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Ágrip 

Í þessari ritgerð er greint frá rannsókn á viðhorfum grunnskólakennara til 

lýðræðis. Kveikjan að rannsókninni er ný aðalnámskrá grunnskóla og sex 

grunnþættir hennar sem verða innleiddir á næstu árum. Einn 

grunnþáttanna er lýðræði og mannréttindi. Í úrtaki rannsóknarinnar voru 

grunnskólakennarar í tveimur sveitarfélögum sem svöruðu spurningalista 

þar sem kannað var hvort og þá hvernig viðhorf til lýðræðis í skólastarfi 

birtist í störfum þeirra. Í grunnskólalögunum hefur um langt skeið verið 

kveðið á um að skólinn skuli búa nemendur undir líf og starf í 

lýðræðisþjóðfélagi en það er nú fyrst með nýrri menntastefnu sem áætlanir 

hafa verið gerðar um framkvæmd þess. Fræðilegur grunnur 

rannsóknarinnar eru skrif John Dewey en hugmyndir hans um hina 

lýðræðislegu manneskju og mikilvægi menntunar í þróun lýðræðis falla vel 

að þeim hugmyndum sem koma fram í nýrri menntastefnu. Hin nýja 

menntastefna endurspeglar hugmyndir um rökræðulýðræði (e. deliberative 

democracy). Rökræðulýðræðið ætlast til þess að þegnarnir taki virkan þátt í 

samfélagsumræðu og stefnumótun.  Í rannsókninni kom fram að skilningur 

kennara á lýðræðishugtakinu tengist fremur hugsjónum lýðræðisins en 

síður persónulegum birtingarmyndum þess líkt og samræðu, rökræðu eða 

hlustun. Einnig komu m.a. fram vísbendingar um að ef kennarar forðast 

umræðu um viðkvæm eða umdeild samfélagsleg málefni þá dragi úr 

lýðræðislegri virkni nemenda, frumkvæði, umburðarlyndi þeirra í garð hvers 

annars og gagnkvæmum skilningi. Þannig hafa viðhorf kennara til 

lýðræðisins bein áhrif á möguleika skólanna til að mennta lýðræðislegar 

manneskjur. Einnig kom fram að kennarar hafa kynnt sér nýjar áherslur 

aðalnámskrárinnar ágætlega og þeir telja sig vel í stakk búna til að innleiða 

þær. Niðurstöðurnar hafa meðal annars hagnýtt gildi fyrir kennslu í 

samfélagsfræði og lífsleikni og almennt fyrir innleiðingu grunnþáttarins 

lýðræði og mannréttindi í skólastarfi. 
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Abstract 

What are the attitudes of teachers in primary schools  

towards democracy in education 

This dissertation is based on a study on attitudes of teachers in primary 

schools towards democracy in education. The research was inspired by the 

new National Curriculum Guide for Compulsory Schools and its emphasis on 

six new fundamental pillars of education. One of those pillars is Democracy 

and Human Rights. The sample was composed of teachers in two different 

municipalities who answered a questionnaire on if, and how, their attitudes 

to democracy in education appeared in their work with students. The 

Compulsory School Act has stipulated for quite a while that schools shall 

prepare students to live and work in a democratic society; but it is only with 

the introduction of the new National Curriculum Guide that plans have 

been made on how to implement this. The theoretical background of the 

project are the writings of John Dewey; his ideas concerning the democratic 

human being and the importance of education in the development of 

democracy fit well with the new National Curriculum Guide for Compulsory 

Schools. The new National Curriculum Guide reflects paradigms of 

deliberative democracy, presupposing an active role of citizens in dialogue 

and policy making in the community. The study shows that the teachers 

understanding of democracy is more geared towards the ideals of 

democracy than its personal manifestations such as discussion, 

argumentation or listening. In addition, the results reflect that teachers 

avoidance of discussing controversial and sensitive subjects will make 

students less likely to show democratic activity, initiative, tolerance and 

reciprocity. Thus the attitudes of the teachers directly influence the 

potential of schools for democratic education. Furthermore, the results 

show positive attitudes of the participants towards the new National 

Curriculum Guide and they consider themselves ready to implement the 

fundamental pillars as a part of their practice. The results have practical 

value for education in Social Sciences, Life Skills and for the general 

implementation of the fundamental pillar of Democracy and Human Rights 

in education. 
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1 Inngangur 

 

Fúga. 

Man hvernig þetta orð settist að í huga mér, upphaflega var 

það tónverk sem spilað var í útvarpinu, hljómur þessa orðs 

heillaði mig. Spurði hvað það þýddi, ekki versnaði það þegar 

merkingin varð ljós. 

Pólífónískt tónsmíðaform sem byggir á grunnstefi sem færist 

milli radda uns allar raddir fléttast saman en eru þó 

sjálfstæðar. 

Raddir sem fléttast saman en eru þó sjálfstæðar... 

Er þetta ekki uppskrift að heilbrigðu þjóðfélagi? 

Ég bara spyr.  

    (Sigurður Pálsson, 2011, bls. 143) 

 

 

Uppistaðan í þessari ritgerð er rannsókn sem ég gerði á viðhorfum íslenskra 

grunnskólakennara til lýðræðis í skólastarfi. Kveikjan að rannsókninni er ný 

menntastefna mennta- og menningarmálaráðuneytisins en þar eru settar 

fram sex mikilvægar grunnstoðir menntunar sem sameiginlegar eru með 

þremur skólastigum: Leik- grunn- og framhaldsskóla. Ein af grunnstoðunum 

sex er lýðræði og mannréttindi og mun þessi ritgerð snúa fyrst og fremst að 

henni. Í ritgerðinni er einnig fjallað um þær forsendur sem liggja að baki 

nýrri menntastefnu með hliðsjón af þróun íslensks samfélags og kröfum úti í 

samfélaginu (sjá t.d. Þjóðfundur, 2009) um aukna lýðræðisvæðingu í kjölfar 

efnahagshrunsins haustið 2008 og með hliðsjón af auknum áherslum 

Evrópuráðsins á lýðræði og borgaravitund (sjá t.d. Brett, Monpoint-Gaillard 

og Selena, 2009; Wolfgang Edelstein, 2010). Til að varpa ljósi á 
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hugmyndafræðina að baki menntastefnunni tók ég viðtöl við Katrínu 

Jakobsdóttur mennta- og menningarmálaráðherra og Sesselju Snævarr 

deildarsérfræðing hjá mennta- og menningarmálaráðuneytinu. Auk þess 

rýndi ég í texta nýrrar aðalnámkrár grunnskóla og lagasetningar Alþingis um 

grunnskólastigið. Hið fræðilega efni sem ég legg til grundvallar rannsókninni 

eru hugmyndir bandaríska menntaheimspekingsins John Dewey. Kenningar 

hans um mikilvægi virkni nemenda í eigin námi og lýðræðis innan skólans 

falla vel að þeirri hugmyndafræði sem mennta- og menningar-

málaráðuneytið leggur til grundvallar í mótun menntastefnunnar. Að auki 

kynnti ég mér hagnýtt efni um nýtingu lýðræðiskenninga í anda Deweys í 

skólastarfi er nota mætti til samanburðar við niðurstöður rannsóknar 

minnar. 

1.1 Markmið og rannsóknarspurning 

Það er ljóst í mínum huga að innleiðing nýrrar aðalnámskrár krefst þess að 

kennarar þurfa að nálgast starf sitt á nýjum grunni. Grunnþáttunum sex er 

ætlað að fléttast inn í hefðbundið skólastarf. Þeir eru skilgreindir sem 

nauðsynleg færni sem verðandi borgarar í nútímasamfélagi þurfa að hafa 

yfir að ráða (Aðalnámskrá grunnskóla, 2011). Þessi færni tekur til allra sviða 

hins mannlega lífs og verður því ekki kennd eða þjálfuð í sérstökum nýjum 

námsgreinum heldur þarf hún að verða hluti af hefðbundnum 

námsgreinum. Það er því ekki um það að ræða að ný námsgrein muni 

birtast á stundatöflum nemenda sem eigi að fást við grunnþættina. Þessi 

nálgun gerir það að verkum að sérhver skóli í landinu þarf að endurskoða 

skólanámskrá sína og þegar öllu er á botninn hvolft mun sjálf framkvæmdin 

fara fram innan veggja kennslustofanna þar sem kennarinn leikur 

lykilhlutverk. Þótt líklegt sé að viðhorf kennaranna sjálfra til breyttra 

starfshátta muni verða prófsteinn á innleiðinguna þá má ekki gleyma þeirri 

samvirkni sem er á milli krafna og hugmynda í samfélaginu til menntunar, 

stefnu stjórnvalda og persónulegra viðhorfa kennara. Hugmyndir þær sem 

hin nýja menntastefna tjáir virðast ekki í eðli sínu andstæðar þeim gildum 

sem kennarastéttin í Íslandi trúir á samkvæmt siðareglum sem 

Kennarasamband Íslands (2011) hefur gefið út, enda hefur, að sögn Sesselju 

Snævarr, nýrri Aðalnámskrá grunnskóla almennt verið vel tekið á 

kynningarfundum sem ráðuneytið hefur haldið í samstarfi við fræðslu-

skrifstofur á hverjum stað. 

Markmið ritgerðarinnar er að varpa ljósi á hver viðhorf 

grunnskólakennara eru til lýðræðis í skólastarfi. Það var gert með því að 

leggja spurningalista fyrir alla grunnskólakennarara í tveimur sveitar-
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félögum: Árborg og Garðabæ. Spurningalistinn er byggður upp af 

staðhæfingum sem nálgast viðhorf þátttakenda frá fimm ólíkum 

sjónarhornum, sem hvert um sig felur í sér eina undirspurningu, sem leita 

svara við a) skilningi kennara á lýðræðishugtakinu, b) hvaða tækifæri 

nemendur hafa til þess að hafa áhrif á kennsluhætti, c) hvernig lýðræðisleg 

hugsun nemenda birtist í kennslustundum (t.d. með hlustun á andstæðar 

skoðanir samnemenda sinna), d) hvernig kennarar efla lýðræðisþroska 

nemenda sinna og e) hver er sýn kennara til nýrrar menntastefnu mennta- 

og menningarmálaráðuneytisins. Meginrannsóknarspurningin sem lögð er 

til grundvallar rannsókninni er:  

 

Hver eru viðhorf grunnskólakennara á Íslandi til lýðræðis í skólastarfi? 

Í framhaldinu verður einnig leitast við að svara einni afleiddri spurningu: 

Er grunnskólinn sem stofnun reiðubúinn til þess að efla 

lýðræði í skólastarfi á Íslandi? 

 

Lýðræði hefur lengi verið markmið grunnskólalaga (sjá t.d. lög um 
grunnskóla nr. 63/1974) en útfærslan verið óskýr fram að þessu og 
leiðbeiningar af skornum skammti í aðalnámskrám (sjá t.d. Aðalnámskrá 
grunnskóla, 2008). Það segir sig hins vegar sjálft að óljós yfirmarkmið eins 
og kennsla og þjálfun nemenda í lýðræðisleikni eru dæmd til að falla milli 
skips og bryggju ef þeim er ekki fylgt eftir með skýrum leiðarvísi til kennara 
sem varðar leiðina. Því hvert skulu kennarar snúa sér í holtaþoku óljósra 
yfirmarkmiða? Það er líklegast að þeir muni grípa í það haldreipi sem sjálfar 
námsgreinarnar eru enda standa þær traustum fótum í skýrum og 
margreyndum markmiðum og aðferðafræði. Þeir munu væntanlega halda 
sig í nálægð þeirrar vörðu sem sérhver námsgrein er og sjá aðeins dauft blik 
frá þeirri næstu. Til þess að þokunni létti þurfa kennarar að skilja að hið 
raunverulega inntak menntunarinnar snýst ekki um hlaðnar vörður 
námsgreinanna heldur almenna menntun einstaklinganna sem er sjálft 
ferðalagið. Það getur verið þrautin þyngri fyrir kennarana, þar sem þeir eru 
hver og einn í sínu horni, einangraðir í kennslustofum sínum önnum kafnir 
við að halda uppi aga í stórum nemendahópum sem mæna á klukkuna ofan 
við dyrnar og bíða þess í ofvæni að stóri vísirinn opni þeim dyrnar út í 
frelsið. Fyrstu skrefin hljóta að verða tekin á vettvangi kennara-
menntunarinnar. Þrátt fyrir allt virðist mikil gerjun eiga sér stað meðal 
kennara og sjálfsprottnir þverfaglegir hópar hafa orðið til um eflingu 
heimspekilegrar samræðu innan veggja skólastofunnar (sjá t.d. 
https://gagnryninhugsun.hi.is/ og http://heimspekitorg.is/). Heimspekileg 
samræða og gagnrýnin hugsun eru grunnstef í rökræðulýðræðinu. Mín 
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skoðun er sú að ný menntastefna mennta- og menningarmálaráðuneytisins 
sé innblásin af þessum hugmyndum.  

Vitundarvakning virðist vera að eiga sér stað og hef ég t.d. staðið að 
tveimur þróunarverkefnum sem miða að því að efla samræðufærni hins 
almenna kennara. Fyrra verkefnið var styrkt af Sprotasjóði og byggðist á 
skipulagðri innleiðingu heimspekilegrar samræðu sem sex kennarar í 
Garðaskóla hugðust stuðla að í sinni kennslu. Síðara verkefnið var unnið 
veturinn 2011-2012. Þátttakendur voru 17 grunn- og leikskólakennarar frá 
Garðabæ og nágrannasveitarfélögum. Það var einnig styrkt af Sprotasjóði 
Menntamálaráðuneytisins en ég var einn af fjórum verkefnisstjórum þess 
verkefnis.  

1.2 Gildi rannsóknarinnar, álitamál og bakgrunnur minn 

Þegar minnst er á hugtakið lýðræði í samræðum kemur strax í ljós að sínum 

augum lítur hver silfrið. Lýðræði er samofið þjóðfélagsvitund okkar, við 

hyllum það í kosningum en þegar kemur að því að dýpka skilninginn renna 

tvær grímur á okkur. Það er með lýðræðið eins og hamingjuna, allir hafa 

sínar hugmyndir um það en fáir þá sömu. 

1.2.1 Bakgrunnur minn 

Ástæður þess að ég hef kosið að fást við þetta viðfangsefni eru þær að um 

nokkurra ára skeið hef ég kennt heimspekivalnámskeið í Garðaskóla í 

Garðabæ sem er safnskóli á unglingastigi. Ég hef lengi verið áhugasamur um 

heimspekilegar aðferðir í skólastarfi. Ég hef sótt mér endurmenntun til þess 

að efla mig sem heimspekikennara í grunnskóla og tekið virkan þátt í starfi 

félags heimspekikennara og staðið fyrir samræðuæfingum á þeim vettvangi. 

Ég hef sótt námskeið hjá Catherine McCall frá Skotlandi en hún hefur þróað 

aðferð byggða á grunni Matthew Lipman til heimspekilegrar samræðu 

(McCall, 2009). Ég hef einnig sótt námskeið í heimspekilegri samræðu hjá 

franska heimspekingnum Oscar Brenifier (http://www.brenifier.com), bæði 

í Frakklandi og hér heima á Íslandi. Hann ferðast um heiminn og heldur 

námskeið sem eru ætluð til þess að þjálfa kennara í að beita heimspekilegri 

samræðu í þverfaglegu skólastarfi. Hann líkir sjálfum sér við „hnykkiskötu“ 

líkt og Sókrates því spurningar hans geta afhjúpað með afgerandi hætti 

rökvillur og þversagnir í hugsun og máli þátttakenda. Mörgum þykir slík 

afhjúpun sársaukafull og til eru dæmi um þátttakendur sem standa sárreiðir 

upp frá borðinu; finnst þeir hafa verið móðgaðir og lítillækkaðir, sem engan 

veginn er þó tilgangurinn, heldur að skerpa á gagnrýnni hugsun þátttakenda 

og auka möguleika á sjálfsleiðréttingu sem skiptir sköpum í dýnamískri 

hugsun. 
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1.2.2 Álitamál 

Allt skólastarf byggist á stigveldi sem er inngróið í samfélagsgerðina. 

Valdastrúktúrinn hefur mótast þannig að kennarinn er einráður bakvið 

kennaraborðið. Hann þiggur vald sitt frá menntakerfinu sem ætlast til þess 

að hann kenni tiltekið námsefni sem fyrirfram hefur verið skilgreint og byggt 

upp. Ef kennarinn sinnir þessu verkefni ekki þá er hann að bregðast skyldum 

sínum. Aldur hans og reynsla umfram nemendur gefur honum einnig vald. 

Því hættir kennurum til að spyrja sem svo þegar lýðræði í skólastofunni ber 

á góma: Eiga nemendurnir að ráða því hvort og hvað þeir læra? Lýðræði 

tengist þannig hugmyndinni um valdið og ef kennarinn hefur ekki valdið þá 

hljóti nemendurnir að hafa það. Þorsteinn Gylfason (1992) lýsir því 

ágætlega í bók sinni Tilraun um heiminn hvernig lýðræðishugmyndin hefur 

einkennst af valdabaráttu. Lýðræði tel ég hins vegar ekki eingöngu snúast 

um vald eða völd þó hefðbundin skilgreining á lýðræði sé „stjórn fjöldans í 

þágu fjöldans“. Það snýst ekki bara um það hver fái að ráða: „ég fæ að ráða í 

dag að við förum í fótbolta en þú mátt ráða á morgun...“ sagði stráksi við 

félaga sinn en hugsaði jafnframt: „...en vertu ekki of viss um að ég hlýði 

þér“. Lýðræði er aðferð til þess að einstaklingarnir í samfélaginu geti lifað og 

starfað saman þrátt fyrir ólíka sýn þeirra á lífið og tilveruna. John Dewey 

(1998) dregur þessa hugsun skýrt fram þegar hann segir:  

Með því að taka sérhvern ásteytingarstein - og þeir hljóta að vera 

fjölmargir - eftir því sem kostur er, út úr andrúmslofti og umhverfi 

valds og aflsmunar og inn í umhverfi rökræðu og skynsemi, þá lítum 

við á þá sem við eigum í ágreiningi við - jafnvel djúpstæðum 

ágreiningi - sem einstaklinga sem við getum lært af, og að sama marki 

sem vini. (John Dewey, 1998, bls. 342) 
1
 

Lýðræðið er í mínum skilningi hylling margbreytileikans þar sem sérhver 

einstaklingur teygir sig til þess næsta; þar sem raddirnar leika hver sitt 

grunnstefið og fléttast saman en halda sjálfstæði sínu líkt og Sigurður 

Pálsson (2011, bls. 143) lýsir á ljóðrænan hátt í inngangsorðum þessarar 

ritgerðar.  

Eftir nærri sautján ára samfellt starf í grunnskóla hef ég sannfærst um að 

hlutverk kennarans er ekki eingöngu það að kenna nemendum námsefnið 

                                                           
1 Ólafur Páll Jónsson þýddi. Textabrotið er að finna í bók hans Lýðræði, réttlæti og menntun 

frá 2011 á bls. 29. Sjá einnig ritaskrá. 
2
 Eldsumbrotum á Fimmvörðuhálsi lauk mánudaginn 12. apríl 2010 skv. vef Veðurstofunnar 
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heldur einnig að læra með nemendum; að kennslan verði menntandi að 

einhverju leyti fyrir kennarann líka. Aðeins með þeim hætti getur kennarinn 

miðlað til nemenda sinna leiðarstjörnunni; hinu opna markmiði - sem er 

löngunin til menntunar. Atli Harðarson (2012) skiptir markmiðum í 

skólastarfi í tvo flokka: Annars vegar lokuð markmið sem eru mælanleg og 

fela í sér þann möguleika að hægt sé að ná þeim og hins vegar opin 

markmið sem eru ekki vörður á vegi heldur verkefni lífsins, markmið sem 

stefnt skuli að en náist í sjálfu sér aldrei. Atli nefnir hin opnu markmið 

„leiðarstjörnur“ (Atli Harðarson, 2012, bls. 217) og vísar þannig til stjörnu á 

himni sem vísar veginn. Augljóst er að maður nær henni aldrei; maðurinn 

verður aldrei fullmenntaður, verkinu lýkur aldrei meðan maðurinn dregur 

andann en löngunin til menntunar er knúin áfram af djúpri þrá til betri 

skilnings á heiminum og undrum hans. Nemanda sem býr yfir þessari þrá 

eru flestir vegir færir og hindranir verða honum tækifæri til aukinnar 

menntunar. Þannig verður kennsla að rannsókn sem er stöðugt í gangi, þar 

sem nýjar upplýsingar berast reglulega til stjórnandans (kennarans) frá 

rannsakendum (nemendum) sem miðlar þeim með gagnvirkum hætti til 

baka. Kennarinn þarf að líta á starf sitt og samveru með nemendum sem 

stórkostlegt tækifæri fyrir hann sjálfan til frekara náms og dýpri skilnings. 

Það er við hæfi að vitna hér í Paulo Freire sem segir að „... jafnvel þótt 

kennarinn og nemandinn séu ekki hinn sami þá mótast og endurmótast 

einstaklingurinn sem annast kennsluna við starf sitt og sá sem lærir mótar 

sjálfan sig í ferlinu“ (Freire, 1998, bls. 30-31).  

Heimspeki í skólastarfi og gagnrýna hugsun ber víða á góma í þessari 

ritgerð um lýðræði. Einhver kynni að spyrja hvers vegna ritgerðin sé ekki 

bara um heimspeki í skólastarfi. Kjarni rökræðulýðræðisins er samræða. Til 

þess að eiga möguleika á að nálgast aðra og skilja þeirra sýn þá verðum við 

að standa traustum fótum í samræðuhefð sem felur í sér gagnkvæmni og 

skilning. Staðreyndin er sú að heimspeki og gagnrýnin hugsun eru 

mikilvægur hluti af enn stærra viðfangsefni sem er lýðræðisþroski og 

borgaravitund (Weinstein, 1991) í þeim víða skilningi Johns Dewey á lýðræði 

sem reifaður verður hér á eftir í kaflanum um fræðilegan bakgrunn. 

1.2.3  Gildi rannsóknarinnar 

Umræðu meðal fræðimanna um mikilvægi lýðræðis í skólastarfi hefur vaxið 

fiskur um hrygg undanfarin ár hér á landi og má vísa í skrif Sigrúnar 

Aðalbjarnardóttur (2007, 2011) og Ólafs Páls Jónssonar (2010, 2011) um 

efnið. Auk þess skrifaði Annelise Larsen-Kaasgaard (2011) meistaraprófs-



 

19 

ritgerð um viðhorf nemenda til lýðræðis í skólastarfi og Guðrún Pétursdóttir 

(2009) um lýðræðislega stjórnunarhætti í grunnskólum.  

Lýðræði birtist í skólastarfi með tvennum hætti. Annars vegar snýr það 

að fræðslunni um lýðræði og mikilvægi þess að borgararnir séu meðvitaðir 

um ábyrgð sína í hinu lýðræðislega samfélagi - að læra um lýðræði. Þetta 

má einnig nefna borgaravitund. Hin hliðin snýr að lýðræði sem kennslu-

aðferð - að læra með lýðræði. Mennta- og menningarmálaráðuneytið orðar 

þessa hugmynd með þessum hætti: „Gert er ráð fyrir því að börn og 

ungmenni læri til lýðræðis með því að læra um lýðræði í lýðræði.“ 

(Aðalnámskrá grunnskóla, 2011, bls. 14). Af því má sjá að þjálfun í lýðræði 

fæst ekki nema með virkri þátttöku. Lýðræði sem kennsluaðferð er tilboð til 

kennara til útvíkkunar á meðvitund um heiminn enda er kennsla aldrei 

hlutlaust starf (Freire, 1998). Slíku tilboði er vart hægt að hafna. Það er trú 

mín að ritgerðin geti varpað ljósi á það með hvaða hætti kennarar geti nýtt 

sér slík tilboð og hvaða ljón séu í veginum og ennfremur hvort þau séu 

raunveruleg óargadýr eða bara tannlausir heimiliskettir. Ég tel að verkið sé 

framlag til aukins skilnings á þeirri gagnvirkni sem er milli viðhorfa kennara 

annarsvegar og krafna umhverfisins hinsvegar. Sem dæmi um áhrif frá 

umhverfinu eru alþjóðlegar kannanir á stöðu íslenskra nemenda í 

samanburði við önnur lönd.  

