og að 

sama skapi voru jafn margir úr hvorum bekk. Af þeim nemendum sem skiluðu inn 

samþykki var nöfnum skipt eftir bekkjardeildum og hverri deild skipt í stelpuhóp 

og strákahóp. Nöfn þessara barna voru skrifuð á miða og dregin þrjú stelpunöfn 

og þrjú strákanöfn úr hvorri bekkjardeild. Þannig fengust tólf einstaklingar sem 

síðan var rætt við. Til að tryggja nafnleynd og trúnað hefur nöfnum barnanna 

verið breytt. Nöfn þeirra í þessari rannsókn eru: Arna, Ásgeir, Guðrún, Hallur, 

Heiða, Hekla, Jóhann, Karl, Katrín, Konráð, Ósk og Pétur. Ekki var leitað eftir 
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bakgrunnsupplýsingum um hvern og einn nemanda þar sem áhersla var lögð á að 

mæta þeim á þeirra eigin forsendum og heyra raddir þeirra óháð námslegri og 

félagslegri stöðu. 

     Til að gera grein fyrir tengslum rannsakenda við þátttakendur skal þess getið 

að rannsakandi hafði starfað sem náms- og starfsráðgjafi við skólann í fjóra 

mánuði þegar rannsóknin var framkvæmd en hafði lítil tengsl haft við þennan 

nemendahóp. Starfsmaðurinn og verksvið hans hafði einungis verið kynnt fyrir 

þátttakendum, eins og öðrum nemendum, þegar viðkomandi hóf störf við skólann. 

Börnin voru öll meðvituð um hver starfsmaðurinn var og gerðu sér grein fyrir að 

um rannsókn væri að ræða en að viðtölin væru ekki hluti af starfi rannsakanda.  

2.2 Framkvæmd  

Rannsóknin var tilkynnt til Persónuverndar samkvæmt lögum nr. 77/2000. Leyfi 

var fengið hjá skólastjórnendum til að taka viðtöl við nemendur á skólatíma og 

voru viðtölin tekin á þriggja vikna tímabili í mars 2011. Ástæða þess að viðtölin 

voru tekin á stuttum tíma var til að tryggja að allir nemendur hefðu síðastliðinn 

mánuð verið að upplifa svipaðar aðstæður í skólanum. Örlítil seinkun varð á 

upphafi viðtalstímabilsins vegna árshátíðarundirbúnings í skólanum en að mati 

rannsakanda hafði það ekki áhrif á rannsóknina. Öll viðtölin nema tvö voru tekin á 

skólatíma, hin voru tekin seinnipart dags. Fengin var til umráða skrifstofa með 

góðu aðgengi fyrir nemendur og notalegu umhverfi. Haft var samband við 

umsjónarkennara og voru þeir beðnir um að senda börnin á skrifstofuna til 

rannsakanda. Það fyrirkomulag gekk mjög vel fyrir sig og þeir nemendur sem 

ekki þekktu til aðstæðna fengu fylgd ýmist frá umsjónarkennara eða 

bekkjarfélaga.  

     Setið var við hringborð og gátu nemendur valið sér sæti við borðið. Á borðinu 

var karfa með alls kyns dóti sem margir þátttakendur leituðu í meðan á viðtalinu 

stóð. Upptökutæki var sýnilegt á miðju borðinu og hófust öll viðtölin á því að fá 

leyfi þátttakenda til að taka upp viðtalið. Það leyfi fékkst í öllum tilfellum. 

Rannsakandi byrjaði á að útskýra rannsóknina, sagði frá tilgangi hennar og hvað 

væri verið að rannsaka. Þátttakendum var gerð grein fyrir að um þetta viðtal ríkti 

trúnaður sem þýddi að rannsakandi myndi ekki nota þeirra nöfn í niðurstöðum 

rannsóknarinnar og að utanaðkomandi aðilar yrðu ekki upplýstir um hverjir tóku 

þátt í rannsókninni. Þátttakendur voru hvattir til að spyrja spurninga meðan á 
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viðtalinu stæði ef það væri eitthvað sem þeir ekki skildu eða ef þeir vildu koma 

einhverju á framfæri sem ekki var búið að koma fram. Áhersla var lögð á að það 

væru engin rétt eða röng svör heldur væri þeim frjálst að segja það sem þeir vildu 

og einnig var þeim gefinn kostur á að spyrja spurninga áður en hið eiginlega 

rannsóknarviðtal hófst.  

     Þátttakendur voru almennt mjög jákvæðir og lögðu sig fram við að svara 

spurningum rannsakanda eftir bestu getu. Svokallað „probing“ var mikið notað í 

viðtölunum þar sem spurt var nánar um ákveðin atriði sem ekki fengust svör við 

strax og þannig lögð áhersla á að svipaðar upplýsingar fengjust hjá öllum 

þátttakendum (Kvale og Brinkman, 2009; Lichtman, 2010). Hvert viðtal tók að 

meðaltali um 20 mínútur en það er mat rannsakanda að þá hafi þátttakendur verið 

búnir að fá nóg og voru tilbúnir til að hætta. Alls söfnuðust um 240 mínútur af 

viðtölum.   

2.3 Gagnagreining 

Viðtölin voru öll tekin upp á stafrænt upptökutæki og afrituð orðrétt. Afritun fór 

fram sama dag og viðtalið var tekið og að lokinni afritun var hlustað aftur á hvert 

viðtal fyrir sig og athugasemdir skráðar. Að afritun lokinni reyndust hrágögnin 

vera tæplega 120 síður, auk minnisblaða. Notuð var aðferð Lichtman (2010) við 

greiningu gagna þar sem kóðun, flokkun og þemu (e. codes, categories og 

concepts) eru fundin eftir ákveðnu ferli. Gagnagreiningarferlinu er skipt niður í 

sex þrep sem eru eftirfarandi:  

Þrep 1. Fyrsta kóðun. Farið frá svörum til megin hugmynda.  

Þrep 2. Fyrsta kóðun endurskoðuð.  

Þrep 3. Búnir til listar yfir flokka eða megin hugmyndir.  

Þrep 4. Listunum breytt í samræmi við endurtekinn yfirlestur á gögnum.  

Þrep 5. Flokkar og undirflokkar endurskoðaðir.  

Þrep 6. Farið frá flokkum yfir í þemu.  

(Lichtman, 2010, bls. 198). 

Lögð er áhersla á að kóðun sé gerð eftir ítarlegan lestur á gögnum og að þemu 

innihaldi lykilatriði sem endurspegli þann skilning sem rannsakandi leggur í 

gögnin (Bogdan og Biklen, 2007; Lichtman, 2010). Lögð var áhersla á að raddir 

barnanna heyrðust í rannsókninni og því var ákveðið að nota mikið af beinum 

tilvitnunum við ritun niðurstaðna.  
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3 Niðurstöður 

Tilgangur rannsóknarinnar var að skoða reynslu nemenda í 6. bekk grunnskóla af 

námi og af sjálfum sér sem námsmönnum. Einnig að skoða hversu meðvitaðir 

nemendur á þessum aldrei eru um eigin styrkleika og veikleika í námi og hvaða 

námsaðferðir þeir telja að henti sér best. Áhersla var lögð á að þátttakendur skildu 

þau hugtök sem unnið var með og voru þau sérstaklega útskýrð ef þess þurfti. 

Þess skal getið hér í upphafi að um niðurstöður rannsóknarinnar er ekki er hægt að 

alhæfa þar sem um lítið úrtak er að ræða, en engu að síður gefa niðurstöðurnar 

innsýn í reynsluheim barnanna. 

     Nokkur þemu komu fram í viðtölunum sem einnig ráðast af viðtalsramma 

rannsakanda. Þar má fyrst nefna upplifun og reynslu af námi, en þar kemur fram 

hvernig þátttakendur lýsa skólanum og kennurunum; því næst verður fjallað um 

viðhorf til náms þar sem fram kemur að þátttakendur eru almennt jákvæðir í garð 

skólans og gagnvart námi. Fjallað verður sérstaklega um sýn nemenda á sig sem 

námsmenn og styrkleika þeirra og veikleika í námi undir þemanu námsmaðurinn. 

Einnig verður fjallað um hversu meðvitaðir þeir eru um hvaða aðferðir henta þeim 

best í námi í kaflanum um námsaðferðir. Fjallað verður um helstu niðurstöður 

innan hvers þema fyrir sig og síðan verða dregnar saman heildarniðurstöður fyrir 

rannsóknina. Niðurstöðurnar verða að lokum settar í samhengi við hlutverk náms- 

og starfsráðgjafa í grunnskólum og hvernig efla megi það hlutverk enn frekar. 

3.1 Upplifun og reynsla af námi 

Hér á eftir verður upplifun og reynsla nemenda af námi skoðuð og hvernig þeir 

líta á hlutverk kennarans annars vegar og sitt eigið hlutverk sem nemanda hins 

vegar. Almennt eru nemendur sammála um að skólinn sé fínn eða skemmtilegur. 