Wolfgang Edelstein (2010) benti á að kreppuástand í samfélögum hefði 

sögulega séð greitt götu einræðis, valdbeitingar og kúgunar og því væri ákall 

um eflingu lýðræðis nú um stundir einkar mikilvægt. Hin mikla lýðræðis-

vakning sem breiðist nú út um heimsbyggðina er meðvituð viðspyrna gegn 

því að sagan endurtaki sig enn á ný. Auk fræðilegra bollalegginga um eðli 

lýðræðis, sem ég þáði einkum úr smiðju Deweys, sótti ég efni og innblástur 

úr reynslurannsóknum frá ýmsum heimshornum. Ég kynnti mér til að 

mynda tyrkneska rannsókn sem spyr kennara um viðhorf þeirra til lýðræðis 

(Güleç og Balçik  2009). Stærsta rannsóknarverkefnið sem ég fann er án efa 

„Global doing democracy“ (http://doing-democracy.ning.com/) rannsóknin 

sem David Zyngier í Monach University í Ástralíu og Paul R. Carr í University 

of Montreal í Kanada hafa staðið fyrir. Vaxandi áhugi á lýðræði innan 

kennslustofunnar í hinu alþjóðlega fræðasamfélagi sýnir okkur að 

vitundarvakning hefur átt sér stað eins og alþjóðlega rannsóknarverkefnið 

„Global doing democracy“ er til vitnis um.  

Lýðræði er ekki sjálfsagt og það er ekki náttúrulögmál. Lýðræði krefst 

þess að samfélögin sem það kjósa sofni ekki á verðinum; lýðræði er þrotlaus 

vinna. Lýðræði er leiðarstjarna sem við þurfum að horfa til og megum ekki 
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fyrir nokkurn mun missa sjónar á því þá er hætt við að steytt verði á 

skerjum alræðis stjórnmálanna, stórfyrirtækja og kreddufestu.  

1.3 Uppbygging ritgerðarinnar 

Ritgerðin skiptist í sex meginkafla. Fyrstur er þessi inngangur þar sem 

markmið og rannsóknarspurning er kynnt til sögunnar. Annar kafli er 

fræðileg umfjöllun sem hefst á því að lög um grunnskóla og ný aðalnámskrá 

er tekin til skoðunar með hliðsjón af grunnþáttunum sex. Ekki verður hjá því 

komist að fjalla um hlut lífsleikni í lýðræðis- og mannréttindafræðslu og 

tengslin við hugtakið borgaravitund. Óhjákvæmilega fylgir í kjölfarið 

umfjöllun um námsmat og hlut þess í innleiðingu nýrrar aðalnámskrár. 

Nýjungum við námsmat er ætlað að gera skólum kleift að taka til greina hin 

almennu markmið sem birtast í grunnþáttum sex sem kynntir hafa verið til 

sögunnar í nýrri menntastefnu (sjá t.d Aðalnámskrá grunnskóla, 2011). Ég 

beini sjónum mínum sérstaklega að einum grunnþáttanna; lýðræði og 

mannréttindi enda er hann meginstoð þessarar rannsóknar.  

Því næst er hugtakið lýðræði skoðað þar sem ég geri grein fyrir því 

hversu hugmyndin um lýðræði sem stjórnskipulegt fyrirbæri virðist vera 

sterk meðal almennings og því hvernig hún birtist í skólakerfinu sem slík. Í 

kaflanum eru einnig skoðaðar hugmyndir sem gera ráð fyrir lýðræði sem 

víðtæku samvistarformi, borgaravitund og rökræðulýðræði (e. deliberative 

democracy) en slík hugmyndafræði hefur rutt sér til rúms í auknum mæli á 

undanförnum árum. Sú þróun virðist vera markviss á vettvangi Evrópu-

ráðsins og virðast áhrif þaðan hafa borist til Íslands. Ennfremur er greint frá 

fyrrnefndri alþjóðlegri rannsókn á lýðræði í skólastarfi; Global Doing 

Democracy. 

Fræðilegur grundvöllur rannsóknarinnar eru skrif bandaríska mennta-

heimspekingsins John Dewey en hann leggur ríka áherslu á mikilvægi 

lýðræðis í menntun og mikilvægi menntunar fyrir lýðræðið. Þó að 

hugmyndafræðingar lýðræðisvæðingarinnar sem stjórnvöld hyggjast hrinda 

í framkvæmd vísi ekki með beinum hætti í verk Dewey nema að litlu leyti þá 

kemur í ljós við lestur á hugmyndum Dewey að tengslin eru það sterk að 

ekki verði framhjá þeim litið.  

Þriðji kafli ritgerðarinnar fjallar um rannsóknaraðferðina. Þar geri ég 

grein fyrir úrtakinu og rannsóknaraðferðinni sem fólst í rafrænum 

spurningalista sem lagður var fyrir kennara í Árborg og Garðabæ. Þar er 

einnig fjallað um úrvinnslu gagnanna og siðferðileg álitamál.  
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Fjórði kafli er helgaður niðurstöðum rannsóknarinnar og fimmti kafli snýr 

að umræðum í ljósi fræðilega hlutans. Sjötti kafli hefur að geyma lokaorð og 

vangaveltur um hvert skuli halda í framtíðinni. Að síðustu er ritaskrá. 





 

23 

2 Forsendur og fræðilegt efni 

Í þessum fræðilega kafla verður skyggnst bak við tjöldin; ég tylli mér niður 

og lít yfir sviðið. Þótt margt í þjóðfélagsmálum samtímans sé í óvissu og 

uppnámi þá má slá tveimur staðreyndum föstum: Til annarrar handar 

gnæfir efnahagshrunið sem varð haustið 2008 og hefur rótnagað íslenska 

þjóðarsál og til hinnar handarinnar blasir við sú staðreynd að mennta- og 

menningarmálaráðuneytið hefur blásið til nýrrar sóknar í menntamálum 

þjóðarinnar sem meðal annars er ætlað að efla lýðræðisleikni og 

borgaravitund nemenda í skólum landsins. Margir hafa kallað eftir siðbót í 

stjórnmálum og eflingu gagnrýninnar hugsunar meðal almennings sem 

getur orðið honum mikilvægt verkfæri til að veita valdhöfum á hverjum 

tíma fullnægjandi aðhald. Fræðilegi kaflinn skiptist í fimm undirkafla sem 

aftur skiptast í undirkafla.  

Fyrsta undirkaflann má líta á sem inngang að fræðilegum forsendum; í 

honum mun ég ræða lauslega efnahagshrunið 2008 og þá ólgu sem í 

kjölfarið kom þjóðinni upp úr sófunum og út á stræti og torg. Annar 

undirkafli fjallar um nýju menntastefnuna og nokkrar hliðar hennar sem ég 

tel að máli skipti fyrir rannsóknarverkefnið: Fyrst mun ég skoða 

grunnþættina en einkum þó þann sem er viðfangsefni þessarar ritgerðar, 

lýðræði og mannréttindi. Því næst mun ég skyggnast yfir þróun 

málaflokksins á erlendum vettvangi enda má ljóst vera að í samfélagi 

þjóðanna og nánu samstarfi þeirra í milli sé þróun menntamála hér á Íslandi 

í rökréttu samhengi við það sem er að gerast víða úti í Evrópu. Í framhaldinu 

fjalla ég um borgaravitund, lífsleikni og hlutverk hennar við lýðræðis- og 

mannréttindamenntun í íslenskum skólum. Að lokum tek ég fyrir breytingar 

sem framundan eru á námsmati. Uppi eru vangaveltur um að áherslur við 

námsmat hafi áhrif á val á viðfangsefnum í kennslu, einkum vegna aukinna 

krafna um mælanleika og gagnsæi.  

Þrúgandi nærvera efnahagshrunsins og sársaukafull umræðan í kjölfarið 

gefur tækifæri til að halda því fram að umbætur í menntamálum séu 

afleiðing hrunsins fremur en nokkurs annars. Ég tel mig hins vegar sýna 

fram á að svo sé ekki því þótt efnahagshrunið haustið 2008 hafi mögulega 

flýtt fyrir aðgerðum með skýrari stefnumótun þá má fullyrða að sú djarfa 

nýbreytni sem kynnt var með nýrri menntastefnu er einfaldlega rökrétt 

framhald á þróun sem staðið hefur óslitið síðan 2002 hið minnsta.  
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Þriðji undirkafli fræðilega hlutans fjallar um lýðræði, sögu þess og 

birtingarmynd. Einnig eru kynnt til sögunnar hugtökin um þykkt eða þunnt 

lýðræði en slík skilgreining gagnast vel þegar viðhorf fólks til lýðræðis eru 

skoðuð; þar sem hið þunna lýðræði er tengt stjórnskipulegum skilningi en 

hið þykka lýðræði snertir fremur borgaravitund og félagslegt réttlæti. 

Fjórði kafli fjallar um menntunar- og lýðræðishugmyndir bandaríska 

heimspekingsins John Dewey en skrif hans um mennta- og samfélagsmál 

hafa veitt mörgum innblástur og hvatningu. Áhrifa af hugmyndum hans 

gætir víða og sýn hans á manneskjuna og samfélagið hefur stappað stálinu í 

margan skólamanninn. Ég geri grein fyrir hinni órjúfanlegu samþættingu 

sem ég tel að búi í hugsun hans milli menntunarinnar annars vegar og 

lýðræðisins hins vegar. 

Fimmti undirkaflinn fjallar um erlendar og innlendar reynslurannsóknir á 

lýðræðisinngripum í skólastarfi og sjötti undirkaflinn fjallar þau sjónarhorn 

sem ég hyggst nota til að skoða stöðu lýðræðisins í skólum á Íslandi. 

2.1 Efnahagshrunið; sökudólgar og naflaskoðun 

Íslenskt samfélag hefur gengið í gegnum miklar hremmingar á síðustu árum. 

Það skal ósagt látið hvort þær hafa verið meiri eða verri en mörg raunin sem 

þjóðin hefur staðið frammi fyrir frá landnámi. Þrátt fyrir margháttaða 

erfiðleika Íslendinga á liðnum öldum þá hefur efnahagshrunið, sem varð 

haustið 2008, orðið til þess að þjóðin hefur leitað skýringa með því að beina 

sjónum sínum inn á við. Slík sannleiksleit er óvenjuleg því fram að þessu 

hafa Íslendingar einatt getað skellt skuldinni á utanaðkomandi ástæður fyrir 

óáran sem dunið hefur á: eldgos, drepsóttir og kúgun erlendra ríkja. Ýmsir 

benda á að hrunið eigi sér rætur í aðstæðum á fjármálamörkuðum erlendis, 

fjölmargir bankar meðal annarra þjóða hafi einnig farið í þrot og efnahagur 

margra Evrópuríkja riði til falls og óttast sé um framtíð efnahagsmála á 

Evrusvæðinu. Aðrir halda því fram að hrunið eigi rætur sínar að rekja til þess 

að íslenska efnahagsundrið hafi ekki verið neitt annað en bóla sem hafi 

myndast fyrir sakir spillingar stjórnmálamanna, rangrar hugmyndafræði og 

taumlausrar græðgi viðskiptamógúla og ólígarka. Enn aðrir benda síðan á að 

Íslendingar hafi sofnað á verðinum og almenningur í landinu ekki sinnt 

borgaralegri skyldu sinni með virkri þátttöku í lýðræðinu sem þjóðin gumar 

sig af á hátíðisdögum og telur sig tilheyra einhverskonar yfirstétt meðal 

þjóða heimsins; lýðræðið sé nærri því erfðafræðilegur eiginleiki okkar hér á 

Íslandi. En jafnvel þó svo ólíklega væri þá verða arfgengir hæfileikar ekki að 

beittu sverði nema þeir séu brýndir og þjálfaðir markvisst. Ekki verða orsakir 

efnahagshrunsins 2008 ræddar sérstaklega í þessari ritgerð en það verður 
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ekki fram hjá því litið að afleiðingar þess hafa hrist ærlega upp í þjóðinni. 

Hún hefur kallað á endurskoðun stjórnmálanna, viðskiptalífsins og, síðast en 

ekki síst, menntakerfisins. Hluti af uppgjörinu við efnahagshrunið var hin 

viðamikla rannsókn sem Alþingi fól sérstakri rannsóknarnefnd að vinna. 

Rannsóknarnefnd Alþingis skilaði loks hinni miklu rannsóknarskýrslu sem 

kom fyrir sjónir almennings á vordögum 2010 í miðri eldgosahrinu í 

Eyjafjallajökli.2 Rannsóknarskýrslan er einn stór áfellisdómur yfir lýðræðis-

þroska Íslendinga. Niðurlag kaflans um íslenska stjórnmálamenningu dregur 

ekki upp fagra mynd af íslenskri pólitík þar sem segir m.a: 

Íslensk stjórnmálamenning er vanþroskuð og einkennist af 

miklu valdi ráðherra og oddvita stjórnarflokkanna. Þingið rækir 

illa umræðuhlutverk sitt vegna ofuráherslu á kappræðu þar 

sem þekking og rökræður víkja fyrir hernaðarlist og 

valdaklækjum. (Vilhjálmur Árnason, Salvör Nordal og Kristín 

Ástgeirsdóttir, 2010, bls. 184) 

Í rannsóknarskýrslunni er einnig vikið að frelsinu sem Íslendingar skyldu 

öðlast og átti þjóðin að verða „frjálsasta þjóð í heimi“ (Vilhjálmur Árnason, 

Salvör Nordal og Kristín Ástgeirsdóttir, 2010, bls. 188). Skýrsluhöfundar líktu 

boðuðu frelsi mun fremur við afskiptaleysi því raunverulegt frelsi er fólgið í 

„...siðferðilegri ábyrgð, skynsemi og þroska“ (Vilhjálmur Árnason, Salvör 

Nordal og Kristín Ástgeirsdóttir, 2010, bls. 189). 

Mönnum er það eðlilegt að bregðast við hamförum með þeim hætti að 

takmarka frekara tjón og horfa síðan í framhaldinu til þess að fyrirbyggja að 

sagan endurtaki sig. Hluti af slíkum aðgerðum er rannsókn á því hvað 

gerðist og hvers vegna; það var gerð tilraun til þess að skilja 

orsakasamhengi. Almenningur sté fram og kallaði eftir þjóðfélagslegum 

úrbótum, bæði efnahagslegum og pólitískum. Hugtakið gagnrýnin hugsun 

skaut upp kollinum ítrekað og þá gjarnan í samhengi við lýðræði og siðferði 

(Þjóðfundur, 2009).  

                                                           
2
 Eldsumbrotum á Fimmvörðuhálsi lauk mánudaginn 12. apríl 2010 skv. vef Veðurstofunnar 

(http://www.vedur.is). Rannsóknarskýrslan var birt þriðjudaginn 13. apríl og þegar síðasti 

ræðumaður lauk máli sínu það kvöld á Alþingi fór Eyjafjallajökull að ókyrrast og tók svo yfir 

sviðið með eftirminnilegum hætti. Náttúruöflin héldu sig til hlés rétt á meðan rannsóknar-

skýrslan fékk sína fyrstu kynningu svona eins og til að minna Íslendinga á um að leggja við 

hlustir. 
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2.2 Ný menntastefna 

Í kjölfar hrunsins urðu stjórnarskipti og Katrín Jakobsdóttir tók við embætti 

menntamálaráðherra af nöfnu sinni Þorgerði Katrínu Gunnarsdóttur. Katrín 

Jakobsdóttir fékk það verkefni að vinna nýjar aðalnámskrár fyrir öll 

skólastigin enda höfðu verið samþykkt ný lög um leik- grunn- og 

framhaldsskóla í júní 2008 (Lög um leikskóla nr. 90/2008, Lög um 

grunnskóla nr. 91/2008, Lög um framhaldsskóla nr. 92/2008), nokkrum 

mánuðum fyrir efnahagshrunið í október sama ár. Í viðtali sem ég átti við 

Katrínu vegna þessarar rannsóknar, mánudaginn 30. janúar 2012, sagði hún 

lögin frá 2008 hafa verið fyrsta tækifærið sem hafi gefist til þess að skapa 

heildstæða skólastefnu sem næði jafnt til allra skólastiga:  

Ræturnar eru náttúrulega lagasetningin frá árinu 2008. Þá 

gerist það að sett eru ný lög um öll skólastig; fyrir leik-, grunn-, 

og framhaldsskóla og þá skapast tækifæri sem í raun og veru, 

skilst mér, hafi ekki verið síðan þessi lög voru fyrst sett um 

skólakerfið: Að búa til námskrár sem búa til einhverja 

heildræna samfellu frá leik- og upp í framhaldsskóla. 

Katrín sagði að fyrst hafi verið horft á lögin með það í huga að finna 

lykilorð í lögunum sem segðu eitthvað um markmið þeirra. Hún sagði 

íslenskar námskrár alla tíð hafa verið afar námsgreinamiðaðar og að ekki 

væri stefnt að breytingum á því. Síðan sagði hún að námsgreinarnar sem 

slíkar væru ekki nothæfar þegar skapa ætti heildstæða stefnu fyrir 

skólastigin vegna þess eðlismunar sem er á þeim. Því var leitað eftir þáttum 

sem væru sameiginlegir með skólastigunum. Í VII. kafla grunnskólalaganna 

frá 2008, 24. grein er kveðið á um að í aðalnámskrá skuli meðal annars 

leggja áherslu á:  

a. sjálfsvitund, siðgæðisvitund, félagsvitund og vitund nemenda 

um borgaralega ábyrgð og skyldur, 

b. líkamlega og andlega velferð, heilbrigða lífshætti og ábyrga 

umgengni við líf og umhverfi, 

c. þjálfun í íslensku í öllu námi, 

d. leikræna og listræna tjáningu, 

e. hæfni nemenda til að skilja orsakasamhengi og draga 

rökréttar ályktanir, 

f. skilning og frjótt og skapandi starf, nýsköpun og 

frumkvöðlanám, 

g. jafnvægi milli bóklegs og verklegs náms, 
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h. leik barna sem náms- og þroskaleið, 

i. nám sem nýtist nemendum í daglegu lífi og við frekara nám 

og starf, 

j. undirbúning beggja kynja jafnt undir virka þátttöku í 

samfélaginu, fjölskyldulífi og atvinnulífi, 

k. margvíslegar leiðir við öflun þekkingar með notkun 

tæknimiðla, upplýsingatækni og safna- og heimildavinnu, 

l. náms- og starfsfræðslu og kynningu á atvinnulífi og 

námsleiðum til undirbúnings náms- og starfsvali. (Lög um 

grunnskóla, nr. 91/2008) 

Ofangreindir áhersluþættir eru að stofni til þeir sömu og settir voru fram 

í grunnskólalögum 1995 (Lög um grunnskóla nr. 66, 1995). Því má sjá að 

hugmyndin sem kristallaðist í grunnþáttunum sex hefur dvalið í grunnskóla-

lögunum lengi. Auk þess má benda á að lögin sem ný menntastefna er reist 

á voru samþykkt á Alþingi nokkrum mánuðum fyrir hinn örlagaríka 

mánudag, 6. október 2008. Í ráðuneytinu var rýnt í áhersluþættina sem 

birtust í VII. kafla grunnskólalaganna og upp úr þeim risu þá hugtökin læsi, 

sköpun, heilbrigði, lýðræði og mannréttindi, jafnrétti og loks sjálfbærni. 

Þau urðu í framhaldinu að grunnstoðunum sex sem mynda hinn 

sameiginlega þátt nýrra aðalnámskráa á leik- grunn- og framhaldsskólastigi. 

Hinn breytti tíðarandi í kjölfar efnahagshrunsins 2008 hafði í för með sér 

aðrar áherslur sem sjá má á hinum nýju grunnþáttum. Þeir eru nokkurs 

konar rammi utan um sjálfar námsgreinarnar og er ætlast til þess að 

grunnþættirnir fléttist inn í skólastarfið og kennsluna en verði ekki settir í 

skilvindu sem ýtir þeim út á jaðarinn sem aukaefni og botnfalli. 

Grunnþættirnir verða því líkt og flétta sem er samsett úr mörgum þráðum 

er samanfléttaðir verða að traustum vað sem nemendur geta fetað sig eftir 

inn í framtíðina.   

Sesselja Snævarr benti á það í viðtali við mig þriðjudaginn 14. febrúar 

2012, að grein sem kveður á um lýðræði í skólastarfi hafi verið í 

grunnskólalögunum í meira en 30 ár (Lög um grunnskóla nr. 63/1974, nr. 

49/1991, nr. 66/1995, nr. 91/2008). Þetta markmið hljóðar svo í annarri 

grein laganna frá 2008:  

Hlutverk grunnskóla, í samvinnu við heimilin, er að stuðla að 

alhliða þroska allra nemenda og þátttöku þeirra í 

lýðræðisþjóðfélagi sem er í sífelldri þróun. Starfshættir 

grunnskóla skulu mótast af umburðarlyndi og kærleika, 

kristinni arfleifð íslenskrar menningar, jafnrétti, lýðræðislegu 
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samstarfi, ábyrgð, umhyggju, sáttfýsi og virðingu fyrir 

manngildi. Þá skal grunnskóli leitast við að haga störfum sínum 

í sem fyllstu samræmi við stöðu og þarfir nemenda og stuðla 

að alhliða þroska, velferð og menntun hvers og eins. (Lög um 

grunnskóla nr. 91/2008) 

Einungis minniháttar orðalagsbreytingar hafa átt sér stað við endurnýjun 

laganna í gegnum tíðina (Lög um grunnskóla nr. 63/1974, nr. 49/1991, nr. 

66/1995, nr. 91/2008). Hugmyndin um lýðræði í skólastarfi hefur því búið í 

lögunum um langt skeið en framkvæmdin hefur ekki verið í takti við viljann 

sem löggjafinn tjáði. Sesselja telur augljóst að ofangreindum þáttum hafi 

ekki verið sinnt sem skyldi. Ástæður þess telur hún að megi rekja til 

tíðaranda í samfélaginu og áherslunnar á þekkingarmiðað nám. Enda má sjá 

að við gerð aðalnámskrár á hverjum tíma hefur athyglin beinst fyrst og 

fremst að námsgreinunum og hafa námskrárnar verið skýrar og fastmótaðar 

þar sem áherslan hefur verið á færniþætti hverrar námsgreinar fyrir sig. 