Einn nemandi segir að hann sé allt í lagi en enginn nemandi var neikvæður í garð 

skólans eða hafði ljót orð um hann. Fjórir þátttakendur voru sammála um að 

skólinn væri fínn og það sem þau lærðu væri yfirleitt skemmtilegt. Pétur sagði: 

„Mér finnst skólinn bara mjög fínn. Af því að, já það er bara svo margt sem maður 

gerir hérna.“ Fimm þátttakendum finnst skólinn og námið skemmtilegt. Heiða 
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segir: „Mér finnst bara, mér finnst hann bara skemmtilegur. Vinirnir eru góðir við 

mig og kennararnir líka og mér líður bara vel í honum.“ Ásgeiri finnst skólinn 

alveg ágætur en finnst sumt leiðinlegt og sumt skemmtilegt. Katrín segir: „Mér 

finnst bara gott að við getum verið í skóla og getum bara lært. Eins og ég hef 

náttúrulega séð alveg bara í sjónvarpinu krakka í Afríku og eitthvað svona sem fá 

ekki að vera í skóla.“ Guðrúnu finnst skólinn allt í lagi og segir að sér finnist gott 

að koma í skólann. Enginn þessara þátttakenda lýsti neikvæðri reynslu af 

skólanum eða kennurum.    

3.1.1 Viðhorf til náms 

Hér verður fjallað almennt um viðhorf nemenda til náms og hvernig þau skilja 

hugtakið nám. Þátttakendur voru beðnir um að skilgreina hugtakið nám til að 

tryggja að allir væru með svipaðan skilning á hugtakinu. Svörin voru margvísleg, 

allt frá „ég veit það ekki“ og „að vita hluti“ í eftirfarandi skilgreiningu Karls:  

Ég myndi segja að nám væri bara að hjálpa krökkum að fá betri vinnu í 

framtíðinni, stærðfræði hjálpar manni að fá búðarvinnu og íslenska getur 

hjálpað manni að fá bara alls konar vinnu. Nám hjálpar manni bara að fá 

vinnu. 

Undir þetta taka fleiri þátttakendur. Heiða segir: „Nám er það sem maður lærir, 

það getur verið gott fyrir framtíðina“  en Katrín segir að nám sé: „Þegar krakkar 

eru þú veist í skólanum og kennarinn er að kenna þeim eitthvað í bókum til 

dæmis.”  Þegar spurt var nánar út í hvort maður gæti eingöngu lært eitthvað af 

bókum þá var svarið: ,,Nei, við lærum náttúrulega líka þegar þú veist stundum í 

hópverkefnum og þá lærir maður náttúrulega líka að skapa samskipti og já samt 

eiginlega mest í bókum.” Þetta viðhorf virtist frekar almennt meðal þátttakenda að 

nám færi að mestu fram í kennslustundum þar sem bækur væru til staðar en aðrar 

kennslustundir eins og til dæmis fjölíð, sem er myndmennt, textílmennt, 

heimilisfræði og smíðar, og íþróttir væri öðruvísi nám þar sem þau væru ekki að 

læra eins mikið sem skipti máli fyrir framtíðina.  

     Þátttakendur voru almennt meðvitaðir um hugtakið viðhorf og þeir sem ekki 

vissu hvað það þýddi, spurðu. Þegar spurt var um viðhorf þátttakenda til náms 

kom fram að almennt telja þeir nám nauðsynlegt og þá sérstaklega þegar horft er 

til framtíðar. Pétur telur að það sé nauðsynlegt að læra. Hann segir: ,,Maður 

verður að ef maður kannski fer í einhverja vinnu þegar maður verður stór þá 
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verður maður að læra eitthvað margt.“  Undir þetta viðhorf taka fleiri nemendur. 

Arna talar einnig um nauðsyn þess að læra en bætir við. „…og svo er þetta 

náttúrulega bara rosa skemmtilegt líka.“ Hekla var greinilega búin að eiga samtal 

við móður sína um mikilvægi náms. Hún segir: „Mér finnst það stundum 

leiðinlegt en mér finnst það ekki óþarfi. Maður verður að læra eitthvað svo maður 

komist áfram í lífinu, það segir mamma allavega.“ Hallur tekur undir með 

stúlkunum og segir að sér finnist nám geta verið bæði skemmtilegt og leiðinlegt 

en telur það nauðsynlegt þegar til framtíðar er litið. Hann tengir saman gott 

námsgengi og góða vinnu í framtíðinni. Karl sá ekki tilganginn í því að læra 

námsgreinar sem hann taldi sig kunna vel. „Eins og í sundi þá er maður ekkert að 

læra að synda, maður er bara að gera sama hlutinn aftur og aftur. Ég kann að 

synda, ég er ekkert að fara að drukkna.“ Þetta viðhorf var alls ekki almennt eins 

og fram kemur hér að framan og flestir þátttakendur tala um mikilvægi náms en 

eru almennt sammála um að námsgreinarnar séu mis skemmtilegar þó þær séu 

yfirleitt nauðsynlegar.  

3.1.2 Kennarinn í lykilhlutverki 

Þegar þátttakendur voru spurðir út í kennsluna og kennarana kom í ljós að flestir 

þeirra eru ánægðir með kennsluna, finnst yfirleitt skemmtilegt í kennslustundum 

og eiga sína uppáhaldskennara. Það kemur skýrt fram að nemendur líta á 

kennarann sem lykilpersónu í námi þeirra og telja að kennarinn geti aðstoðað við 

ýmislegt fleira en námið.  

     Ásgeir á sér einn uppáhaldskennara. Ástæðan er einföld: „Hún hjálpar manni 

svolítið mikið og er skemmtileg.“ Heiða talar líka um uppáhaldskennara: „Mér 

finnst mjög skemmtilegt að vera hjá henni því ég líka þekki hana vel. Því hún 

hjálpar mér oft og skilur mig og eitthvað þannig.“ Karl talar hins vegar um að 

honum finnist að allir kennarar megi gera sitt besta og hugsa um að gera námið 

skemmtilegra. Þegar hann er spurður um kennsluna segir hann: „Mér finnst hún 

frekar svona...ekki reyna sitt besta. Jú, minn kennari reynir sitt besta. Mér finnst 

eins og einn kennarinn ekki reyna sérlega mikið.“  

     Þegar spurt var um hlutverk kennarans komu fram ýmsar hugmyndir. Flestir 

voru þó sammála um að kennarinn eigi fyrst og fremst að kenna krökkum það sem 

þeir þurfa að læra en hlutverkið er margvíslegt eins og Katrín nefnir: „Hann 

kennir, hrósar og skammar ef maður gerir eitthvað rangt.“ Arna segir: „Það er gott 
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að tala líka við kennarann um allt, eitthvað sem gerist úti í frímínútum eða 

eitthvað.“ Heiða er með mjög ákveðnar skoðanir á hlutverki kennarans: „Hann 

náttúrulega sýnir okkur hvað við eigum að gera og hann sér um það að það sé 

ekkert einelti náttúrulega. Og hann hjálpar okkur mjög mikið og gerir námið 

skemmtilegt og kennir okkur mikið.“ Nokkrar stúlkur töluðu um vandamál sem 

upp hafa komið í tengslum við vinina og nefna sérstaklega að í þeim tilfellum hafi 

umsjónarkennarinn aðstoðað sig. Strákarnir veltu öðrum hlutverkum kennarans 

minna fyrir sér en stelpurnar og fannst nokkuð skýrt að hann ætti bara að kenna 

þeim. 

     Þegar spurt var út í hlutverk nemandans voru þátttakendur almennt sammála 

um að hans hlutverk væri að læra en þau nefna einnig ýmis önnur atriði. Heiða 

segir: „Þurfa náttúrulega að hlusta og rétta upp hendi ef mann vantar hjálp. Til 

dæmis á bekkjarfundum á maður að tjá sig ef það er eitthvað sem manni liggur á 

hjarta.”  Pétur og Arna telja sitt hlutverk meðal annars felast í að vera góð við 

vinina á meðan Hekla, Hallur, Konráð og Katrín eru sammála um að þeirra 

hlutverk sé að fylgjast með í tímum, hlusta á kennarann og reyna að vera dugleg 

að læra. Þau eru fyrst og fremst að hugsa um það sem er augljóst í 

kennslustundunum, það er að kennarinn kenni og þau læri.  

     Þegar skoðað var hversu meðvituð þau voru um hlutverk náms- og 

starfsráðgjafa í grunnskólum kom í ljós að þau gerðu sér almennt ekki grein fyrir 

hvert hlutverk hans væri. Hekla segir: „Tala við krakka sem til dæmis líður illa og 

eitthvað“ á meðan Konráð segir: „Fá krakka til þess að hætta að leggja aðra 

krakka í einelti.“ Hallur vildi meina að hlutverk náms- og starfsráðgjafa væri að: 

„Passa að öllum líði vel í skólanum“ og undir þetta tekur Heiða: „Ef manni líður 

illa þá getur hann hjálpað manni og til dæmis komið með hugmyndir um hvað 

maður getur gert.“ Aðrir nemendur svöruðu því neitandi þegar þeir voru spurðir 

hvort þeir vissu hvert hlutverk náms- og starfsráðgjafa væri í skólanum.  

     Það er ljóst af viðtölum við þessa tólf þátttakendur að þeir líta á hlutverk 

kennarans sem fjölþætt og veigamikið. Kennarinn virðist gegna lykilhlutverki í 

námi nemenda. Þeir gera það sem kennarinn segir þeim að gera, hvort sem það eru 

verkefni í námsbókum eða önnur verkefni. Nemendum dettur ekki í hug að 

andmæla kennaranum varðandi þær aðferðir sem þeim er sagt að nota við ákveðin 

verkefni eða leggja til að nota aðrar aðferðir. Nokkrir þátttakenda höfðu ákveðnar 

skoðanir á því hvernig þeim finnst best að fá fyrirmæli. Ásgeir segir: „Mér finnst 
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best þegar kennarinn útskýrir hvernig á að gera þetta“ og átti við að munnleg 

fyrirmæli hentuðu honum best. Guðrún talaði aftur á móti um að hún vildi helst fá 

fyrirmælin skrifuð upp á töflu. Engu þeirra hafði dottið í hug að óska eftir því við 

kennarann að fá fyrirmæli á einhvern ákveðinn hátt og sættu sig við þær aðferðir 

sem kennarinn notaði þrátt fyrir að þær hentuðu þeim ekki alltaf. Náms- og 

starfsráðgjafinn er þeim að mestu hulin ráðgáta. Þau gera sér hvorki grein fyrir 

hvaða hlutverki hann gegnir í skólanum né með hvaða hætti þau gætu nýtt sér 

þjónustu hans. 

3.2 Námsmaðurinn 

Í þessum kafla verður fjallað um viðhorf nemenda til þeirra sjálfra sem 

námsmanna og hverja þeir telja vera sína helstu styrkleika og veikleika í námi. 

Þátttakendur voru spurðir hvernig námsmenn þeir væru og voru þeir allir meira og 

minna meðvitaðir um það. Nokkrir gerðu sér þó ekki alveg grein fyrir því fyrr en 

farið var að spyrja nánar út í gengi í skólanum almennt. Það að vera góður 

námsmaður tengdu þeir við góðar einkunnir. Flestir telja sig góða eða ágæta 

námsmenn en aðrir töldu sig vera lata eða lélega. Hekla segir: „Mér finnst ég vera 

stundum vera áhugasöm og það er oft sagt að ég sé góður alhliða námsmaður. Til 

dæmis stendur það í námsmatinu mínu.“  Þess má geta að námsmat í skólanum er 

svokallað leiðsagnarmat þar sem nemendur meta sjálfa sig og styrkleika sína og 

veikleika í námi. Það var greinilegt í svörum þátttakenda að þeir þekktu til þessara 

vinnubragða og ef til vill er það ástæða þess hversu meðvitaðir þeir voru um þetta. 

Ásgeir segir: „Ég er bara svona ágætur námsmaður, en ég er bara pínu latur að 

læra. Ég er mjög latur í stærðfræði. Ég er svolítið lélegur í henni.“  Hallur þurfti 

aðeins að hugsa sig um en sagði síðan: „Ég er svona frekar góður og ég er svona 

virkur.“  Með virkur átti hann við að hann tæki þátt í kennslustundum, með því að 

taka þátt í umræðum, rétta upp hönd og spyrja og þess háttar. Hann talar um að 

hann sé sérstaklega virkur í þeim kennslustundum þar sem honum finnst 

námsefnið áhugavert en síður í þeim þar sem hann hefur lítinn áhuga.  

     Pétur talar einnig um þátttöku í tímum. Hann segir: „Ég er allavega ekkert 

slakur eða þú veist svona. Ég er svona yfirleitt bara, ég tek allavega þátt í öllu sem 

maður er að læra og bara.“ Pétur telur sig vera duglegan í skólanum og talar 

sérstaklega um leiðsagnarmatið. Honum er mikið í mun að fá góða umsögn því 

hann vill að foreldrar sínir séu ánægðir með sig. Hann ber sig saman við aðra 
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stráka í bekknum og vill standa sig betur en þeir. Hann segist ekki skilja stráka 

sem nenna ekki að læra því hann telur það mikilvægt fyrir framtíðina. Hann segist 

allavega aldrei vera latur að læra. Heiða er ein þeirra sem telur að það sé 

mikilvægt að mennta sig. Hún lýsir sér sem námsmanni á eftir farandi hátt: 

Ég held að ég sé oftast áhugasöm og ég held ég sé ekkert löt en þú veist ég er 

samt, get orðið pínu svona dottið út úr því sem ég er að gera og samt þá held 

ég að ég sé bara fín.  

3.2.1 Styrkleikar og veikleikar 

Þar sem rannsóknarspurningin um styrkleika og veikleika nemenda í námi fellur 

undir kaflann um námsmanninn verður fjallað um hana hér. Þátttakendur voru 

spurðir út í hvað þeim fyndist skemmtilegast og leiðinlegast að gera í skólanum. 

Þeir voru allir mjög meðvitaðir um hvað væri efst á vinsældalistanum en það var 

mjög misjafnt milli nemenda hvað þeim þótti skemmtilegast og af hverju. Hekla 

segir: „Stærðfræði...af því að ég er góð í stærðfræði“ á meðan Hallur segir 

„Íþróttir, því þá fæ ég útrás.“ Þau voru beðin um að útskýra af hverju 

námsgreinarnar sem þau nefndu væru skemmtilegastar og voru svörin á ýmsa 

vegu. Heiðu finnst náttúrufræði „stórmerkileg“ námsgrein og segir: „Til dæmis í 

náttúrufræði þá lærir maður og fær svör við því sem maður er búinn að hugsa 

áður, maður hugsar og þá allt í einu kemur svarið.“  Það skipti hana miklu máli að 

svörin sem hún fær í náttúrufræði voru raunveruleg svör við alls kyns 

vandamálum sem hún var búin að velta fyrir sér eins og af hverju himinninn er 

blár.  

     Þegar þau voru beðin um að nefna eitthvað sem þau voru sérstaklega góð í 

tilgreindu þau ekki endilega þær námsgreinar sem þeim fannst skemmtilegastar. 

Halli fannst til að mynda skemmtilegast í íþróttum en hann telur sig bestan í 

landafræði, stærðfræði, íslensku og ensku. Margir nemendur töldu fjölíð vera 

skemmtilegustu námsgreinina sem og íþróttir. Ástæðurnar voru margar en sumum 

fannst bara gott að fá að gera eitthvað með höndunum og sjá eitthvað verða til á 

meðan öðrum fannst gott að hvíla sig á bókunum.  

     Þegar kom að spurningum um helstu veikleika eða þær námsgreinar sem þeim 

þóttu leiðinlegastar voru þau einnig mjög meðvituð. Ósk finnst íslenska leiðinleg 

og þegar hún er spurð af hverju segir hún: „Af því að mér finnst hún erfið.“ Sama 

má segja um Jóhann. Honum finnst leiðinlegt í sundi af því að honum finnst það 
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erfitt. Ásgeir segir „Það er aðallega stærðfræði sem er erfið en ekki leiðinleg. Ég 

er lélegur í stærðfræði.“ Heiðu finnst stærðfræði leiðinleg en segir samt: „Ég veit 

að ég þarf að læra stærðfræði en mér finnst hún ekkert mjög skemmtileg en ég 

veit að ég þarf að læra hana svo ég reyni að gera mitt besta.“ Þegar hún er spurð af 

hverju segir hún:  

Ég veit það ekki, stundum heima þá líður mér eitthvað svo illa þegar ég þarf 

að reikna allt þetta...stundum byrja ég að tárast þegar ég þarf að gera allan 

þennan hugarreikning...svo þegar þetta er búið þá hugsa ég að ég verð að 

gera mitt besta.  

Það virðist haldast í hendur að það sem nemendum finnst erfitt eða þeir eiga í 

einhverjum erfiðleikum með finnst þeim líka leiðinlegt. 

     Þegar nemendur voru spurðir hvort þeir teldu sig geta bætt sig í náminu töldu 

flestir svo vera og einnig voru þeir meðvitaðir um í hvaða námsgreinum þeir 

þyrftu að bæta sig. Konráð segir að til að bæta sig þurfi hann „að fylgjast betur 

með í tímum.“ Heiða tekur undir að hún geti bætt sig. Hún segir: ,,Já, ég gæti til 

dæmis margföldunartaflan, ég gæti farið yfir hana áður en skólinn byrjar…og í 

íslenskunni og þá held ég að ég þurfi að æfa mig betur í fallbeygingunni.” Þegar 

hún er spurð út í hvaða aðferðir hún mundi nota til að bæta sig segir hún: 

,,Kannski hlusta betur í tímum og biðja meira um aðstoð.” Karl talar um að hann 

gæti verið duglegri að læra heima þar sem hann hafi ekki gert mikið af því og 

nefnir sérstaklega að hann gæti bætt sig í myndmennt. Þegar hann er spurður 

hvernig hann gæti gert það segir hann: ,,Hlusta, það gæti verið fyrsta skrefið og 

annað gæti verið að taka þátt, ég er oftast bara spjallandi.” Hann var mjög 

meðvitaður um að hann væri ekki að leggja sig fram í myndmennt og ástæðan var 

einföld: ,,Það er bara svo svakalega leiðinlegt.”  

     Aðrir nemendur voru einnig meðvitaðir um hvort þeir gætu bætt sig eða ekki. 

Margir þeirra nefna ákveðnar námsgreinar og þær aðferðir sem þeir telja henta vel 

til þess að ná betri árangri og virðast almennt vera meðvitaðir um að til að bæta 

sig þurfi maður að leggja meira á sig. Ásgeir segist geta bætt sig í stærðfræði með 

því að læra meira heima og fylgjast með í tímum en segir að það sé athyglin sem 

stoppi hann í því. Hann segist ekki vera með neinn athyglisbrest eða neitt 

svoleiðis heldur eigi hann bara erfitt með að einbeita sér að þessu af því að honum 

finnst þetta svo flókið. Katrín segist lesa meira heima en hún gerði og fyrir vikið 
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lesi hún fleiri atkvæði nú en áður. Ósk segist þurfa að reyna meira í stærðfræði og 

íslensku og Arna segist þurfa að vera duglegri við að fá aðstoð heima frá pabba og 

mömmu. Í viðtalinu við Pétur kemur skýrt fram að hann er mjög metnaðarfullur. 