Lög og aðalnámskrár fjalla um menntun frá tveimur sjónarhólum; annars 

vegar eru skilgreind markmið námsgreina og hins vegar almenn markmið 

sem snúa frekar að þroska og velferð einstaklingsins eins og greint er frá hér 

að framan. Kennarar hafa einbeitt sér fyrst og fremst að hinum 

námsgreinabundna þætti líkt fram kemur í rannsókn Atla Harðarsonar 

(2010). Rannsókn Atla varðaði skilning framhaldskólakennara á almennum 

námsmarkmiðum Aðalnámskrár framhaldsskóla (1999). Rannsóknin leiddi í 

ljós að kennarar líta svo á að hin almennu markmið - líkt og gagnrýnin 

hugsun, miðlun siðferðilegra gilda og skilningur á samfélaginu - fljóti af 

hinum námsgreina-bundnu áherslum. Framhaldskólakennararnir sem Atli 

ræddi við í rannsókninni leiddu ekki mikið hugann að hinum almennu 

markmiðum en beindu orku sinni að faggreininni og sumir töldu sig beinlínis 

ná hinum almennu markmiðum með því að einblína á námsgreinina. Þetta 

viðhorf sem kennt er við hinar „frjálsu listir“ (Atli Harðarson, 2010) gerir ráð 

fyrir því að námsgreinin sem um ræðir hafi inngreyptar víddir sem uppfylli 

þarfir hinna almennu markmiða. Ennfremur kemur elska til 

námsgreinarinnar skýrt fram í viðtölum við kennarana. Það viðhorf þarf ekki 

að koma á óvart því af rannsókn Atla má skilja að framhaldsskólakennarar 

líti á sig fyrst og fremst sem faggreinakennara. Það kemur einnig heim og 

saman við mína reynslu af skólastarfi síðastliðin 17 ár; kennarar aðgreina sig 

hver frá öðrum með flokkadráttum í kringum námsgreinarnar, ekki síður á 

grunn- en framhaldsskólastigi Auk þess bendir fjöldi faggreinafélaga innan 

kennarastéttarinnar til þess að kennarar skilgreina sig fyrst og fremst út frá 

kennslugreininni og hvað greinin sem slík sé stór hluti af sjálfsmynd þeirra. 
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Hlutverk slíkra faggreinafélaga er að stuðla að endurmenntun og eflingu 

þekkingar innan greinarinnar en ekki síður að verja greinina fyrir niðurskurði 

og ásælni annarra námsgreina til vikulegs tímamagns. Sjá t.d. hlutverk félags 

myndlistarkennara þar sem segir m.a. um hlutverk félagsins: „Að gæta 

hagsmuna myndlistarkennara“ (Félag myndlistarkennara, 2012). Hvaða 

hagsmunir eru það sem myndlistarkennarar þurfa að gæta? Eru kennarar í 

hanaslag sín í milli um mikilvægi námsgreinanna? Slæðist gamaldags kjara-

barátta þarna inn á milli línanna í stundatöflunni? Snýst skólastarf eingöngu 

um krónur og aura, sess og virðingu? 

Eins og hér hefur verið reifað eru grunnþættirnir sex, sem birtast nú í 

fyrsta sinn í aðalnámskrám með afgerandi hætti, niðurstaða þróunar sem á 

sér langa sögu. Grunnþættirnir hafa dvalið í anda grunnskólalaganna frá því 

1974 og mögulega enn lengur. Þróun á erlendum vettvangi vísaði veginn og 

efnahagshrunið hafði sitt að segja því í kjölfar þess urðu sviptingar á hinu 

pólitíska sviði. Nýir ráðamenn hugðust láta hendur standa fram úr ermum 

við endurreisn landsins og horfðu m.a. til menntamála. Vald ráðherra til 

stefnumótunar er allmikið og verður ekki fram hjá því litið að Katrín 

Jakobsdóttir steig þetta skref strax og hún tók við embætti og ýtti þar með 

úr vör því fleyi sem hafði verið smíðað af starfsmönnum ráðuneytisins 

síðasta áratuginn eða svo. 

2.2.1 Grunnþátturinn um lýðræði og mannréttindi 

Viðfangsefni þessarar ritgerðar, lýðræðisþátturinn, er þannig tjáður í 

Aðalnámskrá grunnskóla að „nemendur skulu læra um lýðræði, með 

lýðræði, í lýðræði“ (Aðalnámskrá grunnskóla, 2011, bls. 14). Slík 

framsetning boðar að nám til lýðræðis verði að fara fram með þeim hætti 

að nemendur fái reynslu af lýðræðinu og geti þróað með sér hið 

lýðræðislega viðhorf sem er nauðsynlegt hverjum manni sem vill stíga til 

móts við samfélagið af ábyrgð. Sé gripið til samlíkingar má segja sem svo að 

ekki dugi að láta iðkendur í knattspyrnu lesa leikreglurnar til þess að verða 

knattspyrnumenn. Ekki dugar heldur að þeir sitji við hliðarlínuna og horfi á 

leikinn. Til þess að verða knattspyrnumenn þurfa þátttakendur að taka 

virkan þátt í leiknum og skipta á milli sín mismunandi hlutverkum og 

stöðum. Knattspyrnumaðurinn nær bestum árangri þegar þessar þrjár 

aðferðir eru notaðar í samfellu: lesa leikreglurnar, horfa á leikinn og taka 

þátt í honum. Samkvæmt minni reynslu virðast íslenskir skólar hafa í 

gegnum tíðina helst boðið upp á lestur á leikreglum, sé knattspyrnulíkingin 

notuð áfram, við lýðræðisfræðsluna. Hin síðari ár hafa fulltrúar nemenda 

setið í skólaráðum líkt og kveðið er á í lögum um grunnskóla frá 2008 (Lög 
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um grunnskóla nr. 91/2008). Fyrir hinn almenna nemanda er það svipað 

stöðu þess sem stendur á hliðarlínunni og horfir á. Ný menntastefna boðar 

þátttöku allra í leiknum en það er trúlega besta leiðin til þess að menntunin 

verði haldbær.  

Grunnþátturinn um lýðræði og mannréttindi er settur fram í fjórum 

liðum í aðalnámskrá grunnskóla (2011): Á 1) vettvangi samfélagsins, 2) 

vettvangi skólans og starfshátta hans, 3) vettvangi námsgreina og sem 

námsaðferð og loks 4) sem gagnkvæm samskipti skóla og samfélags.   

Fyrsti liður fjallar um lýðræði í samfélaginu. Það krefst þess af 

borgurunum að þeir taki virkan þátt í mótun samfélagsins, þeir ráði öllum 

meiriháttar málum sínum sameiginlega og að þeir taki ábyrga afstöðu til 

siðferðilegra álitamála. Þannig er forsenda lýðræðisins samábyrgð, 

meðvitund og virkni borgaranna. Skólarnir þurfa því að mennta nemendur 

til þátttöku í lýðræðissamfélaginu. Viðhorf, gildismat og siðferði eru 

mikilvægir þættir í slíkri lýðræðismenntun og skulu jafnframt fléttast saman 

við aðra grunnþætti. Augljóst er að skólarnir hafa þannig það hlutverk að 

rækta hin lýðræðislegu viðhorf. 

Annar liður varðar mikilvægi lýðræðis á vettvangi skólans; með því að 

skólinn starfi með lýðræðislegum hætti og allir starfshættir hans taki mið af 

manngildi hvers og eins. Hér er, sem fyrr segir, talað um mikilvægi þess að 

...„*læra+ til lýðræðis með því að læra um lýðræði í lýðræði“ (Aðalnámskrá 

grunnskóla, 2011, bls. 14). 

Þriðji liður lýsir því hvernig viðfangsefni skólastarfsins og kennsluaðferðir 

skuli höfða til áhuga nemenda og þeirrar merkingar sem þeir leggja í nám 

sitt og viðfangsefni. Þar er einnig lögð áhersla á hinn þverfaglega þátt 

lýðræðislegs gildismats ásamt umhyggju fyrir öðru fólki, dýrum og umhverfi. 

Lögð er áhersla á að slíkt verkefni heyri undir allar námsgreinar. Í þessum lið 

er því einnig lýst að lífsleikni og samfélagsgreinar séu „kjölfesta þekkingar á 

lýðræði og mannréttindum og viðhorfa til sömu þátta“ (Aðalnámskrá 

grunnskóla, 2011, bls. 14). 

Fjórði og síðasti liðurinn lýsir mikilvægi þess að skólinn eigi í gagnvirku 

samstarfi við nærsamfélagið: heimili barnanna og íþrótta- og æskulýðsfélög. 

Lýðræðis- og mannréttindamenntunin byggist á gagnrýnni hugsun og gegnir 

skólinn þannig hlutverki við ígrundun um grunngildi samfélagsins 

(Aðalnámskrá grunnskóla, 2011). 

2.2.2 Þróun á erlendum vettvangi 

Grunnþættirnir sex sem íslensk menntamálayfirvöld hafa sett fram ríma vel 

við áherslur Evrópuráðsins sem hefur unnið markvisst að því að skilgreina 
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hæfnimarkmið í skólastarfi (sjá t.d. Brett, Mompoint-Gaillard og Salema, 

2009 eða Audigier, 2000). Sesselja Snævarr sagði í fyrrnefndu viðtali slíka 

þróun hafa verið í gangi um langt skeið og sú birtingarmynd grunnþáttanna 

sem blasir við okkur hér á Íslandi sækir frjómagn sitt til ræktunar og 

umhyggju sem hófst á vettvangi Evrópuráðsins og einnig með samstarfi 

Norðurlandanna sín á milli. Sesselja telur að vendipunkturinn í þróuninni 

hafi verið seta Margrethe Vestager, menntamálaráðaherra Danmerkur, í 

formannsstól norrænu ráðherranefndarinnar árið 2002. Vestager vildi efla 

lýðræði í skólastarfi og vekja skólasamfélagið til vitundar um alhliða þroska 

nemandans; ekki einblína eingöngu á hin þekkingarlegu markmið. Verkefnið 

var kynnt sérstaklega á 50 ára afmæli Norðurlandaráðs 2002. Í framhaldinu 

var haldin stór ráðstefna í Finnlandi 2002. Hluti af henni var ráðstefnuröð 

sem hvert og eitt aðildarlanda Norðurlandaráðs skipulagði á sínum 

heimavelli og var slík ráðstefna haldin hér á Íslandi í september sama ár 

með þátttöku hagsmunaaðila í skólunum. Sesselja segir að skömmu eftir 

þetta hafi íslensk yfirvöld tekið þátt í verkefni Evrópuráðsins: „Education for 

Democratic Citizenship“, skammstafað EDC. Síðar bættist við „Human 

Rights Education“, skammstafað HRE. Þar með fóru lýðræði og mannréttindi 

í eina sæng. Auk þess má nefna að mannréttindi eru einmitt kjarni þess sem 

Evrópuráðið stendur fyrir og má í því sambandi benda á Mannréttinda-

dómstólinn í Strasbourg. Samhliða þessari gerjun voru margar Austur-

Evrópuþjóðir að stíga sín fyrstu skref á vettvangi lýðræðis og mannréttinda 

og stuðningur við þær að koma hugsjóninni inn í skólakerfið mikilvægur. 

Evrópuráðið hefur unnið ötullega að því að þróa kennsluefni til þess að 

greiða götu lýðræðis í skólastarfi. Þetta kennsluefni hefur verið notað í 

vinnu menntamálaráðuneytisins og mögulega stendur til að þýða eitthvað 

af því á íslensku. Í því kennsluefni, sem eru sex rit, er framkvæmd kennslu í 

lýðræði vandlega skipulögð, skref fyrir skref. Fyrir áhugasama er þetta 

námsefni aðgengilegt á netinu á vefslóðinni: „http://book.coe.int“ þar sem 

hægt er að kaupa það annaðhvort sem prentað bækur eða niðurhlaðanleg 

PDF skjöl.  

2.2.3 Lífsleikni: Borgaravitund, lýðræði og mannréttindi. 

Hugtakið borgaravitund er íslensk þýðing á enska hugtakinu „citizenship“ og 

hefur margvíslegar skírskotanir. Til að mynda má skilgreina borgaravitund í 

lýðræðisþjóðfélagi sem vitund fólks um merkingu þess ... „að vera 

samfélagsþegn eða borgari með lýðréttindum, skyldum og ábyrgð sem því 

fylgir og endurspeglast í daglegu lífi þess með virkri þátttöku fólks í 

samfélaginu“ (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2011, bls. 13). Í raun er borgara-

vitund hollustueiður við siðferðileg og pólitísk gildi í þágu samfélagsins. 



 

32 

Merking hugtaksins hefur víkkað með tíð og tíma því borgaravitund tengdist 

áður fyrr skyldu eða kvöð en er í dag orðin ríkari hluti af menningu 

samtímans sem innri hvöt. Borgaravitund snertir stjórnmálaskoðanir fólks 

en hefur á síðari árum einnig náð yfir beina þátttöku almennings í 

samfélaginu, til að mynda í sjálfboðaliðastarfi og félagslegum hreyfingum 

sem láta sig varða mannúð og umhverfi (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2011). 

Afleidd hugtök tengd borgaravitund eru notuð í æ ríkari mæli í 

menntakerfum nágrannalanda okkar: „citizenship education“ og „civic 

education“. Kristján Kristjánsson (2003) notar hið ylhýra orð 

„þegnskaparmenntun“ til þýðingar á enska orðasambandinu „civic 

education“ og hefur það orð yfir sér hugblæ sem ristir dýpra og snertir 

betur hinn frjálsa vilja mannsins til uppbyggilegrar þátttöku í samfélaginu en 

önnur hugtök sem síðar hafa komið fram líkt og „samborgaramennt“ eða 

einfaldlega „borgaramenntun“.  

Inntak þeirrar fræðslu sem nefnd er hér að framan snýr að því að auka 

þekkingu nemenda á gangverki samfélagsins. Að þeir átti sig á mikilvægi 

þess að einstaklingarnir finni hjá sér þörf til þess að láta gott af sér leiða og 

þeir séu meðvitaðir um styrk sinn á því sviði. Á Englandi hefur þessi fræðsla 

verið mótuð með skipulegum hætti og sett fram sem sérstök námsgrein 

enda hafa mörg ríki fest í lög að skólar skuli stuðla að lýðræðisleikni og 

þegnvísi og eru íslensk stjórnvöld þar engin undantekning (Kristján 

Kristjánsson, 2003). Hér á Íslandi hefur þegnskaparmenntunin lent inn á 

sviði lífsleikninnar og er hún tilgreind sérstaklega í aðalnámskrám í lífsleikni. 

Fyrsta aðalnámskráin í lífsleikni kom út 1999 en þá var lífsleikni splunkuný 

námsgrein og var ætlað það hlutverk að berja í þá bresti sem þóttu sýnilegir 

í hefðbundnu skólastarfi og vörðuðu lýðræði, siðferðisþroska, sjálfsmynd og 

velferð nemenda. Formálinn að fyrstu aðalnámskránni vísar m.a. til 

alþjóðlegra samþykkta sem Íslendingar hafa skrifað undir og laga sem 

ríkisvaldið hefur sett: mannréttindayfirlýsinguna, Ríósáttmálann í um-

hverfismálum, lög um tóbaksvarnir, jafnrétti kynjanna og umferðaröryggi 

(Aðalnámskrá grunnskóla - lífsleikni, 1999). 

Þessum höfuðmarkmiðum var skipt í tvo flokka í Aðalnámskrá í lífsleikni: 

Velferð nemenda var skilgreind undir hugtökunum „sjálfsþekkingu“, 

„samskiptum“, „sköpun“ og „lífsstíl“ en lýðræðishugsjónirnar undir hatti 

„samfélags“, „umhverfis“, „náttúru“ og „menningar“. (Aðalnámskrá 

grunnskóla - lífsleikni, 1999). Við endurútgáfu aðalnámskrár í lífsleikni árið 

2007 voru sáralitlar breytingar kynntar til sögunnar og uppbygging 

námsgreinarinnar hin sama í aðalatriðum (Aðalnámskrá grunnskóla - 

lífsleikni, 2007). Kristján Kristjánsson (2006) benti á að drög að endurskoðun 

sem hann las yfir árið 2006 hafi verið að mestu samhljóða eldri námskrá að 
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undanskilinni aukinni áherslu á borgaravitund. Nú þegar þessi orð eru rituð 

er í vinnslu ný námskrá í samfélagsgreinum, þar sem lífsleikni hefur verið 

felld inn. Þar eru meginmarkmiðin enn til staðar en matreidd með öðrum 

hætti. Þar er talað um hæfni líkt og gert er í almenna hluta 

aðalnámskrárinnar (Aðalnámskrá grunnskóla, 2011). Hæfnin byggist á 

tengslum einstaklingsins og er skilgreind með þrennum hætti: (1) þekktum 

tengslum við aðra eða reynsluheim nemandans (2) tengslum við sjálfan sig 

eða hugarheim nemandans og (3) nýjum tengslum við aðra eða félagsheim 

nemandans (Aðalnámskrá grunnskóla - samfélagsgreinar, 2012): 

1) Hæfni nemanda til að skilja veruleikann (umhverfið, 

samfélagið, söguna og menningu) sem hann hefur fæðst inn í 

byggist á þeirri reynslu sem hann hefur orðið fyrir. 

Samfélagsgreinar eiga að efla þessa hæfni með því að víkka út 

og dýpka reynsluheim nemandans. 

2) Hæfni nemanda til átta sig á sjálfum sér byggist á því hvaða 

mynd hann gerir sér af sjálfum sér (og öðrum) í eigin huga. 

Samfélagsgreinar eiga að efla þessa hæfni með því að víkka út 

og dýpka hugarheim nemandans. 

3) Hæfni nemanda til að mynda og þróa tengsl sín við aðra 

byggist á þeim félagsskap sem hann hefur tekið þátt í. 

Samfélagsgreinar eiga að efla þessa hæfni með því að virkja 

nemandann til þátttöku í félagsheim sínum og þeim gildum og 

reglum sem þar ríkja. (Aðalnámskrá grunnskóla - 

samfélagsgreinar, 2012, bls. 3) 

Sú gagnrýni hefur verið sett fram að áherslan á borgaravitundina í 

lífsleikninni stjórnmálavæði námsgreinina um of (Kristján Kristjánsson, 

2003, 2006) og skilji útundan hinn siðferðilega þátt sem snýr að 

tilfinningalífinu og mannlegri tilveru. Þótt þessa sjái ekki beinlínis stað í 

íslensku námskránum í lífsleikni þá hefur hallað á hinn siðræna þátt; 

kennaranum finnst hlutverk sitt snúast fremur um kennslu námsgreina en 

miðlun siðferðilegra gilda líkt og fram kom í rannsókn Atla Harðarsonar 

(2010). Auk þess hefur tónninn verið þannig í gegnum tíðina að hið 

uppeldislega hlutverk skólanna eigi að vera á forræði heimilanna. Ég tel að 

kennarar hiki hugsanlega við að bjóða nemendum til rökræðu um 

siðferðileg gildi af ótta við einhvers konar innrætingu. Þá þykir kannski betra 

að sitja hjá heldur en að steypa sér í flúðasiglinu niður stórfljót 
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siðfræðinnar. Kristján Kristjánsson (2003) bendir og á að margir haldi því 

fram enn í dag að uppeldi og innræting siðferðis eigi fyrst og fremst að vera 

á höndum heimilanna en ekki skólanna; þar skuli hin hreinu fræði iðkuð sem 

verði nemendum síðar meir óþrjótandi veganesti á framfarabrautinni í 

amstri tímans. 

Með nýju menntastefnunni frá 2011, sem hefur verið til umfjöllunar hér, 

varð sú áherslubreyting að í stað þess að þegnskaparmenntunin væri á 

forræði lífsleikni eingöngu, með lýðræðið og mannréttindin innanborðs, þá 

hefur verkefnið verið fært út til allra námsgreinanna og leika grunnþættirnir 

sex þar lykilhlutverk. Mennta- og menningarmálaráðuneytið hefur fylgt 

málinu eftir með því að láta semja handbækur fyrir kennara. Þar er 

fræðilegur bakgrunnur hvers grunnþáttar settur fram og geta kennarar 

notfært sér efnið við útfærslu á innleiðingu grunnþáttanna í eigin kennslu. 

Ekki er fyrirhuguð útgáfa á kennslubókum sem kennarar geta notað beint 

því að eðli málsins samkvæmt snýr innleiðingin að því að kennarar nálgist 

sína eigin kennslu með hliðsjón af grunnþáttunum. Engu að síður er 

möguleiki á því að kennsluefnið sem Evrópuráðið gaf út verði þýtt að hluta 

eða í heild sinni en þá eingöngu sem leiðsagnarverkfæri fyrir kennara. Þess 

vegna má segja að þessi viðleitni mennta- og menningarmálaráðuneytisins 

standi og falli með viðhorfum kennaranna til viðfangsefnisins og því hversu 

tilbúnir þeir eru að verja tíma og orku í að endurskoða kennsluhætti sína 

sem þeir í mörgum tilvikum eru harla sáttir við líkt og rannsókn Atla 

Harðarsonar (2010) leiðir í ljós.  

Þótt lýðræðið sem birtist í framtíðarsýn mennta- og menningarmála-

ráðuneytisins hafi samfélagslega merkingu og snerti þátttöku og frumkvæði 

þegnanna þá blasir við önnur merking á hugtakinu lýðræði sem á rætur 

sínar í menntunarhugmyndum John Dewey sem verða reifaðar hér fyrir 

aftan. Í stuttu máli má þó nefna hér að tengsl lýðræðis og menntunar í 

skrifum Dewey eiga rætur sínar í þeirri merkingu sem nemendur leggja í 

viðfangsefni sín. Til þess að raunverulegt nám fari fram þarf nemandinn að 

trúa því að það sem hann geri sé raunverulegt; að það sé „alvöru“. Þess 

vegna er mikilvægt að skólarnir skapi slíkan „alvöru“-vettvang því fáir eru 

eins fljótir að sjá í gegnum „þykjustuna“ og börn. Nægir að rifja upp 

ævintýrið af nýju fötum keisarans í því sambandi. Ef hugur fylgir ekki máli 

innan veggja skólans er hætt við að hin fullorðnu börn líti lýðræðið sömu 

augum síðar meir; lýðræðið sé bara leikrit sem fjalli um það hvernig 

valdhafar geta fengið sitt fram og látið þegnana halda að þeir hafi tekið 

ákvarðanirnar sjálfir. 
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2.2.4 Hæfniviðmið og námsmat 

Sesselja Snævarr leggur áherslu á að ný aðalnámskrá feli í sér 

grundvallarviðhorfsbreytingu í skólastarfi. Fyrst má sjá að námsgreinarnar 

eru settar saman í átta svið sem þó telst ekki mikil breyting. 

Meginbreytingin felur það í sér að ekki er lengur litið á kennslu námsgreina 

sem tilgang skólastarfs heldur eru þær tæki til þess að ná ákveðinni 

skilgreindri hæfni. Hæfnin byggist á annarsvegar þekkingu: því að vita 

eitthvað, og leikni: því að geta eitthvað. Hæfnin felst í því að nemandinn 

skilur hvernig hann ætlar nota það sem hann veit og getur. Þekking og geta 

eru því orðin að tæki fremur en markmiði. Hæfnin er markmiðið. Íslenskt 

skólakerfi hefur í gegnum tíðina haft þekkinguna fremur að markmiði en 

tæki. Það má sjá af áherslum á einkunnir og einkunnaskala. Hinn nýi 

einkunnaskali sem kynntur er til sögunnar í nýrri aðalnámskrá, A, B, C, eða 

D, gefur því tóninn fyrir áherslubreytingu í námsmatinu. Sesselja Snævarr 

sagði ágæta dæmisögu af þeim ógöngum sem markmiðsvæðing 

þekkingarinnar getur komið skólastarfi í þegar nemandi nokkur sagði við 

kennara sinn: „Já, ég veit að ég fékk 5 á prófinu. Það þýðir að ég veit 

helminginn af því sem ég á að vita. En ég veit bara ekki hvorn helminginn.“ 

Greinanámskrárnar verða því ekki með mörgum flóknum markmiðum 

heldur verður aðeins kafli um megintilgang námsgreinarinnar og skilgreinda 

hæfni nemenda við lok 4. - 7. og 10. bekkjar. Grunnþættirnir sex sem áður 

hefur verið greint frá munu fléttast inn í kennsluna og hæfniviðmiðin. Hins 

vegar er áskorun fólgin í samþættingu grunnþáttanna og námsgreinanna. 