Hann leggur sig fram við að standa jafnfætis vinum sínum í náminu og segir: ,,Ef 

mér finnst ég ekki vera góður í einhverju og hinir vinir mínir eru kannski góðir í 

einhverju þá reyni ég að bæta mig til að reyna að vera jafn góður og hinir. Ég er 

eiginlega alltaf að bæta mig.” Hann segist fara á netið og sækja sér upplýsingar ef 

hann þarf þess eða spyrja.  

     Það var augljóst á svörum þátttakenda að þeir voru almennt meðvitaðir bæði 

um styrkleika sína og veikleika í námi sem og hvar þeir þyrftu að bæta sig. Flestir 

voru nokkuð vissir um hvaða aðferðir myndu skila þeim betri námsárangri á 

meðan aðrir voru ekki meðvitaðir um hvaða leiðir þeir þyrftu að fara til að bæta 

sig.  

3.2.2 Áhugi og val í námi 

Ekki var spurt beint út í áhuga nemenda og val í námi. Það kom hins vegar skýrt 

fram að áhugi hefur mikið að segja þegar þau eiga að meta hvort þeim finnst 

námsgrein skemmtileg eða leiðinleg en auk þess meta þeir styrkleika sína og 

veikleika út frá áhuga. Margir þátttakendur voru virkir í íþróttum, bæði í 

skólanum og í frítíma sínum og segjast vera mjög góðir í íþróttum og hafa mikinn 

áhuga. Það kom fram að þeir fá tækifæri til að vinna sér inn umbun með góðri 

hegðun og vinnu í tímum. Þetta töldu sumir nemendur að hvetti þá til að vera 

duglega og haga sér vel en sumir sögðust stundum gleyma þessu. Það var þó 

greinilegt að þeim fannst spennandi að fá að velja umbunina sjálfir og höfðu 

margar góðar hugmyndir. 

     Heklu finnst leiðinlegast í náttúrufræði, þegar hún er spurð af hverju segir hún: 

„...af því að ég hef bara voða lítinn áhuga á því sem tengist náttúrufræði. Ég næ 

ekki að festa mig alveg við efnið.“ Katrín hefur mjög gaman af því að læra ensku 

vegna þess að hún sér hvernig enska getur nýst henni þegar hún fer til útlanda 

með foreldrum sínum. Hún segir: „Ég hef náttúrulega komið fjórum sinnum til 

útlanda og það er gaman að vita að þau tala þetta bara og við fáum að læra þetta.“ 

Karl er mjög upptekinn af því að námið þurfi að vera skemmtilegt. Honum finnst 

hlutverk kennarans vera að gera námið: „...skemmtilegra, svo að krakkar hafi 

áhuga á því og krakkar munu læra meira.“ Það er ein námsgrein sem honum þykir 
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ekki skemmtileg og aðspurður um hvaða áhrif það hafi á hann þegar hann er í 

námsgrein sem honum finnst ekki skemmtileg segir hann: „Ég svona missi áhuga. 

Ég bara hætti að hlusta og fer eiginlega inn í minn eigin heim. Allt getur bara 

truflað mig.“ Karl var einnig spurður hvort hann væri þá öðruvísi í námsgreinum 

sem hann hefur áhuga á. Þá svarar hann: „Já, þá reyni ég mitt besta til að gera eins 

flott og ég get.“  

     Þegar umræðan barst að vali í námi, hvort þau hefðu eitthvað um það að segja 

hvernig þau ynnu verkefni eða hvaða verkefni þau ynnu, kom í ljós að þau gera 

yfirleitt bara eins og kennarinn segir þeim að gera. Hallur segir til dæmis þegar 

hann er spurður hvort honum finnist nemendur fá að ráða nógu miklu: „Það er 

mismunandi, ekki sérlega miklu en fáum að ráða svolitlu.“ Hann var síðan spurður 

hvort hann myndi vilja ráða meiru en því neitaði hann. Karl er einn þeirra sem 

talar um val. Hann er einn af þeim sem leiðist mjög ákveðin námsgrein í fjölíð og 

vildi gjarnan fá að skipta henni út fyrir einhverja aðra. Hann segir: „Mér finnst 

svo leiðinlegt að maður þarf að fara í allt þetta. Ef maður vill bara vera í einu, af 

hverju má maður þá ekki vera bara í einu?“ Hann var með ákveðna hugmynd að 

útfærslu á því hvernig þetta gæti gengið fyrir sig, en það hafði enginn hlustað á 

hann. Þegar nemendur fengu tækifæri til að búa til eina óskakennslustund kom 

mjög skýrt fram að þeir vildu gefa samnemendum sínum val, bæði til að velja sér 

viðfangsefni, hvort þeir ynnu einir eða í hópum og fleira.  

     Nemendur voru beðnir um að lýsa því hvernig þeir myndu leysa tiltekið 

verkefni, það er að afla sér upplýsinga um heimabæ sinn og útbúa kynningu fyrir 

samnemendur sína. Þeir máttu algerlega ráða hvernig þeir ynnu þetta verkefni, hér 

væri fyrst og fremst um þeirra val að ræða. Þarna komu fram ýmsar hugmyndir 

um útfærslu á verkefninu en nokkrir nemendur áttu í miklum vandræðum með að 

setja sig í þær stellingar að mega algerlega ráða hvernig þeir gerðu. Þeir voru 

greinilega vanir því að kennarinn gæfi ákveðin fyrirmæli um hvernig ætti að vinna 

og fannst best að fara eftir því. Þessir nemendur höfðu hvorki frumkvæði né 

hugmyndaflug til að koma sér af stað í þetta verkefnið á meðan aðrir voru komnir 

á flug með myndasýningar, viðtöl, myndbandsupptökur, myndasögur og 

glærukynningar svo eitthvað sé nefnt.  
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3.3 Námsaðferðir 

Þegar hugtakið námsaðferðir var kynnt til sögunnar í viðtölunum þekkti enginn 

þátttakenda hugtakið. Rannsakandi notaðist við skilgreiningu Dunn og Dunn 

(1992) til að útskýra fyrir þátttakendum hvað við væri átt. Bæði var hugtakið 

útskýrt munnlega en einnig bent á veggspjald af námslíkani Dunn og Dunn til 

nánari útskýringa. Þegar þeir höfðu áttað sig á um hvað væri verið að spyrja voru 

margir þeirra nokkuð vissir um hvaða námsaðferðir hentuðu þeim best en aðrir 

voru ekki nægilega meðvitaðir um sig sem námsmenn til að svara.  

3.3.1 Aðferðirnar og umhverfið 

Þegar farið var að spyrja út í námsaðferðir þátttakenda kom í ljós að margir þeirra 

voru alveg með það á hreinu hvernig þeim fyndist best að læra. Þegar spurt var 

nánar út í hvernig þeim þætti best að vinna svo sem í íslensku og stærðfræði þá 

voru þeir margir hverjir nokkuð vissir um hvað hentaði þeim best en töldu sumir 

að það væri misjafnt á milli námsgreina. Heiða þurfti aðeins að hugsa sig um en 

sagði síðan:  

Mér finnst náttúrulega best að lesa af blaði og svo eins og að horfa á mynd, 

mér finnst það líka mjög gott. Það er erfitt fyrir mig að hlusta á kennarann. 

Ég þarf oft að hlusta á það tvisvar til fjórum sinnum áður en ég fatta það.  

Hún talaði um að sér þætti betra að lesa heldur en að hlusta og fyndist til dæmis 

mjög gott að fá sýnidæmi í stærðfræði frekar en að láta útskýra fyrir sér munnlega 

hvað hún ætti að gera.   

     Karl var nokkuð viss um hvað hentaði honum best: „Mér finnst best að tala og 

hugsa...En stundum þarf ég að sjá einhverjar vísbendingar.“ Það sem hann átti við 

með vísbendingar voru röklegar aðferðir eins og í stærðfræði. Hann tók dæmi af 

því þegar hann var að læra níu sinnum töfluna. „Ég var ekki búinn að fatta hvernig 

maður gerir níu sinnum töfluna, nema bara rétt svo í gær fattaði ég plús tíu mínus 

einn, þá fattaði ég níu sinnum töfluna. Þá er mjög létt að gera níu sinnum töfluna.“ 

Þegar hann var spurður hvernig honum þætti best að fá fyrirmæli frá kennaranum 

þá segir hann: „Bara ef hún segir það held ég, en líka frekar þægilegt ef hún 

skrifar það á töfluna, þá er bæði hægt að heyra og sjá það.“  

     Katrín var mjög meðvituð um hvort hún lærði mikið eða lítið af ákveðnum 

námsaðferðum. Hún talaði sérstaklega um punktalestur, sem er lestur þar sem 

nemendur skiptast á að lesa frá punkti til punkts. Hér segir Katrín: 
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Eins og þegar við erum að lesa punktalestur, þá finnst mér ég ekki læra alveg 

nóg í því hvað við erum að lesa, því þá er maður að einbeita sér, já þú veist, 

ég á að lesa núna og svona. Mér finnst eiginlega betra þegar ég er að skrifa. 