Hún felst í matsþætti grunnþáttanna. Sesselja gerir að því skóna að skortur 

á námsmati hafi staðið raunverulegri innleiðingu t.a.m. lýðræðis fyrir þrifum 

í gegnum tíðna, því þrátt fyrir allt sé talað skýrum orðum um lýðræði í 

grunnskólalögunum frá 1995, 1991 og jafnvel frá 1974 (Lög um grunnskóla 

nr. 63/1974, nr. 49/1991, nr. 66/1995). Skólarnir hafi einbeitt sér að því að 

fást við það efni sem hægt sé að leggja á nokkuð traust mat enda hafa 

kröfur aukist í gegnum tíðina um sjálfsmat skóla og gegnsæi í starfsháttum. 

Allt sem er huglægt og geti orkað tvímælis við nánari skoðun hljóti þá að 

vera sett til hliðar og þess vegna hafi kennsla, til að mynda í lýðræði, orðið 

tæknileg og fræðileg fremur en verkleg.  

Námsmatið mun því byggjast á tveimur máttarstoðum sem eru 

annarsvegar námssviðið sjálft og hinsvegar svokölluð lykilhæfni innan 

námssviðsins. Lykilhæfnin er sett fram í fimm liðum sem eru sameiginlegir 

með öllum námsgreinum:  
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 Hæfni nemenda til að tjá hugsanir sínar, tilfinningar og 

skoðanir munnlega, skriflega og á annan hátt.  

 Hæfni til að miðla þekkingu og leikni sinni og flytja mál 

sitt skýrt og áheyrilega og taka þátt í samræðum og 

rökræðum. Skapandi hugsun og frumkvæði í 

efnistökum og úrvinnslu.  

 Hæfni nemenda til að nota þekkingu og leikni, draga 

ályktanir, áræðni til að leita nýrra lausna og beita 

gagnrýninni hugsun og röksemdafærslu. 

 Hæfni til að vinna sjálfstætt, í samstarfi við aðra og 

undir leiðsögn. Hæfni nemanda til að nýta margvíslega 

miðla í þekkingarleit, úrvinnslu og miðlun og nýta 

upplýsingar á ábyrgan, skapandi og gagnrýninn hátt. 

 Hæfni nemanda til að bera ábyrgð á eigin námi og 

leggja mat á eigin vinnubrögð og frammistöðu. 

(Aðalnámskrá grunnskóla, bls. 39-40, 2011) 

Mat af þessum toga þekkist í yngri bekkjum grunnskólans en hefur ekki 

verið notað með markvissum hætti. Hið nýja matskerfi, sem sjá má í töflu 1, 

gerir ráð fyrir fjórum einkunnum: A fyrir framúrskarandi árangur, B fyrir 

góðan árangur, C fyrir sæmilegan árangur og D fyrir að árangri sé ábótavant 

(Aðalnámskrá grunnskóla, 2011). Nýmælið er fólgið í því að skrá skal 

tvískiptan vitnisburð í hverri grein fyrir sig. Annars vegar er metinn árangur 

á námssviðinu og hinsvegar lykilhæfnin. Þannig á nemandi sem fær B á 

námssviðinu möguleika á að fá A fyrir lykilhæfni. Nemandinn kann að vera 

hugmynda-ríkur og sjálfstæður í vinnubrögðum, fljótur að sækja sér 

nauðsynlegar upplýsingar, sterkur á félagslega sviðinu og ábyrgur í eigin 

námi. Honum kann hins vegar að vera mislagðar hendur á prófum þar sem 

það reynist honum erfitt að koma þekkingu sinni frá sér innan þess ramma 

sem prófin kveða á um. Væri skólinn eingöngu til þess að kenna 

námsgreinar þá eru próf í núverandi mynd nauðsynleg enda byggð á 

fyrirfram skilgreindu efni. Skólinn hefur hinsvegar víðtækara hlutverk í 

samfélaginu en kennslu námsgreina. Margvíslega hæfni sem samfélagið vill 

að nemendur öðlist við skólagöngu sína - líkt og lýðræðisleikni og 

siðferðisþroska - er erfiðara að meta. Hefðbundin próf sýna því aðeins hluta 

þeirrar heildarmyndar sem almenn menntun ætti að fela í sér. 
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Tafla 1. Matskvarði í grunnskóla (Aðalnámskrá grunnskóla, 2011, bls. 40) 

Kvarði Námssvið Lykilhæfni 

 
A 

Framúrskarandi hæfni og 

frammistaða í námi með 

hliðsjón af hæfniviðmiðum 

námsgreinar eða námssviðs. 

Framúrskarandi hæfni með 

hliðsjón af lykilhæfni. 

 
B 

Góð hæfni og frammistaða í 

námi með hliðsjón af 

hæfniviðmiðum 

námsgreinar eða námssviðs. 

Góð hæfni með hliðsjón af 

lykilhæfni. 

 
C 

Sæmileg hæfni og 

frammistaða í námi með 

hliðsjón af hæfniviðmiðum 

námsgreinar eða námssviðs. 

Sæmileg hæfni með hliðsjón af 

lykilhæfni. 

 
D 

Hæfni og frammistöðu í 

námi ábótavant með 

hliðsjón af hæfniviðmiðum 

námsgreinar eða námssviðs. 

Hæfni með hliðsjón af viðmiðum 

um lykilhæfni ábótavant. 

  

Í þessum kafla hef ég fjallað um efnahagshrunið og áhrif þess á 

menntastefnuna. Ég tel mig hafa sýnt fram á að framþróun í menntamálum 

er ekki í beinu orsakasamhengi við hrunið heldur aðeins rökleg þróun sem 

hefur staðið lengi og er í samhengi við þróun menntamála bæði á Íslandi og 

í víða í Evrópu. Þetta kemur skýrt fram í viðtölum mínum við embættismenn 

í ráðuneytinu. Ég kynnti til sögunnar grunnþáttinn um lýðræði og 

mannréttindi og hvernig fræðslu á því sviði væri háttað innan 

námsgreinarinnar lífsleikni. Í þessum undirkafla var því einnig lýst hvernig 

áherslubreytingum í fræðslu um lýðræði og mannréttindi er ætlað að dreifa 

ábyrgð á milli allra námsgreina og hvernig lýðræðisfræðslu er ætlað vera 

verklegri og stærri hluti af skólareynslu nemenda. Ég kynnti ennfremur til 

sögunnar fyrirhugaðar breytingar á námsmati sem ætlað er að taka mið af 

hæfniþáttum til jafns við þekkingarþætti og gefa þannig kennurum verkfæri 

til að meta hæfni og færni nemenda á breiðari grunni en áður. Næsti kafli 

skoðar hugtakið lýðræði og hvernig það tengist rannsókn minni. 

2.3 Lýðræðishugtakið 

Hugtakið lýðræði er margslungið. Það er nærri því jafngamalt mannlegri 

hugsun eins og við þekkjum hana. Aþeningum á gullöld forn-Grikkja er 
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eignuð hugmyndin en í tímans rás hefur lýðræðið tekið á sig nokkrar ólíkar 

myndir. Það hefur ýmist verið blessað eða bannfært og margir harðstjórar í 

heiminum nú til dags berja sér á brjóst og lýsa yfir lýðræðisást sinni. 

Margræðni lýðræðishugtaksins býður upp á að „allir“ telja sig vera 

lýðræðislega, hvort sem það eru Kínverjar eða Kúbumenn (Þorsteinn 

Gylfason, 1992). Hugmyndin um lýðræði virðist þannig vera mjög aðlaðandi. 

Leiðtogar þeirra ríkja sem stóðu upp úr blóðbaði seinni heimstyrjaldarinnar 

kepptust við að lýsa eigin þjóðum sem lýðræðislegum (Birch, 1993) - lengra 

var ekki hægt að fara frá eitruðum eplum nasisma og alræðishyggju. Engin 

skyldu líkindin vera við hrottana sem notuðu hugtakið lýðræði ...„sem 

skammaryrði, líkt og við mundum nota orðið „skrílræði“, og tengdu það 

meðal annars við dugleysi og spillingu“ (Þorsteinn Gylfason, 1992, bls. 91). 

Stjórnmálamenn samtímans nota þannig hugtakið til að skilgreina sig frá 

alræði og kúgun og af því flýtur sú hugmynd að þeir séu „opnir“ og 

„hlustandi“. Fræg eru orð Winston Churchill sem sagði lýðræðið 

...„vitlausasta stjórnarfar sem til væri ef ekki væru öll hin“ (Þorsteinn 

Gylfason, 1992, bls. 94). Lýðræðið er stundum sagt vera skásti kosturinn en 

portúgalski rithöfundurinn Jose Saramago (2004) spyr hvort ánægjan með 

þennan skásta kost standi ekki í veginum fyrir leit okkar að betri kosti. 

Kannski er lýðræði selt undir sömu sök og umburðarlyndið sem allir 

segjast búa yfir: „Ég er alæta á tónlist...“ sagði ungur maður eitt sinn, „...ég 

hlusta á allt nema kántrý og klassík“.  

2.3.1 Lýðræði að fornu og nýju 

Í barnæsku var mér kennt að lýðræðið ætti rætur sínar að rekja til Aþenu, 

hinnar sögulegu menningarborgar forn-Grikkja. Blómaskeið borgríkisins var 

á fimmtu öld fyrir okkar tímatal og allt sem snerti Aþeninga var sveipað 

ljóma glæsileika og siðmenningar. Endurreisnin í Flórens á Ítalíu, upphaf 

nýrra tíma í evrópskri menningu, sótti fyrirmyndir til forn-Grikkja sem stóðu 

meitlaðir í hvítan marmara og voru táknmyndir þess besta og fegursta sem 

mannsandinn hafði höndlað. Áhrifa forn-grísku spekinganna á siði og 

menningu okkar gætir enn þann dag í dag. Samræður Sókratesar og 

siðfræði Aristótelesar eru mörgum ferskt leiðarljós í skilningsleitinni og áhrif 

þessara hugsuða meiri en mæld verða.  

Orðið lýðræði er grískt að uppruna og þýðir samkvæmt orðanna hljóðan: 

Vald fólksins. Stundum er því haldið fram að lýðræðishugmyndin sé arfleifð 

forn-Grikkja sem okkur nútímamönnum féll í skaut en staðreyndin er sú að 

forn-Grikkir skildu aðeins eftir sig hugtakið en ekki módelið (Birch, 1993). 

Lýðræðið í Aþenu var með öðru sniði en lýðræðið sem við þekkjum í dag. Í 
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Aþenu var lýðræðið frátekið fyrir fulltíða frjálsa karlmenn; þrælar og konur 

áttu þar engan hlut að máli. Lýðræðið í Aþenu var svokallað beint lýðræði 

þar sem réttmætir borgarar tóku beinan þátt í ákvörðunum með 

atkvæðagreiðslu í hverju tilviki (Held, 2006).  

Ekki voru allir á eitt sáttir um þetta fyrirkomulag og margir urðu til að 

gagnrýna lýðræðishugmyndina, þeirra á meðal bæði Platón og Aristóteles. 

Varnaðarorð þeirra voru á þá lund að lýðræði væri vald hinna fávísu og 

óupplýstu (sjá t.d. Birch, 1993). Held (2006) sagði gagnrýnendur lýðræðis 

allt frá Platóni og til dagsins í dag óttast að ... „lýðræðið marki upphaf 

hnignunar til lægsta mögulega samnefnarans og myndi þýða myrkvun 

fágaðrar, ígrundaðrar pólitískrar dómgreindar“ (Held, 2006, bls. 232). Platón 

(2009) notar líkingu af skipi í hafvillum þar sem versta hugmyndin væri að 

láta skipverjana ráða sjálfa hvert stefna skuli frekar en að nota sérþekkingu 

og reynslu skipstjórans til að koma skipinu heilu í höfn (Platón, 2009). Þessi 

hugmynd Platóns er okkur Íslendingum ekki alveg ókunn: Í Laxdælu segir frá 

hafvillum sem Ólafur pá lenti í milli Noregs og Írlands. Meirihluti skipverja 

vildi þá taka við stjórnartaumum og velta Erni skipstjóra úr sessi. Þegar þeir 

leituðu ráða hjá Ólafi um það svaraði hann: „Það vil ég, að þeir ráði, sem 

hyggnari eru; því verr þykir mér sem oss muni duga heimskra manna ráð, er 

þau fleiri koma saman“ (Laxdæla saga, 1934, bls. 53). Rök Platóns og Ólafs 

pá vísa til þess að sá skuli hafa valdið sem hefur þekkinguna til þess; það sé 

beinlínis hættulegt að fá valdið í hendur fúskurum. Hugmyndin um lýðræðið 

hefur frá öndverðu verið ofurseld mótsögnum þar sem togast á hugmyndir 

um hvort hagsmunum almennings sé best borgið ef hann ræður sér sjálfur 

eða hvort hann þarfnist öflugs leiðtoga sem sér lengra fram á veginn. Enda 

má sjá að í meira en tvö þúsund ár var hugmyndin um lýðræðið aðeins ein 

af marmarastyttunum sem forn-Grikkir létu eftir sig og fáum kom til hugar 

að líf gæti leynst með henni. 

Lýðræðishugmyndinni fór að vaxa fiskur um hrygg þegar stjórnarskrá 

Bandaríkjanna leit dagsins ljós 1776. Pólitískar breytingar áttu sér einnig 

stað í Evrópu líkt og franska byltingin 1789 (Birch, 1993). Ekki verður litið 

framhjá miklum þjóðfélagsbreytingum sem iðnbyltingin olli með upplausn 

bændasamfélagsins og þéttbýlismyndun. Fjármagnið var komið til skjalanna 

sem máttugur valdhafi. Í þessari hringiðu fæddust nýjar hugmyndir, 

hefðbundin samskiptamynstur riðluðust og auknar menntunarkröfur fólu í 

sér vatnaskil milli fortíðar og nútíðar. Því má halda fram að stofnun 

Bandaríkjanna sé uppgjör við hefðar- og erfðaveldi Evrópu og 

stéttaskiptinguna sem hafði mótað líf Evrópubúa um langan aldur. 

Hugmyndin um vald fólksins er hryggjarstykkið í stjórnarskrá Bandaríkjanna 

en þó efuðust margir um lýðræðið sem stjórnskipun. Anthony Birch (1993) 
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bendir á að James Madison, einn af feðrum bandarísku stjórnarskrárinnar, 

hafi talið lýðræðið vera ógnun við öryggi manna og eignarréttinn. 

Niðurstaðan varð því sú að þrískipta valdinu: Fulltrúadeildin fyrir fólkið, 

öldungadeildin fyrir ríkin og forsetinn var kosinn af fulltrúum ríkjanna. 

Svipaðar hugmyndir voru uppi meðal Frakka og Englendinga þótt 

blæbrigðamunur væri á útfærslum þeirra (Birch, 1993). Í kjölfarið varð til 

hugmyndin um fulltrúalýðræði eða óbeint lýðræði andstætt hinu beina 

lýðræði sem Aþeningar mótuðu. Engu að síður hefur áherslan verið á vald 

fólksins í bandarísku stjórnarskránni en það kristallast í hinu fræga 

Gettysborgar-ávarpi Abrahams Lincoln frá 19. nóvember 1863 þar sem hann 

segir í niðurlagsorðum sínum: „... government of the people, by the people, 

for the people, shall not perish from the earth“. 3 

Lýðræðið í þeirri mynd sem við þekkjum birtist á nítjándu öldinni og er 

sannarlega ný og fersk hugmynd, ólík hinni aþensku. Hún lýsir stjórnarfari 

þar sem fulltrúar til að annast stjórn ríkisins eru kosnir í frjálsum kosningum 

og allir löglegir þegnar ríkisins eiga möguleika á að bjóða sig fram óháð stétt 

og stöðu. Þannig er lýðræðið kerfi sem er ætlað að tryggja jöfn tækifæri til 

handa öllum og standa vörð um félagslegt réttlæti (Birch, 1993). Í gegnum 

tíðina hafa hinir „viðurkenndu“ þegnar verið breytileg stærð. Fyrst um sinn 

voru það einvörðungu fulltíða karlmenn sem höfðu kosningarétt en með tíð 

og tíma fengu konur jafnan kosningarétt á við karla og hér á Íslandi gerðist 

það 1915. Hvort fulltrúaræðið tryggi félagslegt réttlæti skal ósagt látið. Það 

nægir kannski að benda á að höfundar bandarísku stjórnarskrárinnar höfðu 

áhyggjur af þaulsetnum fulltrúum og lögðu áherslu á stutt kjörtímabil 

þannig að kjósendur hefðu kverkatak á fulltrúum sínum (Birch, 1993).  

2.3.2 Lýðræði sem stjórnskipun 

Íslendingar eru ekki frábrugðnir öðrum þjóðum sem telja sig lýðræðislegar. 

Við horfum um öxl og gumum okkur af elsta þjóðþingi veraldar; Alþingi sem 

stofnað var 930 og teljum lýðræðið vera okkur í blóð borið. En skoðum nú 

nánar þá mynd sem við Íslendingar höfum af lýðræðinu. 

Hugtakið lýðræði virðist hafa tvær hliðar á Íslandi: það er notað til að 

lýsa stjórnskipun og það er notað til að lýsa ákvörðunaraðferð. Einkenni á 

lýðræðislegri stjórnskipun eru valddreifing, fulltrúastjórn og mannréttindi 

(Þorsteinn Gylfason, 1992). Þar er kveðið á um þrískiptingu ríkisvaldsins í 

löggjafarvald, framkvæmdavald og dómsvald, auk þess heyra margvíslegar 

                                                           
3
 Sjá t.d. bls. 39 í Reynsla og menntun eftir John Dewey (2000), Gunnar Ragnarsson þýddi. 
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sjálfstæðar stofnanir undir hina lýðræðislegu stjórnskipun svo sem 

Seðlabankinn og Þjóðhagsstofnun sem lögð var niður 2002. 

Lýðræði er einnig hugtak sem notað er til að lýsa ákvörðunaraðferð. Þá 

má tala um ákvörðunarlýðræði eða einfaldlega meirihlutaræði (Þorsteinn 

Gylfason, 1992). Stjórnmálamenn tala um lýðræðislega niðurstöðu þegar 

naumur meirihluti samþykkir lagafrumvarp á Alþingi. Orðfærið „lýðræðisleg 

niðurstaða“ felur í sér skilaboð til þeirra sem urðu undir, að þeim beri að 

sætta sig við niðurstöðuna, svona sé lýðræðið. Skiptir þá engu hvort mjótt 

er á mununum milli andstæðra fylkinga eður ei. Meirihlutaræði kann að 

virðast sanngjarnt við fyrstu sýn, sérstaklega í ljósi jafnréttis, einn maður - 

eitt atkvæði, en ekki er allt sem sýnist. Þorsteinn Gylfason (1992) notar 

„ferðalagsrökin“ til að lýsa einu afbrigði af meirihlutaræði. Ég prjóna hér 

afbrigði af dæmi Þorvalds: Hópur fólks er að fara í ferðalag og uppi eru 

hugmyndir um þrjá ólíka ákvörðunarstaði en aðeins er hægt að fara á einn 

þeirra. Þá þykir eðlilegast að bregðast við óskum flestra. Segjum að tuttugu 

manns séu í för; níu vilja fara á Þingvelli, sex á Akranes og fimm til 

Grindavíkur. Meirihlutinn ræður því að farið er á Þingvelli. En við þetta 

kemur upp sú einkennilega staða að meirihluti ferðalanganna, þeir ellefu 

sem vildu annað hvort fara á Akranes eða til Grindavíkur, lendir skyndilega í 

minnihluta og þarf að sætta sig við kúgun minnihlutans. Einn af möguleikum 

hins kúgaða meirihluta er að mynda hópa eða flokka þar sem menn hafa 

samráð um það hvaða ákvarðanir skal taka. Það er hins vegar skammgóður 

vermir því þá skjóta upp kollinum tvö vandamál í stað eins: 1) flokksræðið, 

eins og Þorsteinn nefnir það, tryggir ekki að meirihluti geti ekki lent í 

minnihluta og 2) nýtt vandamál skapast um ákvörðunartöku innan hópsins 

eða flokksins sem er af sama toga og upprunalega vandamálið. 

Ferðalagsdæmið dregur upp mynd af einu einföldu vandamáli sem eftir allt 

saman er líklega best að leysa eins og gert er í dæminu hér á undan enda 

þótt hreinn meirihluti hafi ekki fengist fyrir staðarvalinu. Málið vandast hins 

vegar þegar viðfangsefnum fjölgar sem taka þarf ákvarðanir um og varða 

fleiri þætti mannlífsins en einn sunnudagsbíltúr. Niðurstaðan er því sú að 

hætt er við að meirihlutinn lendi oftar en ekki í minnihluta þegar 

meirihlutinn fær að ráða í hverju máli (Þorsteinn Gylfason, 1992). 

Meirihlutaræði tel ég að falli undir hugtökin átakalýðræði eða 

athafnalýðræði sem Jón Ólafsson (2007) gerði að umtalsefni í fyrirlestri í 

ReykjavíkurAkademíunni, þar sem niðurstaða er knúin fram með einföldum 

meirihluta. Slíkt fyrirkomulag býður heim ójafnvægi og endalausri viðleitni 

manna að rétta sinn hlut, togstreitan verður einkenni á stjórnmála-

umræðunni og ég hygg að fá hugtök lýsi betur ástandinu á Íslandi í dag. 
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Þorsteinn Gylfason (1992) gerir rökvillunni um réttmæti meirihlutaræðis 

góð skil í bók sinni Tilraun um heiminn Þar fer hann í saumana á þverstæðu 

Condorcets, setningu Kenneth Arrows og setningu Elizabeth Anscombe. 

Condorcet, Arrow og Anscombe draga fram veikleika meirihlutaræðisins 

með glæsilegum rökum sem ekki er tóm til að fara nánar í hér, dæmið af 

ferðalaginu verður að duga.  

2.3.3 Rökræðulýðræði 

Eins og fram hefur komið á lýðræðið sér margar hliðar. David Held (2006) 

gerir grein fyrir níu afbrigðum lýðræðis í bók sinni Models of Democracy. 

Eitt þeirra er rökræðulýðræði (e. deliberative democracy) og hefur það 

verið að ryðja sér til rúms undanfarna áratugi. Það sker sig frá öðrum 

útgáfum af lýðræði vegna áherslunnar á rökræður/samræður og tengist 

þannig hugsjóninni sem birtist í lögum og aðalnámskrám fyrir skólastigin 

þrjú. Jón Ólafsson (2007) stillir rökræðulýðræði (eða samræðulýðræði) upp 

sem andstæðu við átakalýðræði (eða athafnalýðræði) sem rætt var hér að 

framan. Rökræðulýðræði snertir hugmyndina um „lýðræðislegt stjórnvald 

sem tryggir að til staðar sé umræðugrundvöllur fyrir rökræna samræðu í 

stjórnmálum“ (Cooke, 2000, bls. 947). Hefðbundin hugmynd um lýðræði í 

anda átakalýðræðis krefst ekki annarrar virkni af hálfu þegnanna en 

þátttöku í kosningum en síður í starfi með stjórnmálaflokkum, þrýstihópum 

eða íbúasamtökum. Rökræðulýðræðið stígur skrefinu lengra og krefst meira 

af þegnunum en þögullar þátttöku á kjörstað á fjögurra ára fresti. Rökræðu-

lýðræði ætlast til þess að þegnarnir taki virkan þátt í stefnumótun með því 

að tjá hug sinn og hugmyndir og stundi samræður bæði innbyrðis meðal 

þegnanna og við stjórnmálamenn til að veita þeim síðarnefndu aðhald. Í 

stuttu máli þá móta þegnarnir stefnuna sem samfélagið á að taka og 

stjórnmálamennirnir verða í raun aðeins verktakar við framkvæmdina. 

Ímyndum okkur að ég réði mér húsasmíðameistara til að byggja við húsið 

mitt. Ég hugsa mér að viðbyggingin verði sólskáli. Ég þarf líklega að þiggja 

ráð frá húsasmíðameistaranum um burðarþol, stærð glugga og þess háttar. 