Örnu finnst best að skrifa og lesa en Konráð myndi vilja horfa á mynd og fá að 

svara spurningum um innihald hennar munnlega. Pétri finnst skemmtilegast að 

vera í bóklegum greinum og kýs frekar að lesa bók en horfa á mynd. „Svona 

finnst mér best að læra“ segir Pétur þegar hann lýsir því að sér henti best að vinna 

sjálfstætt. Hallur vill helst fá að gera eitthvað með höndunum. Hann sagðist vera 

búinn að finna leið til að gera eitthvað í höndunum á meðan hann er að hugsa: „Þá 

tek ég alltaf strokleður og er að leika með það í puttunum.“  

     Þátttakendur virtust meðvitaðir um að þó að sumt virtist skemmtilegt og 

spennandi þá hentaði það þeim kannski ekki til að ná árangri í náminu. Katrín er 

spurð hvernig hún myndi helst vilja vinna verkefni um heimabæinn sinn. Hún 

segir: „á skemmtilegan hátt eða þú veist þá mundi ég eiginlega taka myndir eða 

myndband eða eitthvað, en mér myndi líka finnast gott að geta bara rætt um þetta 

og skrifa einhverja ritgerð eða eitthvað.“ Nokkrir þátttakenda höfðu á orði að það 

gæti verið gott að vinna ákveðin verkefni í tölvu og Konráð talaði sérstaklega um 

að honum þætti gott að fara í stærðfræðileiki í tölvunni. Þau litu þó ekki á tölvuna 

sem ómissandi hluta af náminu heldur virðast þau frekar líta á hana sem 

hjálpartæki sem hægt er að grípa til ef verkefnin eru þess eðlis.  

     Ásgeir vill gjarnan hafa möguleika á að flétta saman sinn helsta styrkleika og 

námið. Hann er mjög góður að teikna og vill gjarnan fá að teikna meira í öðrum 

námsgreinum en myndlist. Hann sá til dæmis fyrir sér að geta skilað 

íslenskuverkefnum sem myndasögum og fá að teikna skýringarmyndir í 

stærðfræði í stað þess að þurfa alltaf að reikna dæmi á blaði. 

     Katrín hafði mjög ákveðnar skoðanir á því hvernig henni finnst best að læra 

fyrir próf. Hún var spurð hvort hún hefði velt því fyrir sér áður hvaða 

námsaðferðir hentuðu henni best og þá kom hún inn á prófundirbúning: 

Já, það reyndar bara þú veist ég er ekkert búin að hugsa út í nema þegar 

maður er að læra undir próf eins og náttúrufræðipróf. Við gerum það oftast 

held ég, læra fyrir náttúrufræðipróf...Þannig að við fáum bara heim eina 

vinnubók og eina lesbók og getum bara þú veist, við áttum bara að kunna 

þetta allt, bara allar spurningarnar. Ég veit að vinkonu minni finnst best bara 

að lesa bara og skrifa upp í tölvu, þannig man hún þetta bara. En mér finnst 
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eiginlega best að ég geti farið bara ein inn í herbergið mitt, bara lokað og 

lesa aðeins yfir þetta og aðeins reynt að muna þetta og svo kemur pabbi 

minn stundum og spyr mig út úr og ef ég skil ekki þá útskýrir hann hvernig 

spurningar eru, því mér finnst ekki gott að muna eitthvað svona sem ég skil 

ekki. 

Auk þess að vera mjög meðvituð um hvernig henni sjálfri hentar best að læra fyrir 

próf þar sem krafist er utanbókarlærdóms er Katrín einnig meðvituð um hvernig 

vinkonu hennar finnst best að læra. Hún gerði sér vel grein fyrir að þær tvær gætu 

ekki lært saman fyrir próf því það hentaði hvorugri þeirra. 

     Við mat á hvernig umhverfi þátttakendur töldu henta sér best í námi fannst 

mörgum þeirra skólastofan eins og hún er í dag alveg ágæt. Þau voru almennt 

sammála um að best væri að læra þegar það væri hljóð en einstaka þátttakandi 

vildi hafa smá spjall eða tónlist. Flest þeirra vildu sitja við borð þegar þau eru að 

læra en vildu gjarnan hafa möguleika á að komast til dæmis í púðahorn ef þau 

væru til dæmis í frjálslestri. Heiða lýsir því námsumhverfi sem hún kýs helst á 

þennan hátt: „Mér finnst gott að hafa algjöra þögn eða þá að hafa músík, en mér 

finnst dáldið óþolandi að hafa mikið hljóð í kringum mig. Mér finnst best að hafa 

heitt og bara minna ljós, eins og í lampa.“ Karl er einnig með ákveðnar hugmyndir 

um hvernig honum finnst best að hafa námsumhverfið sitt:  

Mér finnst best að vera í púðahorni með hita og bara lampa alveg hjá mér 

svo það lýsist mest á bókina en ekki á mig. Mér finnst það mjög þægilegt. 

Þegar ég er að skrifa vil ég frekar sitja við borð heldur en liggja á maganum. 

Ég vil hafa eitthvað hart undir þegar ég er að skrifa. 

     Það námsumhverfi og þær námsaðferðir sem nemendur telja að henti sér best 

eru mjög einstaklingsbundnar. Nemendur voru uppteknir af því hvernig verkefnin 

voru lögð upp af kennaranum og engum nemanda datt í hug að gera hlutina á 

einhvern annan hátt en kennarinn sagði þeim að gera. Einn nemandi sagðist alltaf 

byrja á að gera eins og kennarinn segir en ef það virkaði ekki fyrir hann, reyndi 

hann að prófa aðra aðferð. Aðrir nemendur sögðust myndu frekar óska eftir aðstoð 

en breyta út frá því sem kennarinn lagði upp með.  

3.3.2 Óskastundin 

Þátttakendur voru beðnir um að setja sig í spor galdramanns sem hefði töfrasprota 

til umráða. Þeir höfðu fengið leyfi til að nota töfrasprotann til að breyta einni 
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kennslustund í sína óskakennslustund. Það var athyglisvert að sumir þeirra sáu 

enga ástæðu til að breyta neinu, þeir vildu bara hafa kennslustundirnar áfram eins 

og þær eru og þáðu því ekki boð um að nota töfrasprota galdramannsins. Öðrum 

fannst þetta mjög spennandi og voru alveg með það á hreinu hvernig þeirra 

óskakennslustund væri. Ásgeir segir: „Við mættum ráða hvað við myndum gera; 

lesa eða skrifa eða fara í stærðfræði eða málrækt.“ Hann myndi hafa „Lazy boy“ 

stóla fyrir alla nemendur og talaði um að kennarinn þyrfti að vera á staðnum til að 

aðstoða ef þess gerðist þörf. Heiða vill hafa þetta aðeins öðruvísi: „Það væru 

púðar alls staðar og svona smáborð, lítil borð og allir væru bara að læra. Það væri 

næs.“ Hekla myndi ekki vilja breyta miklu en samt smá: „Ég myndi vilja hafa 

svona, svona hljóð og svolítið svona hópavinnu. Mér finnst svo gaman að vinna í 

svona hópum. Annars bara eins og aðstæðurnar eru núna.“ Hallur tekur undir 

þetta, hann vill hafa aðstæður eins og venjulega nema bara meira hljóð í bekknum. 

Óskastundin hans Konráðs var einföld: „Við mundum horfa á mynd og fá 

poppkorn.“ Þegar hann var spurður út í hvort myndin tengdist einhverju námsefni 

þá var svo ekki, en ef hún þyrfti að gera það þá yrði þetta einhver mynd um 

málefni sem tengjast samfélagsfræði.  

     Nokkrir nemendur óskuðu þess að fá að fara í fjölíð eða íþróttir og allir lögðu 

þeir mikið upp úr því að þessi kennslustund væri skemmtileg og fjölbreytt. Þeir 

voru mjög uppteknir af því að gefa bekkjarfélögum sínum val um viðfangsefni, 

fannst þeir ekki geta ákveðið hvað hinir ættu að gera. 

3.4 Samantekt 

Með hliðsjón af rannsóknarspurningunum fjórum sem lagt var upp með má segja  

að þátttakendur séu almennt jákvæðir gagnvart námi og telji nám mikilvægt þegar 

til framtíðar er litið. Þeir telja að góður námsárangur veiti meiri möguleika á góðu 

starfi en slæmur námsárangur og flestir þeirra segjast leggja sig fram í náminu. 

Það kemur skýrt fram í rannsókninni að kennarinn gegnir veigamiklu hlutverki, 

ekki eingöngu þegar kemur að námi barna heldur einnig persónulegum málum 

sem tengjast líðan og vinum. Börnin gera þá kröfu á kennarann að hann geri 

námið áhugavert og skemmtilegt og geri sitt besta. Þátttakendur voru almennt 

meðvitaðir um sig sem námsmenn og hvernig þeim finnst best að læra. Þeir 

þekkja til styrkleika sinna og veikleika og vita hvar þeir þurfa að bæta sig. Þeir eru 

greinlega vanir að meta sig sem námsmenn og er þar hugsanlega fyrir að þakka 
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því námsmati sem við líði er í skólanum, svokallað leiðsagnarmat. Þrátt fyrir að 

þekkja vel til þeirra námsaðferða sem þeir telja að henti þeim best í námi virðast 

þeir ekki fá val um hvernig þeir leysa ákveðin verkefni. Börnin gera eins og 

kennarinn segir þeim að gera en vænta þess ekki að þurfa að vera með frumkvæði 

eða að þau sé almennt spurð um hvernig þau telji henta sér best að leysa ákveðin 

verkefni. Hlutverk þeirra er almennt að læra af því sem kennarinn kennir þeim, 

vera þátttakendur í kennslustundum og góð hvert við annað. Þegar þau voru spurð 

um námsumhverfið kom í ljós að flest eru þau ánægð með þær aðstæður sem þeim 

eru búnar, eru þokkalega sátt við kennslustofuna en vildu gjarnan hafa smá 

púðahorn ef það væri hægt og meira hljóð.  

     Flestir þátttakenda þekktu ekki til starfa náms- og starfsráðgjafa og gerðu sér 

ekki grein fyrir með hvaða hætti þau gætu nýtt sér þá þjónustu sem hann býður 

uppá. Þau sem eitthvað þekktu til voru á því að hans hlutverk væri að aðstoða 

nemendur sem væru að glíma við einhvers konar vanlíðan og koma að 

eineltismálum. Nánar verður fjallað um hlutverk náms- og starfsráðgjafa í 

umræðukafla hér á eftir.  
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4 Umræður 

Markmið þessarar rannsóknar var að skoða reynslu nemenda í 6. bekk grunnskóla 

af námi og þeim sjálfum sem námsmönnum. Skoðað var hversu meðvituð börnin 

voru um hvaða námsaðferðir hentuðu þeim best, hverja þau teldu vera helstu 

styrkleika sína og veikleika í námi og hvert viðhorf þeirra var til náms. Í 

umræðum verða dregin fram nokkur atriði sem þóttu áhugaverð og fjallað 

sérstaklega um þau. Hér er átt við framtíðarhugsun nemenda og mikilvægi þess að 

raddir þeirra heyrist. Niðurstöðurnar verða að lokum tengdar við hlutverk náms- 

og starfsráðgjafa í grunnskólum.  

4.1 Jákvætt viðhorf til náms og mikilvægi kennarans 

Niðurstöður rannsóknarinnar gefa til kynna að upplifun og reynsla nemenda af 

námi sé almennt jákvæð. Börnin telja sig örugg í skólanum, þeim finnst skólinn 

skemmtilegur og þeim líður almennt vel. Hafa ber í huga að þessi skoðun 

barnanna getur að einhverju leyti tengst því að rannsakandi er einnig starfsmaður 

skólans en þó þarf svo ekki að vera. Þau tengja upplifun sína og reynslu af námi 

við þær félagslegu aðstæður sem til staðar eru í skólanum og nefna sérstaklega 

samneyti við kennara og nemendur. Þátttakendur litu á skólann sem vettvang fyrir 

samskipti við vini og töluðu sumir þeirra um mikilvægi þess að eiga vini og geta 

verið með einhverjum í frímínútum.  

     Hlutverk kennarans er nokkuð skýrt í þeirra huga, hann á að kenna þeim það 

sem þau eiga að læra, hann á að hrósa og skamma ef þess gerist þörf, hann á að 

hjálpa þeim sem eru í vanda, bæði varðandi vini og ef upp koma önnur vandamál. 

Hann á að vera tilbúinn til að hlusta og síðast en ekki síst á hann að gera námið 

áhugavert og skemmtilegt. Kennarinn virðist gegna stóru hlutverki í augum 

nemenda og er í raun lykilpersóna eða fyrirmynd eins og Super (1990) talar um. 

Það hlutverk kennarans að eiga að gera námið skemmtilegt segir okkur að 

kennarinn þarf að vera hvetjandi og leggja sig fram við að finna mismunandi 

leiðir til að vekja áhuga hvers nemanda eins og ýmsir fræðimenn hafa bent á 

(Brophy, 1987; Ingvar Sigurgeirsson, 1999; Woolfolk, 2010). Það er hlutverk 
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kennarans að leita allra leiða til að vekja áhuga nemenda á náminu og nota til þess 

ólíkar kennsluaðferðir. Flest börn byrja skólagöngu sína uppfull af áhuga og 

eftirvæntingu en eftir því sem líður á skólagönguna dregur úr hvoru tveggja 

(Amalía Björnsdóttir og fleiri, 2008). Ástæður þessa eru eflaust margar en ein 

gæti hugsanlega tengst námsaðferðum barna og því að eftir því sem lengra líður á 

skólagönguna þyngist námsefnið og þeir sem ekki hafa náð að tileinka sér 

námsaðferðir við hæfi eða hafa ekki náð að tileinka sér þá grunnþekkingu sem 

frekara nám byggir á missa tökin smátt og smátt og þar með áhugann og hvatann 

til að standa sig vel (Illeris, 1999). Hér skipar hvatning til náms ekki síður 

mikilvægan sess (Brophy, 1987; Ingvar Sigurgeirsson, 1999; Wigfield og Eccles, 

2002; Woolfolk, 2010). Það ætti því að vera kennurum og skólum kappsmál að 

viðhalda áhuga nemenda með öllum tiltækum ráðum. Eins og fram kom hér að 

framan þá lögðu Deci og fleiri (2001) áherslu á að nota fjölbreyttar 

kennsluaðferðir til að ýta undir innri hvatningu nemenda í stað þess að nota 

umbun og ytri hvatningu. Þegar talað var um hvatningu og áhuga við nemendur 

kom fram að þeir höfðu tækifæri til að vinna sér inn umbun fyrir góða hegðun og 

vinnu í kennslustundum í formi steina í krukku. Markmiðið var að fylla krukkuna 

og fá að velja umbun þegar því var náð. Þetta fannst nemendum spennandi og 

hvetjandi og er gott dæmi um ytri hvatningu. Hvort einnig hefur átt sér stað 

einhvers konar innri hvatning í formi fjölbreyttra kennsluaðferða voru nemendur 

ómeðvitaðir um. Þessi aðferð var þó ekki notuð í öllum námsgreinum svo 

væntanlega nota ekki allir kennarar sömu aðferðir til hvatningar.  

     Í rannsókn Ragnheiðar Axelsdóttur (2010) var að finna sambærilegar 

niðurstöður varðandi hlutverk kennarans og í þessari rannsókn. Börnin máta sig 

við athafnir kennarans og líta upp til hans. Þau gera miklar kröfur um að 

kennarinn standi sig vel og eru gagnrýnin á þá kennara sem uppfylla ekki þeirra 

kröfur um góðan kennara. Skoðun barnanna á því að kennarinn eigi að kenna og 

þau að læra er mjög í takt við niðurstöður rannsóknar Deuchar (2009) þar sem 

kennarinn var í hlutverki fræðara og stjórnanda og nemendur í hlutverki 

þiggjenda. Þessi upplifun barnanna gefur vísbendingar um að kennsla fari að 

mestu leyti fram með þeim hætti að kennari noti svokallaða skipunaraðferð (e. 

command style) eða þjálfunaraðferð (e. practice style) en minna aðferðir sem 

byggja á uppgötvunarnámi eða sjálfstæðum vinnubrögðum (Ingvar Sigurgeirsson, 

1999). Þessi upplifun nemenda styrkir enn frekar niðurstöður rannsóknar 
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Hafsteins Karlssonar (2009) á þeim kennsluaðferðum sem kennarar nota. Í ljósi 

þessa er full ástæða til að hvetja kennara til að skoða eigin kennsluaðferðir með 

það að leiðarljósi að viðhalda áhuga nemenda á náminu. Þetta má meðal annars 

gera með því að taka upp fjölbreyttari kennsluaðferðir með mismunandi 

námsaðferðir nemenda að leiðarljósi. 

4.2 Meðvitaðir námsmenn 

Eitt af megin viðfangsefnum þessarar rannsóknar var að skoða upplifun og 

reynslu nemenda af sér sem námsmönnum, eigin styrkleikum og veikleikum og 

þeim námsaðferðum sem þeim fannst henta sér best. Það má með sanni segja að 

þátttakendur voru almennt mjög meðvitaðir um sig sem námsmenn og sína helstu 

styrkleika og veikleika í námi. Þeir áttu frekar auðvelt með að lýsa sér ýmist sem 

góðum námsmönnum, lötum, áhugsömum eða slökum og virtust flestir gera sér 

grein fyrir hvar þeir þyrftu að bæta sig og þá hvernig. Sumir þeirra gerðu sér grein 

fyrir hvar þeir þyrftu að bæta sig en áttuðu sig ekki á hvaða leiðir þeir gætu farið 

til þess. Hér gæti góð fræðsla um mismunandi námsaðferðir gert gæfumuninn, 

ásamt fræðslu um námstækni. Náms- og starfsráðgjafi gæti hér gegnt 

lykilhlutverki, ásamt umsjónarkennara, við að aðstoða nemendur til að ná hámarks 

árangri í námi. Þó voru þarna nemendur sem enga grein gerðu sér fyrir stöðu sinni 

sem námsmenn og má velta upp ýmsum hugmyndum um af hverju það stafar. Ein 

skýringin gæti verið sú að nemendur eru ekki vanir að hafa eitthvað um málin að 

segja og eiga erfitt með að mynda sér skoðun. Þeir eru vanir ákveðinni mötun í 

kennslustundum þar sem kennarinn stýrir verkefnum og þeim aðferðum sem 

notaðar eru (Hafsteinn Karlsson, 2009). Önnur skýring getur falist í því að 

nemendur hafi ekki þekkt nægilega vel til þeirra hugtaka sem notast var við og 

hafi því ekki áttað sig á um hvað verið var að spyrja og enn önnur skýring getur 

legið í persónulegum þroska hvers nemanda. Sumir eru almennt mjög meðvitaðir 

um sig og vita hvað hentar þeim og hvað ekki á meðan aðrir velta þessum hlutum 

minna fyrir sér.  

     Hugtakið námsaðferðir var nemendum ókunnugt sem gefur vísbendingar um 

að ekki hafi verið rætt við þá um ólíkar aðferðir í námi. Þeir höfðu almennt ekki 

heyrt minnst á mismunandi námsaðferðir en þegar þeir fóru að velta þessu fyrir 

sér voru margir þeirra meðvitaðir um hvaða aðferðir hentuðu þeim best. Nokkrir 

nemendur virtust þó ekki vera meðvitaðir um hvernig þeim finnst best að læra. 
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Þarna kom skýrt í ljós að þær námsaðferðir sem hentuðu hverjum og einum eru 

nánast jafn margar og börnin sem talað var við. Þegar niðurstöður eru skoðaðar 

með tilliti til námsstílslíkans Dunn og Dunn (1992) er áhugavert að sjá hvað 

nemendur eru ólíkir. Einum nemanda finnst best að lesa, öðrum að horfa, enn 

öðrum að teikna, þeim fjórði líkar best að vinna í hópi og þar fram eftir götunum. 