Í þjóðfélagi þar sem stjórnmálamennirnir ráða einir ríkjum er hætt við að í 

stað þess að sólskálinn rísi mér til ánægju og yndisauka þá verði kominn 

bílskúr í bakgarðinn minn fyrir bíl húsasmíðameistarans! Ekki má gleyma að 

ég þarf að ræða við nágranna mína um fyrirætlanirnar og taka mark á 

rökum þeirra um skuggamyndun og rask. 

Rökræðulýðræði snertir vitaskuld fleiri svið en stjórnmálalífið. Það á til 

að mynda vel við í stefnumótun skólastarfs þar sem foreldrar hafa 

möguleika á að taka þátt; með því að mæta á fræðslu- og upplýsingafundi í 
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skólanum, taka sæti í bekkjarráði og spyrja skólastjórnendur og kennara 

gagnrýninna spurninga. Í íslenska skólakerfinu er vettvangurinn sannarlega 

til staðar en því miður virðast forráðamenn æði oft fjarri góðu gamni. Hér 

tala ég af eigin reynslu sem foreldri barna í grunnskóla og sem grunnskóla-

kennari. Í fljótu bragði má draga þá ályktun að Íslendingar hafi ekki til að 

bera nægan lýðræðisþroska til þess að þekkja vitjunartíma sinn og stíga 

fram sem gerendur í eigin samfélagi rétt eins og kom fram í Rannsóknar-

skýrslu Alþingis og rakið var hér að framan. 

Það liggur í hlutarins eðli að rökræðulýðræði snýst um samræður milli 

aðila sem eiga hlut að máli og þær samræður verða að vera opinskáar og 

hreinskiptar. Rökræðulýðræðið sjálft verður því að þola gagnrýna umræðu. 

Írski heimspekingurinn Maeve Cooke (2000) skoðaði fjórar röksemdir sem 

settar hafa verið fram til varnar rökræðulýðræðinu auk einnar sem hún 

bætti við og telur ómissandi ef rökin eiga að halda. Fyrstu fjórar 

röksemdirnar voru: 1) rökræðulýðræði er menntandi, 2) það hefur 

styrkjandi áhrif á samfélagsvitund, 3) framgangsmáti rökræðunnar er reistur 

á sanngirni og 4) almenn þekking eykst. Cooke setti ofangreindar röksemdir 

í röklegt álagspróf og komst að þeirri niðurstöðu að engin þeirra væri 

fullnægjandi til varnar rökræðulýðræðinu án þess að fimmta og síðasta 

röksemdin kæmi til skjalanna sem hluti af vörn rökræðulýðræðisins, en hún 

er eina röksemdin sem Cooke taldi að stæðist fyrrnefnt álagspróf. Þessi 

síðasta röksemd byggir á þeim nauðsynlega samhljómi sem þarf að vera 

milli rökræðulýðræðisins og sjálfsþekkingar okkar; hver við erum (Cooke, 

2000). Tilvistarlegt eðli síðustu röksemdarinnar varpar upp siðferðilegum 

spurningum á borð við hvernig lífi vil ég lifa, hvað er gott samfélag og 

hvernig get ég tekið þátt í að móta okkar framtíð og okkar umhverfi. 

Spurningin snýst ekki lengur aðeins um einstaklinginn sjálfan, einan með 

sjálfum sér, heldur sem hluta af stærri lífrænni heild sem er samfélagið. 

Hina tilvistarlegu nálgun er viðeigandi að nefna þykkt lýðræði (sjá einnig hér 

á eftir) og varðar innihald; félagslegt réttlæti, og andstæða þess eru 

umbúðirnar - hið þunna lýðræði sem varðar fyrst og fremst tæknileg atriði 

lýðræðisins og stjórnskipulegar hliðar (Carr, 2008). Fjórar fyrstu 

röksemdirnar sem Cooke tók til kostanna eru einmitt tæknilegar, til að 

mynda er hugtakið menntun lítils virði ef það er ekki sett í röklegt samhengi 

við þann sem menntast og tilveru hans. Þannig kemur til skjalanna sú 

merking sem viðkomandi leggur í menntun sína og tengist hugmyndum 

John Dewey um lýðræði og menntun, en þeim hugmyndum verða gerð skil í 

næsta kafla. 

Rökræðulýðræði átti leik í íslenskum stjórnmálum í upphafi 21. 

aldarinnar. Þá boðaði hinn nýstofnaði flokkur, Samfylkingin, hugtakið 
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samræðustjórnmál en uppskar háð og spott úr röðum þeirra sem aðhylltust 

athafnastjórnmál (Jón Ólafsson, 2007). Ingibjörg Sólrún Gísladóttir (2004a, 

2004b), þáverandi formaður Samfylkingarinnar, fjallaði um foringjaræðið í 

íslenskum stjórnmálum í greinum í Ritinu árið 2004. Þar kallaði hún eftir því 

sem síðar var nefnt samræðustjórnmál. Sigríður Þorgeirsdóttir (2004) 

skrifaði andsvar við grein Ingibjargar og sagði að foringjaræðið, og þar með 

athafnahugsunin, væri andsvar við „... útvatnaðri jafnaðarstefnu 

samræðunnar“, en hélt svo áfram og sagðist telja að samræðustjórnmálin 

hefðu ekki fengið verðskuldaða athygli hérlendis fyrir sakir áherslunnar á 

aðferð fremur en innihald og lýsti eftir framtíðarsýn og umræðu um hana 

(Sigríður Þorgeirsdóttir, 2004). Í andsvari sínu við grein Ingibjargar Sólrúnar 

lýsir Róbert H. Haraldsson (2004) greiningu sinni á umræðuhefðinni á Íslandi 

og segir að í raun skorti ekki upp á umræðuna heldur einskorðist umræðan 

aðeins við eina tegund umræðu. Hann telur að mest skorti á umræðu sem 

sé byggð á staðreyndum málsins. Slíkt þurrmeti hafi ekki átt upp á pallborð 

fjölmiðlanna sem hafi meiri augastað á efni sem hreyfi við tilfinningalífi fólks 

og beini þess vegna umræðunni út úr farvegi upplýsinga og staðreynda. 

Tónninn í ofangreindri umræðu fer saman við þá gagnrýni sem sett var fram 

í Rannsóknarskýrslu Alþingis um hversu mikið foringjaræði væri í íslenskum 

stjórnmálum. Frjáls og opinská umræða um málaflokka ætti undir högg að 

sækja, hún tefði einfaldlega fyrir og hefði engin áhrif á endanlega 

niðurstöðu þar eð hún lægi hvort eð er fyrir á skrifborði foringjanna 

(Vilhjálmur Árnason o.fl., 2010). Svipaðar hugmyndir koma fram í fyrirlestri 

Jóns Ólafssonar (2007) sem áður var getið. 

2.3.4 Kenningar um lýðræði 

Ólafur Páll Jónsson (2011) skiptir lýðræðiskenningum í tvo flokka. Annars 

vegar formlegar kenningar um lýðræði og hins vegar efnislegar. Formlegar 

kenningar snúa að stjórnskipun og ákvörðunarferli en efnislegar kenningar 

um innihald og telur Ólafur Páll að slíkt innihald séu mannréttindi (Ólafur 

Páll Jónsson, 2011).  

Í töflu 2 geri ég tilraun til að greina lýðræðiskenningar í sundur eftir eðli 

þeirra. Dálkarnir sýna a) formlegar kenningar og b) efnislegar kenningar, en 

raðirnar 1) þykkt lýðræði og 2) þunnt lýðræði. Rökræðulýðræðið myndi 

teljast formleg kenning vegna vísunar í aðferðina við framkvæmd 

lýðræðisins og það telst vera þykkt lýðræði vegna þess að aðferðin felur í 

sér að sjónarmið allra þátttakenda eiga greiðan aðgang, þar með taldar 

ólíkar þarfir einstaklinganna. Átakalýðræðið telst sömuleiðis vera formleg 

kenning en myndi falla í flokk hins þunna lýðræðis vegna þess að ágæti 
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niðurstöðunnar er metið út frá fyrirfram gefinni reglu sem tengist 

stjórnskipuninni óháð áhrifum á fjölbreyttar þarfir einstaklinganna. Eins og 

nafnið gefur til kynna fjalla efnislegar kenningar um innihald en ekki form. 

Undir hatti hins þykka lýðræðis væru því hugsjónabundin markmið, líkt og 

mannréttindi og jafnrétti þar sem áherslan er á hið manneskjulega, og 

réttlæti byggt á ólíkum þörfum. Efnislegar kenningar sem féllu undir þunnt 

lýðræði myndu innihalda t.d. „blint“ jafnrétti. Slík hugsun felur í sér 

hugmyndina um allir sitji við sama borð óháð ólíkum þörfum og aðstæðum 

og þar með sé réttlæti náð. Jákvæð mismunun myndi þar af leiðandi ekki 

vera viðurkennd. 

Tafla 2. Greining á lýðræðiskenningum. 

 a. Formlegar kenningar  b. Efnislegar kenningar  

1. Þykkt 

lýðræði 

Rökræðulýðræði - tekur 

mið af sjónarmiðum allra 

sem málið varðar. 

Kallar á virkni borgaranna. 

Mannréttindi þegar horft er til 

„mennskunnar“ og ólíkra þarfa 

einstaklinganna. Hugsjónir. 

Jákvæð mismunun möguleg. 

Sbr. Dewey 

2. Þunnt 

lýðræði 

Átakalýðræði - 

stjórnskipulegt lýðræði. 

Horfir á lagatækni. 

Prúttlýðræði - Kenning 

Roberts A. Dahl (Ólafur Páll 

Jónsson, 2007). 

„Blint“ jafnrétti. Sjá t.d. 

Þorstein Gylfason (1992) þegar 

hann lýsir því að fyrst og 

fremst sé horft til þess að allir 

sitji við sama borð óháð 

niðurstöðunni.  

 

Í þessum kafla var dregin upp skyndimynd af lýðræðinu og nokkrum 

andlitum þess. Stiklað var á stóru yfir sögu þess allt fram á okkar daga. Ég 

skoðaði lauslega hvaða augum Íslendingar líta lýðræðið með hliðsjón af 

skrifum Þorsteins Gylfasonar og ég kynnti sérstaklega svokallað rökræðu-

lýðræði og birtingarmyndir þess í íslenskum samtíma og stjórnmálum og 

gluggaði í ritdeilu Ingibjargar Sólrúnar Gísladóttur við Sigríði Þorgeirsdóttur 

og Róbert Haraldsson um efnið. Auk þess setti ég fram módel til að greina í 

sundur formlegar kenningar og efnislegar kenningar í þykkar eða þunnar. 

2.4 Lýðræði, reynsla og menntun - John Dewey 

Í þessum kafla um John Dewey mun ég fyrst og fremst gera skil hugmyndum 

hans um lýðræði en reifa einnig lítillega þá þætti menntunarkenninga hans 

sem snerta lýðræði í skólastarfi því Dewey telur að lýðræði lærist ekki í 
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skólum nema með reynslunámi. Hugmyndafræðin að baki lýðræðislegu 

skólastarfi á rætur sínar að rekja til skrifa hans um viðfangsefnið; hann er 

einskonar hugmyndafræðilegur faðir lýðræðis í skólastarfi. Sól Dewey dalaði 

um tíma eftir andlát hans en hefur risið á nýjan leik og hafa rit hans, þó sum 

nálgist tírætt, varpað nýju ljósi á verkefni samtímans sem brenna hvað mest 

á okkur.  

2.4.1 Maðurinn 

John Dewey fæddist í Vermontfylki í Bandaríkjunum árið 1859. 

Doktorsritgerð hans frá John Hopkinsháskóla 1884 fjallaði um sálarfræði 

Immanúel Kant. Sálfræði var honum hugleikin því framan af ferlinum fékkst 

hann við rannsóknir á huganum í anda hughyggju Hegels (e. idealism) 

(Ólafur Páll Jónsson, 2010). Síðar átti hann eftir að verða fráhverfur 

frumspeki hughyggjunnar sem gerði ráð fyrir að heimurinn væri aðeins 

afurð hugans og byggði hugmyndir sínar kringum mikilvægi reynslunnar af 

ferlum náttúrunnar og þeirri merkingu sem við leggjum í reynsluna (Kristján 

Kristjánsson, 2010). Hann fluttist 1894 til Chicago og veitti heimspekideild 

skólans forstöðu en námsleið í kennslufræði og sálfræði heyrðu undir 

deildina. Það var á þessum árum sem hann beindi sjónum sínum að 

verklegum athugunum og stóð fyrir stofnun barnaskóla sem átti eftir að 

verða tilraunaskóli fyrir kennslufræði hans og vettvangur fyrir rannsóknir og 

kennslu. Skólinn gekk undir nafninu Dewey-skólinn og var starfræktur til 

1904 þegar Dewey fór í fússi frá Chicago til Columbiaháskóla í New York 

hvar hann starfaði ævina á enda (Ólafur Páll Jónsson, 2010). Hann lést í 

hárri elli 1952. Vinsældum hans tók að hnigna eftir það því rökgreiningar-

heimspekinni, sem sótti í sig veðrið í hinum enskumælandi heimi á þessum 

tíma, þótti heimspeki Dewey loðin og gamaldags (Festenstein, 2009).  

2.4.2 Lýðræðishugsjón Dewey 

Lýðræðishugmynd John Dewey grundvallast öðrum þræði á menntunar-

hugmyndum hans og hins vegar á sýn hans á tilurð Bandaríkjanna allt frá 

landnámi í kjölfar landafundanna miklu og sjálfstæðisyfirlýsingarinnar 1776. 

Kenningar hans fjalla ekki aðeins um menntun byggða á þekkingu og 

upplýsingum heldur um menntun sem einstaklingsbundna þroskaleið sem 

maðurinn fetar til þess að ná fullum þroska sem ábyrg fullorðin manneskja 

(Munoz og Munoz, 1998). 
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Í lýðræðishugmynd Dewey birtist gagnkvæðan (e. antinomy)4 

einstaklingur og samfélag; tvær andstæður sem ekki fá ekki staðist án hvor 

annarrar: Samfélagið er samsett af einstaklingum og einstaklingurinn þiggur 

mannlega tilveru sína frá samfélaginu því án samfélags er maðurinn ekki til 

(Dewey, 1998). Hugmyndin um samspil mannsins og samfélagsins hefur 

lengi leikið stórt hlutverk í hugmyndasögunni (t.d. Aristóteles, 1988). Þannig 

er lýðræðið í senn kennslufræðileg hugmynd, hvernig nám fer fram við 

samspil og samfellu andstæðra póla líkt og ég rakti hér að framan, og 

samfélagsleg hugmynd sem lýsir því hvernig einstaklingar lifa saman í 

gagnvirku samfélagi: einn fyrir alla og allir fyrir einn. Lýðræðið verður 

þannig veruháttur sem einungis lærist af reynslunni: að skynja merkingu 

þess að búa í samfélagi og taka sameiginlega ábyrgð á því. Þetta hefur 

einmitt verið orðað í aðalnámskrá þannig: „... að læra um lýðræði, í lýðræði 

með lýðræði“5 (Aðalnámskrá grunnskóla, 2011).  

Lýðræðishugtak Dewey á rætur sínar í myndlíkingu við tilurð 

Bandaríkjanna. Mennirnir sem komu yfir hafið brutu landið undir sig; 

áskorunin fólst í því að móta landslag og skapa frá grunni nýja þjóð með 

fornum hefðum sem þeir höfðu flutt með sér frá Evrópu. Skipulag 

nýlendunnar var ekki lengur háð togstreitu við það sem fyrir var heldur 

skyldi nýi heimurinn verða fósturjörð skynseminnar og vald mannsins yfir 

jörðinni fullkomnað. Dewey taldi baráttu þessara tíma hafa farið fram á 

landamærum hins efnislega - þess áþreifanlega - þegar landið var brotið 

undir vilja mannsins. En hann taldi þessa tíma að baki; baráttan um landið 

heyrði sögunni til: Í stuttri en hnitmiðaðri grein sinni; „Skapandi lýðræði - 

verkefnið framundan“ (Creative democracy - The task before us) frá árinu 

1939 segir hann baráttuna fara fram við hin siðferðilegu landamæri (Dewey, 

1998). Hráefnið í mótun þjóðarinnar var ekki lengur efniskennt því skeið 

                                                           
4
 Immanúel Kant (2008) notaði hugtakið til að lýsa tveimur gildum niðurstöðum 

sem virtust vera í mótsögn hvor við aðra. Lausnin er fólgin í því að sjá að hvor um 

sig tilheyrir tveimur ólíkum kerfum. Þannig má sjá að mótsögnin er ekki til staðar; 

notkun á hugmynd úr einu kerfi er beitt á hugmynd úr öðru kerfi og veldur því að 

svo virðist að um mótsögn sé að ræða. Skúli Pálsson notar hugtakið í þýðingu sinni 

á Critik der reinen Vernunft og telur að upphaflega hafi Brynjólfur Bjarnason fundið 

upp á orðinu. 
5
 Svipaða framsetningu má sjá í niðurlagsorðum Abraham Lincoln í Gettysborgar-

ávarpinu: „...that this nation, under God, shall have a new birth of freedom—and 

that government of the people, by the people, for the people, shall not perish from 

the earth“ (Gunnar Ragnarsson, 2000). 
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hinna ósnortnu víðerna var liðið, heldur mannlegt; sjálf manneskjan 

(Dewey, 1998). Í stað ómótaðra fjallshlíða, óruddra vega og óplægðra akra 

sem biðu vinnufúsra handa voru komnar manneskjur sem biðu þess að fá 

hlutverk í samfélaginu; biðu þess að fá tækifæri til þess að rækta eiginleika 

sína og fá tækifæri til sjálfsbirtingar. Tímapunkturinn var mikilvægur; 

kreppan mikla hafði dregið máttinn úr þjóðinni og styrjöld vofði yfir í 

Evrópu. Um tækifærin sem fólust í hinu mannlega hráefni segir hann: „Þau 

finnast í úrkasti fulltíða manna og kvenna sem hafa ekki möguleika á vinnu, 

og í ungu mönnunum og ungu konunum sem koma að lokuðum dyrum sem 

áður voru opnar“ 6 (Dewey, 1998, bls. 341). Hann heldur áfram og segir að 

það sem áður fyrr krafðist samfélagslegrar og pólitískrar hugmyndaauðgi 

krefðist í dag (þ.e. 1939) hugmyndaauðgi manneskjunnar. Þarna er 

manneskjan sett í forgrunn; ekki sjálfs sín vegna heldur samfélagsins vegna. 

Dewey telur að það sé samfélagið sem skapi manneskjuna en ekki öfugt líkt 

og nýfrjálshyggjan gerir. Dewey gagnrýndi útbreiðslu slíkra hugmynda 

harðlega; þær gerðu ráð fyrir því að einstaklingurinn væri fyrirfram gefinn, 

hann væri þegar til staðar, á undan samfélaginu og fyrir að líta svo á að 

stofnanir samfélagsins væru í þjónustuhlutverki við einstaklingana 

(Festenstein, 2009). Þvert á móti taldi Dewey að stofnanir samfélagsins 

væru tæki til þess að skapa einstaklingana (Dewey, 1950).  

John Dewey lítur svo á að „einstaklingurinn sem á að mennta sé 

félagslegur einstaklingur og samfélagið lífrænt samband einstaklinga“ 

(Dewey, 2010). Einstaklingurinn er lítils virði án samfélagsins og það er 

hlutverk skólanna að mennta einstaklingana til þátttöku í samfélagi. Til þess 

að maðurinn geti lifað í gjöfulu samfélagi við aðra menn þarf hann að 

nálgast þá sem jafningja. Lýðræði er sú hugmynd að einstaklingar sem búa 

saman í samfélagi þurfa að glíma við margvísleg verkefni tilverunnar. Til 

þess þurfa allir að leggja hönd á plóg og sérhver hönd og sérhver fingur er 

mikilvægur á þeirri vegferð. Lýðræði snýst um að einstaklingarnir beri 

hugmyndir sínar á borð á jafnréttisgrundvelli og ræði sín í milli hvernig best 

sé að haga hlutunum. Þetta kallar á sjálfbærni í hugsunarhætti; ekki er víst 

að allar hugmyndir verði ofan á – en það gerist með þeim hætti að þeir sem 

um véla leggja röksemdafærslur sínar og hugmyndir til gagngerrar skoðunar 

frá sem flestum sjónarhólum. Lýðræði er tilboð til samfélagsins um að hafa 

aðgang að eins mörgum sjónarhólum og kostur er með því að taka allar 

                                                           

6 „They are found in the waste of grown men and women who are without the 

chance to work, and in the young men and young women who find doors closed 

where there was once opportunity“ (Dewey, 1998, bls. 341).  
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hugmyndir sem settar eru fram alvarlega; ræða þær, vega og meta og 

samþykkja eða synja eftir því sem við á.  

Dewey skilur lýðræði mun frekar sem einstaklingsbundið skap-

gerðareinkenni en sem form stjórnskipunar. Hann telur lýðræðishugsjónina 

búa í virkum vilja mannsins til þess að skapa samfélag með öðrum 

manneskjum. Tengsl hugmynda Deweys, um hið einstaklingsbundna 

skapgerðareinkenni, og rökræðulýðræðis eru fólgin í mikilvægi þess að 

sérhver þátttakandi, í lýðræðislegri umræðu, leggur á vogarskálarnar sína 

eigin persónulegu sýn. Hráefni samræðunnar í rökræðulýðræðinu er 

fjölbreytileiki sjónarhornanna sem einstaklingarnir koma með að borðinu 

(Englund, 2000). Ralston (2010) segir að áður en einstaklingurinn beri sínar 

hugmyndir á borð og takist á við framlag annarra hafi hann átt í innri 

samræðu við sjálfan sig þar sem umræðuefnið sé mátað kerfisbundið við 

lífssýn viðkomandi. Hann leggur áherslu á að samkvæmt Dewey sé fyrsta 

skrefið í samræðunni tekið í huga þátttakandans og virkur vilji hans leiki þar 

lykilhlutverk (Ralston, 2010). Við þurfum því að leggja við hlustir í 

samræðum við aðra óháð því hvort skoðanir þeirra fara saman við okkar 

eigin. Að sama skapi sé brýn nauðsyn að við leyfum öðrum að hlýða á okkar 

eigin sjónarmið - við getum ekki sannprófað hugmyndir okkar nema með 

gagnkvæmum samræðum við aðra. Sýn Dewey birtist einkar skýrt í 

eftirfarandi textabroti úr greininni „Creative democracy - the task before 

us“: 

... lýðræðið sem lífsmáti á rætur í einstaklingsbundinni trú í 

daglegri samvinnu við aðra. Lýðræði er sú trú, að jafnvel þegar 

þarfir og markmið eða afleiðingar eru ólík frá einni manneskju 

til annarrar, þá feli vinsamleg samvinna í sér ómetanlega viðbót 

við lífið - samvinna sem getur, t.d. í íþróttum, gert ráð fyrir 

samkeppni og kappi. Með því að taka sérhvern ásteytingarstein 

- og þeir hljóta að verða fjölmargir - eftir því sem kostur er, út 

úr andrúmslofti og umhverfi valds og aflsmunar sem leið til 

úrlausnar og inn í umhverfi rökræðu og skynsemi, þá lítum við 

á þá sem við eigum í ágreiningi við - jafnvel djúpstæðum 

ágreiningi - sem einstaklinga sem við getum lært af, og að sama 

marki sem vini (Dewey, 1998, Ólafur Páll Jónsson þýddi). 