Þessar niðurstöður gefa til kynna eins og fram hefur komið að hver og einn hefur 

sínar eigin aðferðir við að læra (Boström, 2003, 2004; Dunn og Dunn, 1992; 

Kolb, 1984; Schmidt, 2003). Nokkrir nemendur höfðu á orði að þeim finnist gott 

að vinna í hópum, bæði finnst þeim gott að læra með öðrum og af öðrum. Þetta er 

í samræmi við félagsnámskenningu Vygotsky þar sem hann talar um að nám sé 

félagsleg athöfn sem fari fram í samskiptum við aðra einstaklinga, bæði jafnaldra 

og þá sem eldri eru (Bransford og fleiri, 2000; Sharf, 2006). Þetta er einnig í 

samræmi við námsstílslíkan Dunn og Dunn (1992) þar sem áhersla er lögð á að 

sumum börnum hentar vel að vinna ein meðan önnur vilja vinna í pörum eða með 

fleirum.  

     Skiptar skoðanir voru um hvort þeim hentaði stýrandi kennari eða ekki, 

almennt hentaði stýrandi kennari þeim nemendum sem voru óákveðnir og 

ómeðvitaðir um námsaðferðir sínar en þeir nemendum sem voru meðvitaðir og 

öruggir um sig sem námsmenn litu frekar á kennarann sem leiðbeinanda sem hægt 

var að leita til. Til að nemendur hafi tækifæri til að nota þær námsaðferðir sem 

henta þeim best þarf námsumhverfið að bjóða upp á fjölbreytni og kennarar að 

vera meðvitaðir um að gefa nemendum tækifæri til að nýta þessar ólíku 

námsaðferðir (Rúnar Sigþórsson og fleiri, 1999).  

4.3 Nám er gott fyrir framtíðina 

Það er áhugavert að sjá að nemendur tengja nám við framtíðina og velta því fyrir 

sér hvaða starfsmöguleika það gefur þegar til lengri tíma er litið. Þátttakendum 

var flestum mikið í mun að standa sig vel í náminu því þeir telja að það gefi meiri 

möguleika á góðu starfi í framtíðinni. Í þeirra huga er nokkuð augljós tenging á 

milli góðs námsárangurs og góðs starfs en þeir gera sér þó ekki grein fyrir hvaða 

nám býr að baki þeim störfum sem þeir nefndu. Til samanburðar má nefna að 

Credé og Kuncel (2008) skoðuðu tengsl á milli góðs námsárangurs og góðs gengis 

í framhaldsnámi. Þar var sýnt fram á tengsl milli góðra námsvenja og 

námsaðferða og góðs námsárangurs. Þátttakendur í þessari rannsókn gerðu sér 
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flestir grein fyrir því að til að fá gott starf þarf frekara nám að loknum grunnskóla, 

en nákvæmlega hvaða nám er enn óljóst í þeirra huga. Nemendur í 6. bekk eru 

greinilega komnir á þann aldur að þeir eru farnir að velta fyrir sér tilgangi náms 

og hvert það leiðir þá. Þeir eru farnir að velta fyrir sér umhverfi sínu og máta þá 

þekkingu sem þeir búa yfir inn í þann veruleika sem blasir við þeim til framtíðar. 

Hér má sjá áhrif frá vitsmunaþroskakenningu Piaget og starfsþróunarkenningu 

Super (Pritchard, 2009; Sharf, 2006; Super, 1990). Nokkur barnanna voru hins 

vegar ekki komin á það stig að tengja nám við annað en skólann og því áhugvert 

að velta því fyrir sér hvort þroski barna á þessum aldri sé í raun það misjafn að 

það geti jafnvel haft áhrif á hvort náms- og starfsfræðsla á þessum aldri gagnist 

öllum börnum jafn vel.  

     Það var áhugavert að sjá hvernig börn skilgreina nám og hvaða mat þau leggja 

annars vegar á bóklegt nám og hins vegar verklegt nám. Bóklegt nám túlkuðu þau 

mörg sem meira nám og jafnvel mikilvægara þegar til framtíðar er litið heldur en 

verklegar greinar. Þau litu oft á verklegar greinar sem uppfyllingarefni frekar en 

eiginlegt nám og fannst nám ekki almennilegt nám nema bækur kæmu við sögu. 

Þetta var þó ekki samhljóma álit þeirra allra en nokkrir nemendur létu þessa 

skoðun í ljós. Þetta vekur upp spurningar um hvernig talað er um nám við börn og 

hvernig verklegar greinar eru kynntar til sögunnar. Er áherslan í skólum enn það 

mikil á bóklegar greinar að verklegar greinar skipta minna máli, er þetta áhersla 

foreldra eða er þetta bara upplifun barnanna? 

     Með breyttum áherslum þekkingarsamfélagsins og upplýsingasamfélagsins 

hefur nám fengið breytt og aukið vægi. Nám er orðin mikilvæg breyta fyrir 

hagvöxt þjóða og alþjóðlega samkeppni. Hugtök eins og lifelong learning eða 

ævinám hefur breytt því námsumhverfi sem við búum við í dag og gerir í raun 

kröfu um að einstaklingurinn sé stöðugt að bæta við sig þekkingu og færni og beri 

sjálfur ábyrgð á að halda sér við til að uppfylla auknar kröfur vinnumarkaðarins 

(OECD, 2004). Náms- og starfsráðgjafar gegna hér veigamiklu hlutverki bæði 

hvað varðar upplýsingagjöf til nemenda um þá framtíð sem bíður þeirra (Sharf, 

2006) og einnig hvað varðar að fylgjast með breyttu náms- og starfsumhverfi svo 

öll ráðgjöf og fræðsla sé ávallt í samræmi við breytta tíma. 
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4.4 Þau vilja ekki ráða, bara fá að hafa skoðun 

Sú sýn að börn hafi skoðanir á málum er þau varða kemur skýrt fram í þessari 

rannsókn og er jafnframt stutt af öðrum rannsóknum (Catts og fleiri, 2007; 

Deuchar, 2009; Ragnheiður Axelsdóttir, 2010). Það kom fram að börn sækjast 

ekki eftir að ráða öllu eða finnst að hlutirnir eigi að vera eins og í einhverjum 

ævintýraheimi. Þau eru almennt mjög raunsæ, líkar ágætlega við það 

námsumhverfi sem þeim er boðið upp á og eru frekar nægjusöm. Einungis einn 

þátttakandi gerði kröfur um hægindastóla, og annar um popp og mynd þegar þeir 

fengu tækifæri til að búa til óskakennslustundina, aðrir nemendur vildu sem 

minnstu breyta. Kennslustofan er ágæt eins og hún er, burtséð frá að þeir vildu 

gjarnan hafa meira hljóð og möguleika á að komast í púðahorn þegar það hentaði. 

Það sem var mest áberandi var að þeir vildu fá meira val. Þeir vildu fá að velja sér 

viðfangsefni og gefa samnemendum sínum kost á að því sama. Það kom einnig 

fram að nemendum finnst skipta máli að námsefnið sé skemmtilegt og áhugavert. 

Þeir voru almennt sammála um að námsefni sem þeir höfðu ekki áhuga á væri 

leiðinlegt og höfðaði ekki til þeirra. Eins og staðan er í dag hafa nemendur ekki 

val um námsefni, það er búið að velja það sem þeir eiga að læra strax að hausti og 

síðan er það námsefni kynnt til sögunnar eftir því sem tilefni er til. Í ljósi þessa er 

full ástæða til að kanna hvort ekki sé hægt að gefa börnum tækifæri til að velja 

meira en gert er. Í grunnskólalögum (2008) og drögum að nýrri Aðalnámskrá 

(Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2010) er talað um nám við hæfi hvers og 

eins. Hér er væntanlega átt við bæði nám sem hæfir áhuga og getu, sem tengist 

hvatningu í námi og mikilvægi þess að nemendur séu drifnir áfram af innri 

hvatningu (Deci og fleiri, 2001). Þar sem námsáhugi og námsárangur haldast í 

hendur (De Fraine og fleiri, 2007) er mikilvægt að hafa í huga að því lengur sem 

áhugi barna á námi helst því meiri líkur eru á að þau nái góðum námsárangri.  

     Einn nemandi var mjög upptekinn af því að hann hefði ágætis hugmynd um 

hvernig útfæra mætti fjölíð (myndmennt, smíðar, heimilisfræði og textílmennt) 

þannig að börn gætu valið þær námsgreinar sem þau hefðu mestan áhuga á. Hans 

upplifun var sú að enginn hefði hlustað á hann. Þetta vekur upp spurningar eins 

og: Var hann einhvern tímann spurður? Hvar á að bera upp slík erindi? Hver ber 

ábyrgð á því að hlusta og koma hugmyndum hans á framfæri? Hafa nemendur 

almennt eitthvað um skipulag skólans að segja eða er það skipulag algerlega í 

höndum þeirra fullorðnu? Væri skólinn einhvern veginn öðruvísi ef börnin hefðu 
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meira val eða hefðu meira um málið að segja? Þetta eru áleitnar spurningar sem 

áhugavert væri að skoða enn frekar. Ragnheiður Axelsdóttir (2010) komst að 

þeirri niðurstöðu að skipulag skólanna væri alfarið á ábyrgð þeirra fullorðnu og að 

börnin hefðu lítið um það að segja. Börn fá aðallega að ráða hvernig umbun þau fá 

til dæmis fyrir góða hegðun, hvaða leikrit á að leika á árshátíðum og annað þess 

háttar, en val varðandi námsefni eða námsaðferðir virðist ekki vera til staðar 

(Amalía Björnsdóttir og Kristín Jónsdóttir, 2010).  