Viðhorf hinnar lýðræðislegu manneskju eru hjartað sem slær í þeim 

hugmyndum sem heimspeki með börnum og ungmennum byggir á. Helsti 

frumkvöðull barnaheimspekinnar, Matthew Lipman byggði einmitt 

kenningar sínar á hugmyndum Dewey (Weinstein, 1991). Þær grundvallast á 
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framlagi þátttakenda í samræðu og hugmyndir þeirra eru brotnar til 

mergjar. Gagnrýnin hugsun, líkt og hún er þjálfuð með heimspekilegri 

samræðu, er ómetanlegt verkfæri til að styðja við rökrænar samræður og 

sem slík mikilvæg í eflingu lýðræðisins (Weinstein, 1991). Segja má að 

Dewey hafi stigið skrefinu lengra er hann sagði hugsunina vera 

óaðskiljanlegan hluta samskiptanna. „Mannvera sem er í tengslum við aðrar 

mannverur getur ekki athafnað sig án hliðsjónar af athöfnum annarra“ 

(Dewey, 1997, bls. 12). Hann heldur því fram að hugsun eigi sér stað þar 

sem aðstæður séu enn á hreyfingu, og á þar við virk samskipti, þar sem 

verkefnum er ólokið og vandamál óleyst. „Þar sem er hugsun, þar er 

spenna“ (Dewey, 1997, bls. 148). Þar vísar hann til hugsunarinnar sem 

hreyfiafls í samskiptum manna á meðal. Ein af meginstoðum gagnrýninnar 

hugsunar og heimspekilegrar samræðu er sjálfsleiðréttingin (Weinstein, 

1991) sem leiðir af samræðu sem hefur farið í gegnum rökrænt ferli og gerir 

þannig einstaklinginn meðvitaðan um það að hin rétta sýn á viðfangsefni er 

ekki alltaf okkar eigin heldur er mögulegt að sýn annarra geti verið skýrari 

en okkar eigin. Í lýðræði er þessi eiginleiki, að geta stigið til hliðar við sjálfan 

sig og sína eigin hagsmuni, grundvallarforsenda þess að geta átt farsæla 

tilveru með öðrum manneskjum. 

Að opna hug sinn gagnvart öðrum manneskjum og stíga til móts við þær, 

í viðleitni okkar við að móta sjálfbært manneskjulegt samfélag, er freistandi 

að kalla skylduboð lýðræðisins. Lýðræðið kallar sérhvern einstakling til 

ábyrgðar, við höfum skyldum að gegna við okkur sjálf og umhverfi okkar. 

Það má spyrja sig að því hvort skylda okkar við lýðræðið sé skilyrðislaus líkt 

og hið skilyrðislausa skylduboð Kants (2003). Fyrir hönd lýðræðisins erum 

við knúin til að nálgast meðbræður okkar með skilningi og hluttekningu, 

hvort sem okkur líkar það betur eða verr. Lýðræðið má ekki vera ofurselt 

mannlegum duttlungum; það má ekki vera komið undir tilviljanakenndri 

manngæsku eða eiginhagsmunum. Getur verið að lýðræðið sé undir 

skilyrðislausri skyldu komið og sé þannig fögur kenning líkt og hið 

skilyrðislausa skylduboð Kants? Samkvæmt kenningu Kants (2003) gefur 

skyldan manninum frelsi til að skapa sjálfur þann heim sem hann vill 

tilheyra; hann hefur eigin tilveru í hendi sér, hann er virkur og skapandi 

þátttakandi en ekki leiksoppur örlaga sinna. Það er ekki víst að þessi tenging 

við skynsemishyggju Kants standist nákvæma heimspekilega skoðun því 

jafnvel Dewey gekk ekki svo langt að telja lýðræðið hreina formlega kröfu 

skynseminnar - eins og skilyrðislausa skylduboðið á að vera á vettvangi 

siðfræðinnar skv. Kant. En á móti má spyrja: Hvað annað færir betri rök fyrir 

lýðræðinu en skynsemin?  
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Dewey hafði skýra samfélagssýn og var meðvitaður um hraðann á 

þjóðfélagsbreytingum. Í upphafi tuttugustu aldarinnar ríkti bjartsýni um 

framtíðina. Iðnaður jókst hröðum skrefum, vélvæðing, rafmagn og nýjar 

uppgötvanir á sviði vísinda fylltu manninn sjálfsöryggi. Á sviði lista náði 

abstraktið undirtökunum: Formbylting Kandinsky hófst 1914; það var snúið 

frá hinum hlutlæga heimi og heimur hugsjónanna tók við og ómstríðir 

hljómar skuku áheyrendur þegar „Vorblót“ (Le sacre du printemps) 

Stravinskys var frumflutt árið 1913. Stjórnarfarsbreytingar í austri og 

hernaðarvæðing í Evrópu fóru heldur ekki fram hjá Dewey. 

Menntunarheimspeki hans var svar við þessari þróun því hann skynjaði að 

úrlausnarefni framtíðarinnar þörfnuðust annarra verkfæra en þeirra sem 

fortíðin bauð upp á. Í skólastarfi aðhylltist Dewey hvorki barnhverfa (e. 

child-centered) né námsgreinamiðaða kennslu (e. curriculum-centered) 

heldur það sem hann kallaði samfélagshverfa kennslu (e. community-

centered). „Þetta þýddi að skólinn skyldi vera lifandi samfélag - samfélag í 

smækkaðri mynd - þar sem barnið væri virkur þátttakandi.“ (Gunnar 

Ragnarsson, 2000, bls. 13). 

2.5 Rannsóknir á lýðræði í skólastarfi 

Rannsóknir á lýðræðisinngripum í skólastarfi hafa sýnt fram á mikilvægi 

kennara í eflingu gagnrýninnar umræðu og aukinnar meðvitundar um áhrif 

stjórnmála, hefðbundinna viðhorfa til stétta, stöðu og kynþátta (sjá t.d. 

Carr, 2008 og Zyngier, 2012). Í ört vaxandi fjölmenningarsamfélögum hefur 

kerfisbundin mismunun sem bitnar á minnihlutahópum orðið æ sýnilegri. Sú 

mismunun hefur jafnframt afhjúpað andvaraleysi þeirra þjóðfélagshópa 

sem teljast til hefðbundins meirihluta, svo sem hvítrar millistéttar í 

Bandaríkjunum (sjá t.d. Banks, 2010). Carr (2008) telur að vaknandi 

meðvitund fæði af sér virka andspyrnu t.d. gegn hernaðarvæðingu og 

þjónkun heilu þjóðríkjanna við gerspillt kerfi stórbanka og risafyrirtækja 

sem hafa náð að sölsa undir sig heiminn. Eina leiðin til að rétta stefnuna af 

sé öflug lýðræðismenntun sem teygi anga sína niður allt skólakerfið. Það sé 

orðið of seint þegar fulltíða einstaklingar fái loks kosningarétt og séu ófærir 

um að taka upplýstar ákvarðanir í kjörklefanum (Carr, 2008). Auk þess hafa 

margir fræðimenn bent á tengsl uppgangs nýfrjálshyggju (e. neo-liberalism) 

við markaðsvæðingu menntakerfisins sem kraftbirtist í sívaxandi áherslu á 

námsmat, stöðlun7 og samkeppni milli ríkja (sjá t.d. PISA-rannsóknina) og 

                                                           
7
 Í þessu samhengi má benda á að Sesselja Snævar (sjá kafla 2.2.4) taldi námsmatið 

einmitt vera þann þátt sem hugsanlega hefði staðið lýðræðisvæðingu íslenska 
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milli menntastofnana (Carr, 2008; Hill, 2003; Hursh og Martina, 2003). 

Henry A. Giroux (2005) skrifar í anda Dewey að hið rétta hlutverk skólanna 

sé að styrkja gagnrýna hugsun sem muni efla jafnrétti og réttlæti, bæta 

námsárangur og lífsgæði. Markmið nýfrjálshyggjunnar er að nota 

menntakerfið til að framleiða framúrskarandi vélmenni sem þjóna 

hagsmunum stórfyrirtækjanna gagnrýnislaust (sjá t.d. Hill 2003); eins og vel 

þjálfaður fjárhundur gætir fjár húsbónda síns án þess að velta því fyrir sér 

hvernig eignarhaldi á fénu sé háttað. Hill (2003) heldur því fram að kennarar 

séu beinlínis hættulegir stórfyrirtækjunum því þeir hafa í fórum sínum 

fjöregg þeirra: sem eru verkamenn og neytendur framtíðarinnar. Auk þess 

eru lög og reglur samin af þeim hópum sem hvað mest völd hafa í 

samfélaginu sem verða því óhjákvæmilega sniðin að þeirra þörfum (Carr, 

2008). 

2.5.1 Þykkt eða þunnt lýðræði? 

Ein stærsta rannsókn á lýðræði og menntun er líklega Global doing 

democracy project (http://doingdemocracy.ning.com/) sem var ýtt úr vör 

2008 eftir ráðstefnu sem haldin var í Toronto í Kanada. Yfir 40 rannsakendur 

eru virkir á alþjóðlega vísu. Verkefninu er stýrt af David Zyngier við Monash 

University í Ástralíu og Paul R. Carr við Lakehead University í Thunder Bay í 

Kanada. Í byrjun sumars 2012 kom út fyrsta bókin á vegum verkefnisins og 

fleiri eru væntanlegar síðar en margar rannsóknir eru í gangi víða um heim á 

vegum verkefnisins og eru niðurstöður birtar í eftir því sem við á, ýmist sem 

tímaritagreinar eða þá sem bækur.  

Annar forvígismanna Global doing democracy project, Paul R. Carr 

(2008), birti rannsókn sína á sýn háskólastúdenta, við Menntavísindadeild 

háskóla nokkurs í Bandaríkjunum, til lýðræðis. Rannsóknin snýst um þrjú 

lykilþemu: Tilhneigingu háskólastúdenta til að skilja lýðræði þunnum 

skilningi, möguleika kennara á starfa í anda lýðræðis og mikilvægi þess að 

setja völd og fjölbreytni í lýðræðislegt samhengi. Carr skiptir lýðræðisvitund 

í tvennt: þunnan skilning á lýðræði eða þykkan8. Það er kallað þunnt lýðræði 

                                                                                                                                        

skólakerfisins hvað mest fyrir þrifum. Því hefði námsmatsaðferðum verið breytt 

með það í huga að geta metið lýðræðislega hæfni með sama hætti og hefðbundið 

námsefni. Vandinn er engu að síður sá að það er ekki verið að snúa frá áherslum á 

námsmati og stöðlun heldur einmitt að skerpa á þeim. Niðurstaðan verður 

mótsagnakennd: Hin frjálsa og gagnrýna hugsun verður stöðlun að bráð.  
8
 Skilgreiningin er þegin frá Gandin og Apple (2002) sem byggðu hana verkum Benjamin 

Barber (1977). Aðrar tvíhliða skilgreiningar á lýðræði eru veikt eða sterkt lýðræði (Swift, 
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þegar eingöngu er horft til stjórnskipunar, meirihluta, kosninga-

fyrirkomulags og tæknilegrar framkvæmdar lýðræðisins. Hið þykka lýðræði 

fjallar fremur um félagslegt réttlæti, meðvitund og virkni þegnanna og 

heildarsýn á manneskjuna. Lýðræðiskenning Dewey myndi teljast þykk í ljósi 

þess að einstaklingurinn þarf að taka sjónarmið annarra með í reikninginn 

meðfram sinni eigin íhugun og leggja til hliðar fyrirfram gefnar hugmyndir 

sínar um stund. Sama á við um rökræðulýðræðið og hina nýju 

menntastefnu. Nýja menntastefnan er tilraun til þess að „þykkja“ 

lýðræðisumræðuna í skólum á Íslandi ef svo má að orði komast. 

Niðurstöður Carr (2008) gefa til kynna að kennarar hafa afgerandi 

hlutverki að gegna í menntun til lýðræðis og meðvitund um gagnvirkni 

þjóðfélagshópa, stjórnmála og atvinnulífs. Kennarar eru í lykilstöðu til að 

brjóta niður múra félagslegs óréttlætis og fordóma (Carr, 2008). Þannig hafa 

kennarar nokkra sérstöðu, umfram aðrar starfsstéttir, til að hafa áhrif á 

menntun samfélagsins. Enda hafa margir fræðimenn og höfundar bent á 

þessa sérstöðu kennara. Alistair Ross (2011) hélt því fram, í fyrirlestri í 

Háskóla Íslands 19. september 2011, að kennarastarfið væri gríðarlega 

pólitískt starf og kennurum væri skylt að bera á borð fyrir nemendur sína 

andstæð viðhorf og krefja þá um gagnrýna umræðu. Sömu viðhorf koma 

skýrt fram hjá fleiri höfundum og nægir hér að nefna Paolo Freire (1998). 

2.5.2 Dugar að hafa jákvæð viðhorf til lýðræðis í skólastarfi?  

Güleç og Balçik (2009) gerðu rannsókn á viðhorfum grunnskólakennara til 

lýðræðis í skólastarfi í iðnaðarborginni Bursa í Tyrklandi. Niðurstöður 

hennar benda til þess að viðhorf kennara til lýðræðis séu mjög jákvæð 

(meðalskor var 103 stig af 120 mögulegum) og hafi áhrif á lýðræðisþroska 

nemendanna. Þrátt fyrir það benda höfundar á að kennarar þurfi að vera 

betur meðvitaðir um hlutverk sitt sem fyrirmyndir í lýðræðislegri hugsun og 

taka meira tillit til hugmynda nemenda við ákvarðanatöku innan veggja 

skólastofunnar. Höfundar benda einnig á mikilvægi þess að nemendur taki 

þátt í að ákveða skólareglur því nemendur hneigjast fremur til að brjóta 

reglur sem koma „að ofan“. Það er í samræmi við mikilvægi tileinkunar eða 

„eignarhalds“ sem kemur í kjölfar þátttöku nemenda við skipulag 

skólastarfs.  

                                                                                                                                        

2002), passíft/aktíft (Criddle, Vidovich, og O'Neill, 2004) eða maximalískt/mínímalískt 

(McLaughlin, 1992). 
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2.5.3 Innlendur vettvangur  

Á Íslandi hefur Sigrún Aðalbjarnardóttir rannsakað lýðræði sem hluta af 
borgaravitund íslenskra ungmenna. Hún veitir forstöðu rannsóknarsetrinu 
Lífshættir barna og ungmenna sem er vettvangur fyrir rannsóknir á 
lífsháttum yngri kynslóðarinnar. Eitt af hennar viðamestu verkum er bókin 
Virðing og umhyggja: Ákall 21. aldar sem er byggð á áralöngum 
rannsóknum hennar á félagsþroska og samskiptahæfni barna og ungmenna 
og uppeldis- og menntunarsýn kennara (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007). 
Hún fylgdist meðal annars með kennara sem lagði áherslu á 
lýðræðisvæðingu í kennslu með skipulegum hætti. Nemendur kynntust 
lýðræðislegri framkvæmd með kosningum í bekkjarráð þar sem áherslan var 
á að nemendur gerðu sér grein fyrir mikilvægi kosningaréttarins og 
merkingu kjörgengis. Nemendur voru einnig hafðir með í ráðum við að velja 
verkefni og móta námsáætlanir sínar, og þeir lögðu einnig stund á sjálfsmat 
og jafningjamat. Ramminn utan um starfið var virðing og umhyggja fyrir 
öðrum. Önnur viðamikil rannsókn Sigrúnar Aðalbjarnardóttur (2011) snerti 
borgaravitund ungs fólks í lýðræðisþjóðfélagi og birtust niðurstöður þeirrar 
rannsóknar í bókinni Borgaravitund ungs fólks í lýðræðisþjóðfélagi sem kom 
út á haustdögum 2011. Meðal þeirra þátta sem sú rannsókn náði yfir var 
hvernig bekkjarbragur hafði áhrif á tækifæri fyrir opna lýðræðislega 
umræðu. Svör nemenda sýndu að fjórðungur kennara hvatti nemendur 
sjaldan eða aldrei til að ræða mál sem fólk hefur mismunandi skoðanir á og 
18% nemenda sögðu kennara sína sjaldan eða aldrei kynna fleiri en eina hlið 
á málum sem rædd væru í tímum. Að auki sögðu 19% nemenda kennara 
sína sjaldan eða aldrei hvetja þá til að hafa skoðanir á málum. Á hinn bóginn 
virtist ríkja gagnkvæmt traust og virðing milli kennara og nemenda. Einnig 
má benda á að nemendur virtust hafa svigrúm til að vera ósammála 
kennurum sínum og tillitsemi virtist ríkja innan veggja skólans. 

Niðurstöður Sigrúnar benda til þess að kennarinn hafi hlutverki að gegna 
við eflingu lýðræðisþroska nemenda sinna með því að bjóða þeim til 
lýðræðislegrar þátttöku í málefnum og ákvörðunum sem snerta þau sjálf í 
nærsamfélaginu. Slík þátttaka er mikilvægur undirbúningur undir virka 
þátttöku í lýðræðissamfélagi (Sigrún Aðalbjarnardóttir, 2007). Af 
rannsókninni á borgaravitund ungs fólks í lýðræðisþjóðfélagi (Sigrún 
Aðalbjarnardóttir, 2011) má draga þær ályktanir að virðing og umhyggja 
virðast vera leiðarstef í skólunum. Hins vegar virðast kennarar eiga 
allnokkur ónýtt sóknarfæri við eflingu á lýðræðisþroska nemenda sinna, 
sérstaklega í tengslum við að bjóða nemendum til þátttöku í umræðum um 
mál sem fólk hefur mismunandi skoðanir á og kynningu á ólíkum 
sjónarmiðum. 
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2.6 Hver er staða lýðræðis í skólastarfi á Íslandi? 

Fræðilegur hluti þessarar ritgerðar lagði grunninn að rannsókn minni á 

viðhorfum íslenskra grunnskólakennara til lýðræðis í skólastarfi. Það eru 

breytingar í aðsigi ef marka má breyttar áherslur mennta- og 

menningarmálaráðuneytisins sem fjallað var um í upphafi annars hluta 

ritgerðarinnar. Lýðræði hefur margar hliðar og gæti einhverjum þótt 

hugtakið of loðið til þess að vera nothæft í samfélagslega umræðu en saga 

þess og tengsl við skilning mannsins á tilveru sinni gefa því dýpt sem er 

nauðsynleg þegar fjallað er um manneskjuna og umhverfi hennar. Anthony 

Flew (1977, bls. 77) segir: „Að fjarlægja óskýrleika er að teikna útlínu 

skugga: línan er þar eftir að við teiknum hana; en ekki áður.9“  

Til þess að öðlast skilning á viðhorfum kollega minna í kennarastétt 

byggði ég spurningalista upp á fimm grundvallarspurningum sem hver um 

sig snertir ólíka fleti skólastarfsins og í þeim öllum er stuðst við mat 

kennara. Fyrst var spurt um skilning á lýðræðishugtakinu, hvort hann væri 

af hinum hefðbundna stjórnskipulega toga eða meira í ætt við framsetningu 

Dewey (1998, 2010). Síðan var leitað eftir því hvort skólastarfið byði upp á 

lýðræðislega þátttöku nemenda í anda kenninga Dewey. Einnig voru 

kennarar spurðir hvernig þeir teldu lýðræðislega hugsun nemenda birtast 

og hvað þeir gerðu til að hafa áhrif á lýðræðisþroska nemenda sinna. Að 

síðustu voru þeir spurðir um álit sitt á hinni nýju menntastefnu: 

 a) Hvernig skilja þátttakendur  hugtakið lýðræði? 

 b) Hvaða tækifæri hafa nemendur til þess að hafa áhrif á 

 kennsluhætti? 

 c) Hvernig birtist lýðræðisleg hugsun nemenda í kennslustundum að 

 mati þátttakenda? 

 d) Hvað gera þátttakendur til þess að hafa áhrif á lýðræðisþroska 

 nemenda? 

 e) Hver er sýn þátttakenda á nýrri menntastefnu mennta- og 

 menningarmálaráðuneytisins? 

Skilningur kennara á lýðræðishugtakinu verður skoðaður út frá þremur 

flokkum hugtaka. Fyrsti flokkurinn inniheldur hugtök sem varða 

samfélagsleg gildi eða markmið: Mannréttindi, jafnrétti, sjálfstæði og frelsi. 

                                                           
9
 Anthony Flew lýsir eftir höfundi þessarar setningar í athugasemdum í lok bókarkaflans 

Democracy and education í bókinni „John Dewey rediscovered“ frá 1977 sem ritstýrt var af 

R.S. Peters. 
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Annar flokkur hefur að geyma hugtök sem tengja má samfélagslegum 

leiðum að markmiðunum eða gildunum sem fela í sér tæknilegan skilning á 

framkvæmd lýðræðis: Valddreifing, kosningar, meirihluti, þátttaka, frelsi. 

Þriðja og síðasta flokkinn fylla hugtökin sem snerta hið persónulega og 

samskipti manna innan samfélagsins á grundvelli manngildis og 

samkenndar; þau skref sem einstaklingurinn þarf að stíga innan 

samfélagsins: þátttaka, rökræða, hlustun, samræða, umburðarlyndi og 

frelsi. Ofangreind hugtök eru margræð í eðli sínu og merking þeirra er einatt 

aðstæðubundin. Skiptingin sem hér er sett fram er háð samhengi og sum 

þessara hugtaka geta fallið í alla flokkana sem skilgreindir voru í upphafi. 

Hugtakið frelsi getur þannig bæði átt við frelsi einstaklingsins til athafna og 

til þess að móta líf sitt eftir eigin geðþótta í anda einstaklingsmyndunar 

(Gestur Guðmundsson, 2008). Frelsi getur einnig átt við frjálsan vilja í anda 

Dewey (sjá t.d. 1997 og 2000) eða Kant (2003) þar sem frelsi byggist á 

gagnvirkni einstaklinganna í samskiptum og ábyrgð; frelsi til ábyrgðar. 

Hugtakið þátttaka getur verið yfirhugtak yfir þær leiðir sem einstaklingnum 

eru færar í lýðræðinu; þátttaka getur þannig falið í sér rökræðu, hlustun, 

samræðu, umburðarlyndi og kosningar. Engu að síður tel ég að nota megi 

hugtökin til þess að greina í hvaða átt skilningur svarenda á lýðræði 

hneigist; í því felast ekki andstæður eða mótsagnir heldur aðeins 

mismunandi sjónarhorn á lýðræðið. Það að telja valddreifingu og kosningar 

mikilvæg útilokar ekki að viðkomandi telji hlustun og samræðu einnig 

mikilvæg.  

Svör þátttakenda við ofangreindum grundvallarspurningum gefa mér 

tækifæri til þess að draga ályktanir um meginrannsóknarspurninguna: „Hver 

eru viðhorf grunnskólakennara á Íslandi til lýðræðis í skólastarfi?“. Eru þau 

meira í anda hins þunna lýðræðis sem einblínir á yfirborð lýðræðislegrar 

framkvæmdar og stjórnskipun eða eru þau meira í anda Dewey og hins 

þykka lýðræðis sem gerir ráð fyrir félagslegu réttlæti, gagnrýninni hugsun og 

meðvitund um samspil fínlegra þráða sem liggja þvers og kruss um 

samfélagið? 
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3 Rannsóknaraðferð 

Fyrir valinu varð að framkvæma spurningakönnun á viðhorfum 

grunnskólakennara til lýðræðis í skólastarfi. Megindleg aðferðafræði gefur 

tækifæri til að koma auga á margvísleg tengsl við frumbreytur og innbyrðis 

tengsl milli svara þátttakenda við staðhæfingum sem settar eru fram. 

Aukinheldur er spurningakönnun handhægt verkfæri til að ná til stórra hópa 

þátttakenda á skömmum tíma með einföldum hætti (Þórólfur Þórlindsson 

og Þorlákur Karlsson, 2003). Slíkar aðferðir skoða vettvanginn fremur á 

breiddina en dýptina, ná til fleiri þátttakenda og gera rannsakanda kleift að 

framkvæma samanburð á fyrirfram skilgreindum hópum með tölfræði 

(Sigurlína Davíðsdóttir, 2003).  

3.1 Þátttakendur 

Þátttakendur voru grunnskólakennarar og leiðbeinendur í Garðabæ og 

Sveitarfélaginu Árborg. Við val á þátttakendum voru höfð að leiðarljósi 

hagnýt sjónarmið hvað varðar framkvæmd rannsóknarinnar, úrtakið er því 

svokallað hentugleikaúrtak. Slík úrtök eru gagnleg þegar hliðsjón er höfð af 

kostnaði og tíma en slíkt úrtak dregur úr alhæfingarmöguleikum. Þar sem ég 

hef verið starfandi grunnskólakennari í Garðaskóla í Garðabæ frá 1. janúar 

1995 voru heimatökin hæg við að leggja rannsóknina fyrir innan 

sveitarfélagsins. Garðabær hefur auk þess lagt áherslu á heimspeki og 

gagnrýna hugsun í skólastefnu sinni fyrir árin 2010-2013 (Garðabær, 2010). 

Til þess að fá skýrari mynd af viðhorfum kennara var talið mikilvægt að 

skoða viðhorf kennara til lýðræðis í fleiri en einu sveitarfélagi og þá helst 

utan höfuðborgarsvæðisins. Því var talið ákjósanlegt að miða við stærðar-

hlutföll og landfræðilegt aðgengi. Í Garðabæ bjuggu 11.270 manns, 1. 

desember 2011 (Hagstofa Íslands, 2012) sem er 5,6% íbúafjölda 

höfuðborgarsvæðisins (Reykjavík, Kópavogur, Hafnarfjörður, Mosfellsbær, 

Garðabær, Seltjarnarnes, Álftanes). Til mótvægis við Garðabæ varð 

Sveitarfélagið Árborg fyrir valinu sem fulltrúi landsbyggðarinnar. Íbúafjöldi 

Árborgar er í nokkuð líku hlutfalli við Garðabæ sé miðað við hlutfall milli 

höfuðborgarsvæðisins og landsbyggðarinnar. Í Árborg bjuggu 7.776 manns, 

1. desember 2011 (Hagstofa Íslands, 2012) sem er 6,7% íbúafjölda 

landsbyggðarinnar.  
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Úrtakið var 293 þátttakendur, 54% (n=158) í sex skólum í Garðabæ og 

46% (n=135) í þremur skólum í Árborg. Alls opnuðu 193 þátttakendur 

spurningalistann og 150 svöruðu honum að mestu sem er 51% svarhlutfall. 

Átta kennarar af 150 slepptu að svara lokalið könnunarinnar þar sem spurt 

var um bakgrunnsbreytur; kyn, sveitarfélag, starfsheiti, starfsaldur, 

menntun, skólastig, kennslugreinar og endurmenntun. Svarhlutfall í Árborg 

var 33% en 67% í Garðabæ.  

 

 

Alls voru 19% þátttakenda karlar (n=26) og 81% konur (n=113). 

Samkvæmt vef Hagstofu Íslands (2012) voru karlar 19,9% kennara við 

kennslu í grunnskólum árið 2011 en konur 80,1%.  

 Kennsla eftir skólastigum skipist þannig að 40% (n=60) kenndu á yngsta 

stigi, 37% (n=56) kenndu á miðstigi og 38% (n=57) á unglingastigi. Einhver 

skörun er á milli skólastiganna því 28% kennaranna (n=42) kenna 

nemendum á fleiri en einu skólastigi og merktu því við fleiri en einn valkost. 

Við útreikninga á fylgni voru aðeins svör þeirra sem kenndu einvörðungu á 

einu skólastigi tekin með í reikninginn. Þegar þeir sem kenndu á fleiri en 

einu skólastigi höfðu verið sigtaðir út varð hlutfallið þannig að 31% (n=34) 

kenndi á yngsta stigi, 28% (n=30) kenndu á miðstigi og 41% (n=44) kennara 

voru eingöngu við kennslu á unglingastigi. 
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Mynd 1. Svarhlutfall eftir sveitarfélagi með hliðsjón af úrtaki. 



 

59 

3.2 Mælitækið 

Spurningalistinn (sjá viðauka) skiptist í fjóra hluta. Fyrsti hluti snerist um 

skilning þátttakenda á hugtakinu „lýðræði“. Settur var saman listi yfir 

hugtök sem tengdust lýðræðisumræðu, en þau voru sótt í fræðilegt efni um 

lýðræði (Birch, 1993; Dewey, 1997, 2000; Held, 2006; Jón Ólafsson, 2007; 

Ólafur Páll Jónsson, 2011; Þorsteinn Gylfason, 1992) sem greind voru í þrjá 

flokka. Fyrsti flokkurinn innihélt hugtök sem varða samfélagsleg gildi eða 

markmið: Mannréttindi, jafnrétti, sjálfstæði og frelsi. Annar flokkur hafði að 

geyma hugtök sem tengja mátti samfélagslegum leiðum að markmiðunum 

eða gildunum; þessi hugtök fela í sér tæknilegan skilning á framkvæmd 

lýðræðis: Valddreifing, kosningar, meirihluti, þátttaka, frelsi. Þriðja og 

síðasta flokkinn fylltu hugtökin sem snerta hið persónulega og samskipti 

manna innan samfélagsins á grundvelli manngildis og samkenndar; þau 

skref sem einstaklingurinn þarf að stíga innan samfélagsins: þátttaka, 

rökræða, hlustun, samræða, umburðarlyndi og frelsi. Þátttakendum gafst 

kostur á að velja þrjú hugtök. Ég tel að með því að skoða val þátttakenda 

megi álykta um lýðræðishugmyndir þeirra, hvort þær sveigist í átt til 

hefðbundins stjórnskipulegs skilnings, í átt að hugmyndum Deweys um hina 

lýðræðislegu manneskju eða einhvers staðar þar á milli. 

Annar hluti spurningalistans skiptist í þrjá kafla og var í formi 

staðhæfinga um lýðræðislega starfshætti í skólunum og athafnir kennara og 

nemenda. Nisbett og Ross (1980) benda á að ekki sé víst að svör 

þátttakenda í slíkri rannsókn gefi rétta mynd af raunverulegum viðhorfum 

og breytni og verður að skoða niðurstöður í því ljósi. Svarmöguleikarnir voru 

sjö á raðkvarða: Aldrei - Mjög sjaldan - Sjaldan - Stundum - Oft - Mjög oft - 

Alltaf. Þorlákur Karlsson (2003) benti á að æskilegt væri að hafa 

svarmöguleika fremur með meiri upplausn en minni og benti á að við 

úrvinnslu er mögulegt að minnka upplausn með því að sameina svarkosti. 

Auk þess er jafnvægi í svarkostum mikilvægt þar sem neikvæð og jákvæð 

svör eru jafngild á báðum ásum kvarðans (Ary, Jacobs, Razavieh og 

Sörensen, 2006; Þorlákur Karlsson, 2003). Hugmyndir að staðhæfingunum 

voru sóttar til rannsóknar Güleç og Balçik (2009) á viðhorfum 

grunnskólakennara til lýðræðis og rannsóknar Sigrúnar Aðalbjarnardóttur 

(2011) á borgaravitund ungs fólks í lýðræðisþjóðfélagi. Rannsókn Güleç og 

Balçik (2009) leitaði skilnings á viðhorfum kennara með því að spyrja þá um 

það hvort þeir byðu nemendum til þátttöku í skipulagi skólastarfsins, 

uppröðun í stofu, samningu bekkjarreglna, dagsetningum prófa og 

framkvæmd þeirra. Einnig spurðu Güleç og Balçik um það hvort kennarar 

hvettu nemendur sína til virkni í skólastarfi, frjálsra skoðanaskipta og 
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umburðarlyndis. Rannsókn Sigrúnar Aðalbjarnardóttur (2011) leitaði eftir 

svipuðum svörum, einkum hvatningu kennara til nemenda til að ræða mál 

sem fólk hefur mismunandi skoðanir á, kynningu á ólíkum viðhorfum, 

hvatningu til skoðanamyndunar og tjáningar á þeim og hlusta á skoðanir 

hvers annars. Til viðbótar þessum hugmyndum voru samdar sérstaklega 

staðhæfingar þar sem spurt var um sértæk efni líkt og stjórnmál, trúmál og 

umdeild mál en ætla má að lýðræðisleg færni tengist hæfni til að ræða 

viðfangsefni þar sem sitt sýnist hverjum. Auk þess geta þær tengst ólíkum 

grundvallarlífsskoðunum sem mikilvægt er að geta tekið tillit til í 

lýðræðislegu samfélagi. Staðhæfingarnar endurspegla hugmyndir um 

rökræðulýðræði (Held, 2006; Jón Ólafsson, 2007), kenningar Dewey (2000) 

um reynslunám og hina lýðræðislegu manneskju (Dewey, 1997, 1998). 

Staðhæfingarnar í öðrum hluta spurningalistans skiptust í þrjá flokka eins 

og fyrr segir. 1) Staðhæfingar um áhrif nemenda á umgjörð skólastarfsins og 

framkvæmd kennslunnar: Bekkjarreglur og sætaval nemenda. Þátttaka 

nemenda í ákvörðun á skiladögum verkefna, samsetningu námsmats, 

skipulagi kennslustunda, hugmyndir nemenda að viðfangsefnum í 

kennslustundum og hvort kennarar noti kosningar til þess að fá niðurstöðu í 

mál sem þarfnast sameiginlegar ákvörðunar allra. 2) Staðhæfingar um 

lýðræðislega virkni nemenda í kennslustundum: Þátttaka í umræðum, 

opinskáa tjáningu, virðingu fyrir skoðunum hvers annars, hlutlægni og 

gagnrýni í vinnubrögðum og hversu ófeimnir nemendur eru að ræða 

umdeild mál í kennslustundum. 3) Staðhæfingar um hvað kennarar gera til 

að hafa áhrif á lýðræðisþroska nemenda: Boðun í siðferðilegum efnum, 

hvatning til að hlutlægni og gagnrýni, tækifæri nemenda til að tjá eigin 

skoðanir, virðingu fyrir skoðunum nemenda, hvatning til nemenda til að 

mynda sér skoðanir, kynning á fleiri en einni hlið á hverju málefni, hvatning 

til nemenda að hlusta á skoðanir hvers annars, umræðu um trúmál, 

stjórnmál eða umdeild mál.  

Þriðji hluti spurningalistans kannaði þekkingu þátttakenda á hinni nýju 

aðalnámskrá, einkum á grunnþáttunum sex: Lýðræði, jafnrétti, læsi, 

heilbrigði, sköpun og sjálfbærni. Þátttakendum var gefinn kostur á að 

merkja við þá tvo grunnþætti sem viðkomandi hafði kynnt sér best. Til 

viðbótar voru kennarar beðnir um að spá fyrir um áhrif innleiðingar nýrrar 

aðalnámskár og svara því hversu vel þeir telji sig vera undir það búnir að 

samþætta grunnþættina við sína kennslugrein. Ætla má að þekking kennara 

á nýrri menntastefnu og trú þeirra á gagnsemi hennar hafi áhrif á framgang 

menntastefnunnar. Innleiðing t.a.m. grunnþáttarins um lýðræði og mann-

réttindi krefst þess að kennarar þurfa að endurskoða starfshætti sína innan 

veggja kennslustofunnar. Því má álykta um framganginn út frá svörum 
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þátttakenda. Atli Harðarson (2010) benti á að kennarar virtust trúa að 

almennum námsmarkmiðum sé best miðlað gegnum námsgreinarnar. 

Fjórði og síðasti hluti spurningalistans hafði að geyma spurningar um 

frumbreytur: Kyn, sveitarfélag, starfsheiti, starfsaldur, menntun, skólastig 

og kennslugreinar. Að lokum var spurt um þátttöku í endurmenntun og 

námskeiðum sl. 12 mánuði. 

3.3 Framkvæmd og tölfræðileg úrvinnsla 

Kynning á rannsókninni var send yfirmönnum fræðslumála í hvoru 

sveitarfélagi fyrir sig um miðjan desember 2011 og þeim kynnt áform um að 

leita samstarfs við skólastjórnendur við rannsóknina. Fræðsluskrifstofurnar 

tóku vel í beiðnina og kynntu verkefnið fyrir skólastjórnendum; í 

framhaldinu hófst samvinna um framkvæmd rannsóknarinnar með 

rafrænum hætti. Notast var við spurningalistakerfið SurveyConsole 

(http://www.surveyconsole.com).  

Spurningalistinn var forprófaður meðal grunnskólakennara á 

Seltjarnarnesi, eins og áður kom fram, og var svarhlutfall um 30%. 

Forprófunin gerði mér kleift að sníða vankanta af spurningalistanum, fækka 

spurningum og skerpa á áhersluatriðum en mælt er með slíku verklagi (Ary 

o.fl., 2006). Áður en spurningalistinn var forprófaður sýndi ég hann 

nokkrum kollegum í öðrum sveitarfélögum til þess að fá athugasemdir 

varðandi orðalag og innihald en samkvæmt Ary o.fl. (2006) getur slíkur 

yfirlestur dregið úr hættu á röngu orðavali sem ógnað getur innra réttmæti 

og tryggt að málfar sé frambærilegt.  

Útreikningur á Cronbach Alpha stuðli á staðhæfingahluta spurninga-

listans gaf mælitöluna 0,8 sem bendir til góðs innra samræmis í svörum. 

Könnunin var send rafrænt til þátttakenda 27. mars 2012 og var lokað 

fyrir svörun sunnudaginn 22. apríl 2012. Í millitíðinni voru sendar nokkrar 

áminningar úr spurningalistakerfinu. Ég sendi bréf til skólastjórnenda 16. 

apríl þar sem þeir voru beðnir um að minna kennara á spurningakönnunina 

og hvetja þá til þátttöku. Síðasta áminningin var send laugardaginn 21. apríl.  

Við úrvinnslu gagnanna voru notuð tölfræðiforritin SPSS og PSPP sem er 

frjálst tölfræðiforrit (http://www.gnu.org/software/pspp/) hannað með það 

fyrir augum að vera samhæft SPSS. Myndir og töflur voru gerðar í Microsoft 

Excel.  

Til fylgniútreikninga var notað kí-kvaðrat til að bera saman svör 

þátttakenda eftir frumbreytunum kyn, sveitarfélag og skólastig en kí-

kvaðrat er viðeigandi þegar reiknuð eru tengsl milli breyta á nafnkvarða. 
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Innbyrðis fylgni milli svara þátttakenda við staðhæfingunum var skoðuð 

með Spearman´s rho fylgnistuðlinum sem þykir eiga best við þegar skoðuð 

eru svör á raðkvarða líkt og staðhæfingarnar sem notaðar voru í 

spurningalistanum (Amalía Björnsdóttir, 2003). Þrátt fyrir að fylgni sé 

marktæk er erfitt að segja til um orsakir og afleiðingar með afgerandi hætti, 

aðeins er hægt að benda á tengsl og draga hugsanlegar ályktanir í ljósi 

þeirra og mögulegra annarra þátta sem gætu haft áhrif á báðar breyturnar 

(Amalía Björnsdóttir, 2003). 

3.4 Siðferðileg atriði 

Í rannsókninni er ekki unnið með viðkvæmar persónuupplýsingar, 

rannsóknin er nafnlaus og svör eru ekki persónugreinanleg að svo miklu 

leyti sem slíkt er mögulegt í ljósi sérhæfingar þátttakenda í hverjum skóla og 

stærðar úrtaksins. Til að koma til móts við þetta var spurningalistinn saminn 

með það að leiðarljósi að persónugreining yrði ekki auðsótt. Trúnaðar við 

þátttakendur er gætt með því að gögnin verði ekki afhent þriðja aðila, að 

þeim verði eytt við fullnustu verkefnisins af hálfu Háskóla Íslands og 

niðurstöður verði birtar eingöngu sem tölfræði.  

 Við kynningu á verkefninu var þátttakendum bent á að þeim bæri hvorki 

skylda til að svara spurningalistanum í heild sinni né einstökum spurningum 

hans. Í ljósi þess að þátttaka í rannsókninni var frjáls og ekki bundin 

skilyrðum var aðeins hægt að hvetja til þátttöku með tölvupósti sem 

umsjónarkerfið sendir á þá sem ekki hafa svarað spurningalistanum. 

Samkvæmt vef Persónuverndar (2011) er rannsókn af þessu tagi ekki 

leyfisskyld en hún er tilkynningaskyld. Upplýsinga og leiðbeininga var leitað 

hjá Persónuvernd við vinnslu tilkynningarinnar sem skráð var á vef 

stofnunarinnar. Í fyrsta lagi var óskað eftir því við skólastjórnendur að þeir 

myndu afhenda netfangalista yfir kennara og leiðbeinendur. Áður en slík 

afhending færi fram þurftu skólastjórnendur að kynna verkefnið fyrir 

starfsmönnum sínum með kynningarbréfi sem þeim var sent og þeir síðan 

áframsendu til starfsmanna. Í bréfinu kom m.a. fram að stjórnendur hafi 

fyrir sitt leyti samþykkt þátttöku skólans í verkefninu með þeim fyrirvara þó 

að einstökum starfsmönnum væri frjálst að ákveða hvort þeir tækju þátt 

eður ei. Í kynningarbréfinu var starfsmönnum gefinn kostur á að láta afmá 

nafn sitt af netfangalistanum og velja sig þannig frá þátttöku. Að ofansögðu 

má því ætla að þeir sem voru á endanlegum netfangalistum hafi ekki verið 

andvígir þátttöku.  
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4 Niðurstöður 

Svör þátttakenda við staðhæfingunum í spurningakönnuninni voru skoðuð 

út frá þremur bakgrunnsbreytum sem ef til vill gætu haft áhrif á svör: kyn 

þátttakenda, sveitarfélag með hliðsjón af því hvort skólinn væri á 

höfuðborgarsvæðinu eða utan þess og skólastig - þá var horft til hinnar 

hefðbundnu þrískiptingar grunnskólastigsins, yngsta stigs (1.-4. bekkur), 

miðstigs (5.-7. bekkur) og unglingastigs (8.-10.bekkur). 

Fjallað er um hverja undirspurningu fyrir sig í undirköflum. Skilningur 

kennara á lýðræðishugtakinu er skoðaður í kafla 4.1, tækifæri nemenda til 

áhrifa á kennsluhætti í kafla 4.2, birtingarform lýðræðislegrar hugsunar 

meðal nemenda í kafla 4.3, framlag kennara til eflingar á lýðræði innan 

skólastofunnar í kafla 4.5 og loks fjallar kafli 4.6 um það hvaða augum 

kennarar líta nýja menntastefnu og innleiðingu grunnþáttanna í almennu 

skólastarfi. 

4.1 Skilningur kennara á lýðræðishugtakinu 

Til þess að greina skilning kennara á lýðræðishugtakinu var þeim gefinn 
kostur á að velja þrjú hugtök úr orðalista sem innihélt tólf hugtök sem 
tengjast lýðræðisumræðu. Hugtökin spanna sviðið frá tæknilegri stjórnsýslu 
yfir til stöðu manneskjunnar í samfélagi, manngildi og samkennd.  

Val kennara má sjá á mynd 2. Fremst í flokki var jafnrétti sem 57% 
svarenda tengdu við lýðræði og mannréttindi varð fyrir valinu hjá 55% 
þátttakenda. Nokkuð aftar í röðinni komu hugtökin frelsi með 37% og 
þátttaka með 31%. Mun færri þátttakendur völdu önnur hugtök.  

Þegar tengsl voru skoðuð milli þeirra hugtaka sem voru mest notuð 
komu í ljós marktæk tengsl í nokkrum tilvikum. Í töflu 3 má sjá tölfræðilegan 
samanburð milli fjögurra efstu hugtakanna við önnur hugtök. Þeir sem 
völdu jafnrétti voru líklegri til þess að velja einnig hugtakið frelsi en þeir 
voru marktækt ólíklegri til að velja einnig hlustun, meirihluta og rökræðu. 
Þeir sem völdu hugtakið mannréttindi voru marktækt ólíklegir til að velja 
einnig hugtökin hlustun, kosningar, meirihluta, samræðu og þátttöku. 
Þátttakendur sem völdu frelsi voru marktækt líklegir til velja einnig jafnrétti 
en marktækt ólíklegir til að velja einnig kosningar, meirihluta, rökræðu, 
valddreifingu og þátttöku. Þeir sem völdu hugtakið þátttöku voru marktækt 
líklegri til að velja einnig mannréttindi en ólíklegir til að velja frelsi, 
kosningar og sjálfstæði. 
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Mynd 2. Dreifing hugtaka sem kennarar nota við skilgreiningu á lýðræði. 

Tafla 3. Innbyrðis tengsl hugtaka sem tengjast lýðræði. 

Kí-kvaðrat 
N=150; df=1 

Jafnrétti Mannréttindi Frelsi Þátttaka 

Frelsi 4,45*↑ 2,82 x 9,04**↓ 

Hlustun 3,7*↓ 5,27*↓ 1,99 1,82 

Jafnrétti x 0,24 4,45*↑ 0,05 

Kosningar 3,55 5,66*↓ 9,85**↓ 6,17**↓ 

Mannréttindi 0,24 x 2,82 20,15**↑ 

Meirihluti 12,09**↓ 7,81*↓ 5,89*↓ 0,89 

Rökræða 3,89*↓ 0 5,15*↓ 0 

Samræða 0,62 12,23**↓ 3,44 3,65 

Sjálfstæði 1,47 0,09 1,41 9,36**↓ 

Umburðarlyndi 1,79 0,11 0,76 0,24 

Valddreifing 3,45 0,18 5,04*↓ 0,1 

Þátttaka 0,05 20,15**↓ 9,04**↓ x 

** p<0,01 *p<0,05; ↑ (ör sem snýr upp) ef annað hugtakið valið þá er hitt líka 
valið; ↓ (ör sem snýr niður) ef annað hugtakið er valið þá er hitt ekki valið. 

Við samanburð á svörum kynjanna komu ekki fram vísbendingar um að 
kynin legðu ólíkan skilning í lýðræðishugtakið. Þegar niðurstöður eru 
skoðaðar á mynd 3 með hliðsjón af sveitarfélagi kom fram að kennarar í 
Árborg eru líklegri til að leggja meiri áherslu á hugtakið mannréttindi 2(1, 
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N=139)=4,94, p=0,03, en kennarar í Garðabæ sem aftur á móti leggja meiri 
áherslu á frelsishugtakið, 2(1, N=139)=3,87, p=0,05. Kennarar í Garðabæ 
eru sömuleiðis líklegri en kennarar í Árborg til þess að nota hugtakið 
meirihluti, 2(1, N=139)=3,95, p=0,05, til að skilgreina lýðræði.  

 

Mynd 3. Dreifing hugtaka sem kennarar nota við skilgreiningu á lýðræði eftir 
sveitarfélagi. p<0,05* p<0,01** 

Þegar skilningur kennara á lýðræðishugtakinu var borinn saman eftir 
skólastigum; yngsta stig (1.-4. bekkur), miðstig (5.-7. bekkur) eða 
unglingastig (8.-10. bekkur), kom ekki fram marktækur munur á 
hugtakaskilningi. 

4.1.1 Samantekt á hugtakagreiningu 

Stærstur hluti þátttakenda í rannsókninni tengdi lýðræðishugtakið við 

jafnrétti, mannréttindi, frelsi og þátttöku. Marktæk tengsl reyndust vera 

milli þess að velja hugtökin mannréttindi, frelsi og meirihluta og 

sveitarfélags þátttakenda. 
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4.2 Áhrif nemenda á skólastarf 

Í spurningakönnuninni voru sex staðhæfingar um þátt nemandans í 
skipulagi og framvindu náms og kennslu. Fyrst var spurt um áhrif nemenda 
á viðfangsefni og skipulag (mynd 4). Því næst var spurt um áhrif nemenda á 
bekkjarreglur og sætaskipan (mynd 5), loks var spurt um áhrif nemenda á 
samsetningu námsmats, skiladaga verkefna og hvort nemendur fengju 
aðgang að sameiginlegri ákvarðanatöku með kosningum (mynd 6). Þessum 
spurningum var ætlað að leiða í ljós að hve miklu leyti nemendur hafa áhrif 
á framvindu skólastarfs; hvort þeir taki þátt í móta sitt daglega líf innan 
veggja skólans eða hvort þeir einfaldlega komi hvergi nálægt skipulagi. 