     Þær rannsóknir sem gerðar hafa verið á röddum barna (Catts og fleiri, 2007; 

Deuchar, 2009; Ragnheiður Axelsdóttir, 2010) sýna að börn hafa skoðanir á 

málum er varða nám þeirra og vilja gjarnan fá eitthvað um það að segja. Hingað 

til hefur hins vegar lítið verið hlustað á þau (Amalía Björnsdóttir og fleiri, 2008) 

og kannski er það ein ástæða þess að áhugi þeirra minnkar með aldrinum. Það er 

áhugavert að velta því fyrir sér hvort ein af ástæðum minnkandi námsáhuga eftir 

því sem börnin eldast sé vegna þess að þau gefast upp á því að reyna að koma 

skilaboðum til fullorðna fólksins um hvernig þeim finnst best að læra og í stað 

þess að reyna að hafa áhrif þá leggi mörg þeirra árar í bát.  

4.5 Náms- og starfsráðgjafinn sem virkur þátttakandi  

Eitt af því sem vakti mikla athygli rannsakanda var hversu ómeðvituð börnin voru 

um hlutverk náms- og starfsráðgjafa. Þau tengja náms- og starfsráðgjöf ekki við 

námið heldur eingöngu líðan og einelti. Þessar niðurstöður gefa vísbendingar um 

að náms- og starfsráðgjafi sé ekki nægilega sýnilegur sem sá aðili sem aðstoðar 

varðandi námsaðferðir, námstækni, almenna námserfiðleika og náms- og starfsval. 

Hér eru mikil sóknarfæri og hvatning til náms- og starfsráðgjafa að gefa meiri 

gaum að þessu hlutverki og kynna þennan þátt þjónustunnar betur en gert er, ekki 

síst í yngri bekkjum grunnskóla. Samkvæmt kenningum Piaget og Super, sem 

fjallað var um í upphafi, er það í yngri bekkjunum sem börn eru móttækilegust 

fyrir nýjungum og eru tilbúin að prófa sig áfram (Sharf, 2006; Super, 1990). Eitt 

af hlutverkum náms- og starfsráðgjafa í grunnskólum er samkvæmt skilgreiningu 

Gysbers og Henderson (2006) að aðstoða nemendur við að læra þá færni og 

hegðun sem nauðsynleg er til að verða farsælir námsmenn. Til að uppfylla kröfur 

grunnskólalaga (2008) og Aðalnámskrár (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 

2010) er mikilvægt að gera börn meðvitaðri um hvaða námsaðferðum þau beita og 

aðstoða þau við að verða enn meðvitaðri um styrkleika sína og veikleika. Þannig 
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eru meiri líkur á að grunnskólar nái að uppfylla skilyrði laga um grunnskóla 

(2008) og Aðalnámskrár (Mennta- og menningarmálaráðuneyti, 2010) um nám 

við allra hæfi og um leið skilgreiningu Gysbers og Henderson (2006) á hlutverki 

náms- og starfsráðgjafa. Það er hlutverk náms- og starfsráðgjafa að blása til 

sóknar og sýna fram á mikilvægi þess að námstækni, með áherslu á mismunandi 

námsaðferðir, sé kennd í öllum grunnskólum og hefjist strax í yngstu bekkjunum. 

Það er mikilvægt samkvæmt kenningum bæði Piaget og Super (Pritchard, 2009; 

Sharf, 2006; Super, 1990) að nýta tímann meðan börnin eru enn drifin áfram af 

forvitni og áhuga til að kanna umhverfi sitt, til að kynna fyrir þeim mismunandi 

námsaðferðir og leiðir í námi. Eitt af því sem mætti gera til að undirbúa nemendur 

undir líf og störf í lýðræðisþjóðfélagi er að leggja áherslu á að skólinn sé þeirra 

fyrsti vinnustaður og að þar gefist þeim tækifæri til að þjálfa sig í samskiptum og 

ákvarðanatöku, auk þess sem sjálfsþekking og þekking á atvinnulífinu séu 

mikilvægir færniþættir svo þeir megi ná sem bestum árangri í lífinu. 

     Út frá sjónarhóli náms- og starfsráðgjafa felast mikil sóknarfæri í 

framtíðarhugsun barna. Þau eru greinilega farin að velta fyrir sér hvað framtíðin 

beri í skauti sér og því væri mjög áhugavert að sjá öfluga náms- og starfsfræðslu 

strax á þessum aldri. Super talar um drifkraft barna og að þau séu drifin áfram af 

forvitni (1990) og er greinilegt að á þessum aldri er þessi forvitni til staðar sem 

full ástæða er til að nýta eins og hægt er. Börnin virðast vera farin að máta sig við 

lykilpersónur í lífi sínu og velta því fyrir sér hvernig þeirra framtíð verður. 

Gysbers og Henderson (2006) tala um mikilvægi þess að náms- og 

starfsráðgjafaráætlun sé til staðar fyrir grunnskólann í heild sinni þar sem byrjað 

er að leggja inn upplýsingar um nám og störf, námsaðferðir og námstækni strax í 

1. bekk. Hér eru svo sannarlega sóknarfæri þar sem börnin tengja nám við 

framtíðina og hvaða möguleika það skapar að standa sig vel í námi.  

     Náms- og starfsráðgjafar hafa lengi vel eytt mestum tíma í að leysa ýmis 

persónuleg vandamál nemenda (Gagnadeild Menntasviðs Reykjavíkurborgar, 

2006; OECD, 2004; Sigríður Dísa Gunnarsdóttir, 2006). Til að náms- og 

starfsráðgjafi megi verða öflugur þátttakandi í námi barna er mikilvægt að hann 

sinni hópráðgjöf og fræðslu með áherslu á námstækni og námsaðferðir og komist 

þannig í samband við alla þá nemendur sem að öðrum kosti myndu ekki nýta sér 

þjónustu hans. Að vera sýnilegur og virkur þátttakandi í því starfi sem fram fer 

inni í bekknum og vera umsjónarkennurum til halds og traust þegar kemur að því 
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að leiðbeina nemendum varðandi námsaðferðir gerir náms- og starfsráðgjafann að 

lykilpersónu innan grunnskólans þar sem sérþekking hans nýtist vel.  
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5 Lokaorð 

Grunnskólar gegna veigamiklu hlutverki í lífi barna. Þau hefja skólagöngu sína 

fimm til sex ára gömul og ljúka henni á aldrinum 15 til 16 ára. Á þessum árum fer 

fram mótun á námsaðferðum og námsvenjum sem fylgja einstaklingnum fram á 

fullorðinsár. Það eru ekki eingöngu aðferðir og venjur sem lærast í grunnskóla 

heldur mótast einnig viðhorf barna til náms og þeirra sjálfra sem námsmanna. Á 

þessum mótunarárum er mikilvægt að gefa börnum tækifæri til að prófa sig áfram 

með þær námsaðferðir sem henta þeim best og eru vænlegastar til góðs 

námsárangurs. Eins og staðan er í íslenskum grunnskólum í dag hafa nemendur 

yfirleitt lítið um nám sitt og námsaðferðir að segja og gera má heilmikla bragarbót 

í þeim efnum (Amalía Björnsdóttir og Kristín Jónsdóttir, 2010; Hafsteinn 

Karlsson, 2009; Ragnheiður Axelsdóttir, 2010). Eins og fram hefur komið hafa 

börn skoðanir á málum er þau varða og hafa mikið til málanna að leggja ef á þau 

er hlustað. Ein leið gæti verið að virkja nemendur til skrafs og ráðagerðar um 

skólann og þær aðferðir sem þeim gefst kostur á að nota í skólanum. Sjálfsmat 

grunnskóla er góður vettvangur þar sem gera má röddum barna hærra undir höfði 

og gefa þeim tækifæri til að verða virkir þátttakendur í mati á eigin skóla.  

     Einn af verkþáttum náms- og starfsráðgjafa á öllum skólastigum er að sinna 

fræðslu um námsaðferðir og námstækni (Félag náms- og starfsráðgjafa, 2003; 

Guðbjörg Vilhjálmsdóttir og fleiri, 2009; Gysbers og Henderson, 2006). Það er 

mikilvægt að náms- og starfsráðgjafar verði sýnilegri öllum nemendum 

grunnskóla og leggi meira áherslu á fræðslu og ráðgjöf um námsaðferðir og 

námstækni en persónuleg mál einstakra nemenda. Fræðsla, forvarnir og inngrip 

eru megin þættir í náms- og starfsráðgjafaráætlunum eins og talað hefur verið um 

hér að framan (Gysbers og Henderson, 2006) og full ástæða til að slíkar áætlanir 

verði gerðar í grunnskólum til að tryggja aðkomu fagaðila að mótun námsaðferða 

og námsvenja íslenskra grunnskólabarna. Það er von mín að þessi rannsókn verði 

innlegg í umræðuna um mikilvægi þess að börn fái að læra eins og þeim hentar 

best og að við sem fullorðin erum gefum þeim tækifæri til að hafa meira um nám 

sitt og námsaðferðir að segja. Námsaðferðir og námsvenjur sem stuðla að 
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hámarksárangri hvers og eins er besta veganestið sem grunnskólinn getur veitt 

nemendum til að stuðla að farsælu námsgengi. 
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