Á mynd 4 má glöggt sjá að í tæplega helmingi tilvika segja kennarar að 
nemendur þeirra eigi stundum hugmyndir að viðfangsefni í kennslu-
stundum. Þá segjast 26% kennara nota hugmyndir frá nemendum oft, mjög 
oft og alltaf, en 27% kennara sjaldan, mjög sjaldan eða aldrei. Spurningin 
um aðkomu nemenda að skipulagi kennslustunda gefur afgerandi svör um 
að slíkt fyrirkomulag tíðkist almennt ekki í kennslu-stundum þar sem 57% 
kennara segjast gera það sjaldan, mjög sjaldan eða aldrei og tæpur 
þriðjungur segist gera það stundum líkt og sjá má á mynd 4. Myndin sýnir 
einnig að 11% kennara segjast treysta reglubundið á þátttöku nemenda við 
skipulag kennslustunda. Spurningar sem snerta frelsi nemenda til að hafa 

áhrif á ytri aðbúnað gefa nokkuð aðra mynd eins og sjá má á mynd 5 en 
þegar innihald og skipulag kennslustunda er skoðað (sbr. mynd 4). Þegar 
kennarar voru spurðir um frelsi nemenda til þess að velja sér sæti í 
skólastofunni kemur fram að meirihluti kennara eða 39% segist veita slíkt 
frelsi mjög oft eða alltaf, en 23% segjast gera það sjaldan, mjög sjaldan eða 
aldrei.  
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Mynd 4. Svör kennara við staðhæfingum um hvort nemendur eigi hugmyndir að 
viðfangsefni í kennslustundum og hvort þeir taki átt í skipulagi þeirra. 
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Bekkjarreglur eru oft mikilvægur þáttur í skólastarfi en það fer þó eftir 

eðli kennslunnar hvort sérstakar bekkjarreglur eru settar fram. Þátttaka 

nemenda við setningu bekkjarreglna gefur afgerandi skýra mynd. Stærstur 

hluti kennara eða 56% segja nemendur semja sjálfa bekkjarreglur mjög oft 

eða alltaf. Próf og námsmat eru verkefni sem kennarar telja að heyri fremur 

undir sitt verksvið en nemenda því 57% kennara segjast sjaldan, mjög 

sjaldan eða aldrei hleypa nemendum að ákvörðunum um skiladaga 

verkefna. Þrátt fyrir að skiladagar verkefna séu í langflestum tilvikum háð 

ákvörðunum sem varða skóladagatal og samvinnu kennara þá segja 21% 

kennara að nemendur þeirra taki oft, mjög oft eða alltaf þátt í að ákveða 

skiladaga verkefna eins og sjá má á mynd 6. Þegar spurt er um samsetningu 

námsmats eru kennarar afgerandi í svörum sínum því 79% kennara segja að 

nemendur taki þátt sjaldan, mjög sjaldan eða aldrei í samsetningu 

námsmats.  
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Mynd 5. Svör kennara við staðhæfingum um þátttöku nemenda við val á 
sætaskipan og við samningu bekkjarreglna. 
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Mynd 6. Svör kennara við staðhæfingum um þátttöku nemenda við námsmat og 
ákvarðanatöku. 

Þegar svör kennaranna eru skoðuð út frá bakgrunnsbreytum komu í ljós 

tengsl í nokkrum tilvikum eins og sjá má í töflu 4. Konur voru líklegri en 

karlar til þess að nota hugmyndir frá nemendum í kennslu því 8% kvenna 

sögðust mjög oft eða alltaf nota hugmyndir nemenda en enginn 

karlkennari. Á sama hátt sögðust 32% karla nota hugmyndir nemenda mjög 

sjaldan eða aldrei, en 10% kvenna merktu við þann valkost. Þegar svör 

þátttakenda við staðhæfingunni um hvort nemendur semji sjálfir bekkjar-

reglurnar og svörin voru greind eftir kyni kom í ljós að 73% kvenna sögðust 

oft, mjög oft eða alltaf láta nemendur semja sjálfa bekkjarreglurnar en 

aðeins 42% karla. Á hinn bóginn sögðust 38% karla gera það stundum en 

einungis 11% kvenna. Konur voru einnig líklegri en karlar við að nota 

kosningar til að fá niðurstöðu í mál sem þarfnast sameiginlegrar ákvörðunar 

allra því 66% þeirra sögðust oft, mjög oft eða alltaf gera það á móti 40% 

karla. 

Þegar svör þátttakenda eru skoðuð út frá sveitarfélagi, Árborg eða 

Garðabæ, kom fram marktækur munur á svörum þátttakenda við tveimur 

staðhæfingum. Þátttakendur frá Garðabæ sögðust í 60% tilvika oft, mjög oft 

eða alltaf leyfa nemendum að ráða sjálfir hvar þeir sitja í kennslustofunni á 

móti 44% þátttakenda frá Árborg. Að sama skapi sögðust 39% þátttakenda 

frá Árborg sjaldan, mjög sjaldan eða aldrei leyfa nemendum að ráða 

sætaskipan á móti 15% þátttakenda frá Garðabæ. Þannig virðast kennarar í 

Garðabæ veita nemendum oftar sjálfdæmi við sætaskipan en kennarar í 

Árborg. Dæmið snerist við þegar svör þátttakenda við staðhæfingunni um 
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samningu bekkjarreglna voru skoðuð gagnvart sveitarfélagi því kennarar í 

Árborg lögðu ríkari áherslu á það en Garðbæingar. Þátttakendur frá Árborg 

sögðust í 86% tilvika oft, mjög oft eða alltaf láta nemendur semja sjálfa 

bekkjarreglurnar en 57% þátttakenda frá Garðabæ merktu við þessa 

valkosti. Á hinum enda kvarðans sögðust 2% þátttakenda frá Árborg 

sjaldan, mjög sjaldan eða aldrei láta nemendur semja bekkjarreglurnar 

sjálfir en mun fleiri Garðbæingar eða 26% merktu við þessa valkosti. 

Tafla 4. Tengsl staðhæfinga um áhrif nemenda á kennsluhætti við frumbreytur. 

Áhrif nemenda á 
kennsluhætti 

Kí-kvaðrat Kyn Sveitarfélag Skólastig 

Nemendur mínir eiga 
hugmyndir að viðfangsefni í 
kennslustundum 


2(4, N=133)=9,90, 

p=0,04* 


2(4, N=133) =6,03, 
p=0,20 


2(8, N=103)=20,22, 

p=0,01** 

Nemendur mínir ráða sjálfir 
hvar þeir sitja í 
kennslustofunni 


2(4, N=133)=5,66, 

p=0,23 


2(4, N=133) =15,98, 
p=0,00** 


2(8, N=103)=26,21, 

p=0,00** 

Nemendur mínir semja sjálfir 
bekkjarreglurnar 


2(4, N=128)=13,38, 

p=0,01** 


2(4, N=128) =16,25, 
p=0,00** 


2(8, N=98)=21,26, 

p=0,01** 

Nemendur mínir taka þátt í 
að ákveða skiladaga verkefna 


2(4, N=129)=0,62, 

p=0,96 


2(4, N=129) =1,18, 
p=0,88 


2(8, N=103)=16,91, 

p=0,03* 

Ég nota kosningar til að fá 
niðurstöðu í mál sem þarfnast 
sameiginlegrar ákvörðunar 
allra. 


2(4, N=131)=12,01, 

p=0,017* 

 


2(4, N=131)=2,26, 

p=0,688 

 


2(8, N=101)=15,22, 

p=0,05* 

 

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

Þegar svör þátttakenda við staðhæfingum um áhrif nemenda á 

framkvæmd skólastarfsins eru skoðuð eftir skólastigi kemur í ljós ákveðinn 

breytileiki. Kennarar sem kenna 8.-10. bekk eru mun ólíklegri til að nota 

hugmyndir nemenda en kennarar á yngri stigum. Eftir því sem nemendur 

færast ofar í bekkjarkerfinu minnka möguleikar þeirra til að hafa áhrif á 

efnistök námsefnisins. Samanburðurinn á milli skólastiga á mynd 7 leiddi í 

ljós að 50% kennara á unglingastigi sögðust sjaldan, mjög sjaldan eða aldrei 

nota hugmyndir nemenda en aðeins 6% kennara á yngsta stigi merktu við 

valkostina sjaldan, mjög sjaldan eða aldrei, og 25% kennara á miðstigi. Að 

sama skapi er tilhneigingin sú sama hjá þeim hópi kennara sem merktu við 

oft, mjög oft eða alltaf: 15% kennara á unglingastigi völdu þá kosti (enginn 

kennari á unglingastigi merkti við valkostinn mjög oft eða alltaf) en 39% 

þátttakenda sem kenna á yngsta stigi og 29% kennara á miðstigi. 
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Þegar spurt var um sætaskipan voru kennarar á unglingastigi afgerandi 

frjálslegri þar sem 83% þeirra sögðust oft, mjög oft eða alltaf láta nemendur 

ráða því sjálfa hvar þeir sitja eins og sjá má á mynd 8. Þegar spurt er um 

bekkjarreglur leggja kennarar á yngsta stigi mikla áherslu þátttöku nemenda 

við að semja þær því 87% svarenda sögðust oft, mjög oft eða alltaf gera það 

en 70% kennara á miðstigi.  
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Mynd 7. Svör kennara við staðhæfningu um notkun á hugmyndum nemenda að 
viðfangsefni, greind eftir skólastigi. 

Mynd 8. Svör kennara við staðhæfingu um að nemendur ráði sjálfir sætaskipan, 
greind eftir skólastigi. 
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Á hinn bóginn sýnir mynd 9 að nemendur á unglingastigi semja 

bekkjarreglur sjaldnar en á yngri skólastigum, því 43% kennara sögðu 

nemendur gera það oft, mjög oft eða alltaf.  

 

 

0%

7%

18%

3%

4%

18%

10%

19%

23%

19%

4%

10%

68%

67%

33%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

1.-4.bekkur

5.-7. bekkur

8.-10. bekkur

Nemendur mínir semja sjálfir bekkjarreglurnar.  

Aldrei eða mjög sjaldan Sjaldan Stundum Oft Mjög oft eða alltaf

58%

45%

24%

12%

21%

22%

24%

21%

22%

6%

3%

24%

0%

10%

7%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

1.-4.bekkur

5.-7. bekkur

8.-10. bekkur

Nemendur mínir taka þátt í að ákveða skiladaga verkefna. 

Aldrei eða mjög sjaldan Sjaldan Stundum Oft Mjög oft eða alltaf

Mynd 9. Svör kennara við staðhæfingu um að nemendur semji sjálfir 
bekkjarreglur, greind eftir skólastigi. 

Mynd 10. Svör kennara við staðhæfingu um þátttöku nemenda við ákvörðun 
skiladaga verkefna, greind eftir skólastigi. 
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Kennarar á unglingastigi voru hinsvegar ólíklegri til þess að nota 

kosningar við sameiginlega ákvarðanatöku en kennarar á yngri stigum eins 

og sjá má á mynd 11 en athygli vakti að engin kennari á miðstigi merkti við 

valkostina sjaldan, mjög sjaldan eða aldrei. 

 

Mynd 11. Svör kennara við staðhæfingu um að nota kosningar til að fá niðurstöðu 
um sameiginleg mál, greind eftir skólastigi. 

Þegar fylgni var skoðuð (Spearman r) innbyrðis milli staðhæfinganna 

kom marktæk jákvæð fylgni fram í flestum tilvikum eins og sjá má í töflu 5. 

Sterk jákvæð fylgni var milli þess að nemendur taki þátt í skipulagi 

kennslustunda og þess að hugmyndir þeirra séu notaðar sem viðfangsefni í 

kennslunni. Einnig var sterk jákvæð fylgni milli þess að nemendur taki þátt í 

að ákveða skiladaga verkefna og ákveða samsetningu námsmats. Athygli 

vekur þó að það kom fram marktæk neikvæð veik fylgni milli annars vegar 

staðhæfinganna um að nemendur semji sjálfir bekkjarreglur, kosninga um 

sameiginlegar ákvarðanir og hins vegar hvort nemendur fái sjálfir að ráða 

hvar þeir sitja í kennslu-stofunni.  
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Tafla 5. Tengsl milli staðhæfinga um áhrif nemenda á ytri aðbúnað og innihald. 

Spearmans rho. 
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skólastarf. 
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Nemendur mínir eiga 
hugmyndir að 
viðfangsefni í 
kennslustundum. 

1,00 

           

Nemendur mínir taka 
þátt í skipulagi 
kennslustunda. 

0,65** 
1,00 

         

Nemendur mínir ráða 
sjálfir hvar þeir sitja í 
kennslustofunni. 

0,06 0,06 
1,00 

       

Nemendur mínir 
semja sjálfir 
bekkjarreglurnar. 

0,32** 0,24** -0,29** 
1,00 

     

Nemendur mínir taka 
þátt í að ákveða 
skiladaga verkefna. 

0,18* 0,26** 0,35** -0,02 
1,00 

   

Nemendur mínir taka 
þátt í að ákveða 
samsetningu 
námsmats. 

0,38** 0,38** 0,25** 0,17* 0,58** 

1,00 

 

Ég nota kosningar til 
þess að fá niðurstöðu í 
mál sem þarfnast 
sameiginlegrar 
ákvörðunar allra. 

0,20* 0,06 -0,20* 0,19* ,00 0,06  
1,00 

 p <0,05*; p <0,01** 

4.2.1 Samantekt um áhrif nemenda á framkvæmd skólastarfs 

Þegar kennarar voru spurðir um efnislega aðkomu nemenda að 

skólastarfinu kom í ljós að tæpur helmingur kennara sem tóku þátt í 

rannsókninni segist stundum nota hugmyndir nemenda sem hluta af 

viðfangsefni í skólastarfi en svör um hvort það sé gert oftar eða sjaldnar 

skiptast nokkuð jafnt milli hins helmingsins af hópi svarenda. Annað var 

uppi á teningnum þegar spurt var um skipulag kennslustunda. Langstærstur 

hluti kennara gefur nemendum lítil tækifæri til þátttöku við skipulag og 

undirbúning kennslunnar. Aðkoma nemenda að ytri aðbúnaði í skólastarfinu 

var hinsvegar talsvert meiri því rúmur meirihluti kennara lætur nemendur 
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ráða sjálfa sætaskipan og jafnvel enn stærri hluti þeirra felur nemendum að 

semja bekkjarreglur sjálfir. Þessu er öfugt farið þegar spurt er um aðkomu 

nemenda að skiladögum verkefna eða samsetningu námsmats. Kennarar 

virðast að stærstum hluta kjósa að hafa þá ábyrgð á eigin herðum. 

Samanburður á svörum eftir frumbreytum leiddi í ljós mun á milli kynja í 

tveimur tilvikum og jafn oft eftir sveitarfélögum. Skólastig virtist þó hafa 

mest áhrif á ofangreinda þætti þar sem svör kennara breyttust stig af stigi. 

4.3 Lýðræðisleg hugsun nemenda 

Fimm staðhæfingar í spurningakönnuninni leituðu svara við því hvort og 

hvernig lýðræðisleg hugsun nemenda birtist í vinnubrögðum þeirra og 

samskiptum. Fyrstu þrjár staðhæfingarnar snertu þátttöku í umræðum, 

hversu opinskáir nemendur væru og hvort þeir virtu skoðanir hvers annars. 

Á mynd 12 getur að líta dreifingu svara þátttakenda.  

 

Mynd 12. Svör kennara við staðhæfingum um lýðræðislega hugsun nemenda. 

Svörin eru mjög afgerandi við fyrstu tveimur staðhæfingunum þar sem 

89% þátttakenda segja nemendur sína taka oft, mjög oft eða alltaf virkan 

þátt í umræðum og 92% svarenda segja nemendur sína tjá sig opinskátt í 

kennslustundum oft, mjög oft eða alltaf. Þátttakendur voru hins vegar ekki 

eins afgerandi í svörum sínum við staðhæfingunni um virðingu fyrir 

skoðunum hvers annars. 65% sögðu nemendur sína virða ólíkar skoðanir 

stundum og oft en aðeins 32% sögðu þá gera það mjög oft eða alltaf. Jafn 

lítið hlutfall svaraði öllum þremur staðhæfingunum sjaldan, mjög sjaldan 

eða aldrei, eða milli 2-3%. Spurningin um hlutlægni og gagnrýni í vinnu-
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brögðum skilaði mun síður afgerandi svörum en hinar fyrri þrjár líkt og sjá 

má á mynd 8. 40% svarenda sögðu nemendur sína einungis vera stundum 

hlutlæga og gagnrýna í vinnubrögðum. 

Þegar spurt er um hversu ófeimnir nemendur voru við að tjá sig um 

umdeild mál í kennslustundum segja þátttakendur að 31% nemenda séu oft 

ófeimnir við það og 49% nemenda séu mjög oft eða alltaf ófeimnir við að 

ræða umdeild mál í kennslustundum. Svör þátttakendanna eru ekki eins 

eindregin og í staðhæfingunni um opinskáa tjáningu (sjá mynd 13) og munar 

þar helst um þá sem velja oftar valkostinn oft í staðhæfingunni um 

nemendur sem eru ófeimnir við að tjá sig um umdeild mál. 

 

Mynd 13. Svör kennara við staðhæfingum um hlutlægni í vinnubrögðum og að 
nemendur séu ófeimnir að ræða umdeild mál. 

Þegar svör þátttakenda eru skoðuð með hliðsjón af bakgrunnsbreytum 

komu sterk tengsl í ljós í nokkrum tilvikum eins og sjá má í töflu 6. Konur 

voru mun líklegri til þess að svara staðhæfingum um lýðræðislega virkni 

nemenda með afgerandi hætti. Þær voru mun líklegri til að velja valkostinn 

mjög oft eða alltaf en karlarnir voru hins vegar líklegri til að velja valkostinn 

oft. 72% kvenna sagði nemendur sína vera mjög oft eða alltaf virka í 

umræðum á móti 28% karla. Hins vegar völdu karlar valkostinn oft í 48% 

tilvika á móti 19% kvenna. Þetta sýnir að kennararnir, almennt séð, telja 

nemendur sína taka virkan þátt í umræðum en karlarnir taka ekki eins djúpt 
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í árinni og konurnar í þessu tilliti. Svipaða sögu var að segja af stað-

hæfingunni um hversu oft eða sjaldan nemendur tjá sig opinskátt í 

kennslustundum. Þar sögðu 80% kvenna að nemendur tjáðu sig opinskátt 

mjög oft eða alltaf en karlarnir notuðu þann valkost í 42% tilvika. Valkostinn 

oft völdu karlarnir hins vegar í 42% tilvika á móti 15% kvenna sem sýnir 

sömu tilhneigingu karla til að hika við að nota eindregin svör. 

Tafla 6. Tengsl staðhæfinga um lýðræðislega hugsun nemenda við 
bakgrunnsbreytur. 

Kí-kvaðrat 

Lýðræðisleg hugsun nemenda Kyn Sveitarfélag Skólastig 

Nemendur mínir taka virkan þátt í 
umræðum 


2(4,N=134) 

=18,76,  
p=0,00** 


2(4,N=134) 

=1,76, 
 p=0,78 


2(6, N=104) 

=36,79, 
 p=0,00** 

Nemendur mínir tjá sig opinskátt í 
kennslustundum 


2(4,N=132) 

=18,89,  
p=0,00** 


2(4, N=132) 

=4,56, 
 p=0,34 


2(4, N=103) 

=24,88, 
 p=0,00** 

Nemendur mínir virða skoðanir hvers 
annars 


2(4,N=134) 

=19,15,  
p=0,00** 


2(4, N=134) 

=1,42, 
 p=0,34 


2(8, N=104) 

=20,08, 
 p=0,01** 

Nemendur mínir eru hlutlægir og 
gagnrýnir í vinnubrögðum 


2(4,N=129) 

=9,70,  
p=0,05* 


2(4, N=129) 

=1,96, 
 p=0,74 


2(8, N=99) 

=13,23, 
 p=0,10 

Nemendur mínir eru ófeimnir við að 
ræða umdeild mál í kennslustundum 


2(4,N=134) 

=6,80,  
p=0,15 


2(4, N=134) 

=1,10, 
 p=0,89 


2(8, N=104) 

=22,70, 
 p=0,00** 

 <0,05* <0,01** 

Á mynd 14 má greinilega sjá hvað nemendur á yngri stigum grunnskólans 

taka ríkan þátt í umræðum. Það virðist draga úr þessari virkni nemenda eftir 

aldri, sérstaklega á unglingastigi. Aðeins 29% kennara á unglingastigi segja 

nemendur sína mjög oft eða alltaf taka virkan þátt í umræðum. Til 

samanburðar merkja 79% kennara á miðstigi og 91% kennara á yngsta stigi 

þann valkost. Sama er að segja um staðhæfingarnar um það hversu 

opinskáir nemendur eru í umræðum og hversu ófeimnir þeir eru að ræða 

umdeild málefni.  

Kynjamunurinn sem kemur fram á svörum þátttakenda á hugsanlega 

rætur sínar að rekja til þess að karlar kenna mun sjaldnar á yngri stigum en 

konur. Til að mynda var enginn karlkennari eingöngu við kennslu á yngsta 

stigi. Þegar fylgni var skoðuð (Spearman) innbyrðis milli staðhæfinga um 

lýðræðislega hugsun nemenda samanber töflu 7 kom marktæk jákvæð 

fylgni fram í öllum tilvikum. Samkvæmt því virðast nemendur vera bæði 
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virkir í umræðum og opinskáir en fylgnin þar á milli var einkar sterk. Einnig 

er sterk fylgni milli þess að nemendur eru ófeimnir að tjá sig um umdeild 

málefni og þess að vera opinskáir í umræðum. 
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Mjög sjaldan eða aldrei Sjaldan Stundum Oft Mjög oft eða alltaf

Mynd 14. Svör kennara við staðhæfingum um virkni nemenda í umræðum og 
umburðarlynd til hvers annars, greind eftir skólastigi. 
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Tafla 7. Innbyrðis tengsl staðhæfinga um lýðræðislega hugsun nemenda. 

Spearman 
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Nemendur mínir taka virkan þátt í 
umræðum. 1,00 

  

  

  

  

  

  

  

  

Nemendur mínir tjá sig opinskátt í 
kennslustundum. 

0,73** 
1,00 

  

  

  

  

  

  

Nemendur mínir virða skoðanir hvers 
annars. 

0,43** 0,48** 
1,00 

  

  

  

  

Nemendur mínir eru hlutlægir og 
gagnrýnir í vinnubrögðum. 

0,37** 0,48** 0,49** 
1,00 

  

  

Nemendur mínir eru ófeimnir við að 
ræða umdeild mál í kennslustundum. 

0,48** 0,50** 0,31** 0,36** 
1,00 

p <0,05*; p <0,01** 

 

4.3.1 Samantekt um lýðræðislega hugsun nemenda 

Af svörum kennara má sjá að nemendur eru almennt séð virkir 

þátttakendur í umræðum, og þeir virðast tjá sig opinskátt og hrein-

skilnislega og þeir virðast vera ófeimnir við að ræða umdeild mál í 

kennslustundum. Á hinn bóginn gætir þess að þeir virða síður ólíkar 

skoðanir hvers annars að mati kennara, og hefur aldur marktæk áhrif á það. 

Auk þess vekur athygli það hlutleysi sem gætir í svörum kennara við 

spurningunni um hlutlægni og gagnrýnin vinnubrögð nemenda í 

kennslustundum. Ekki var um marktæk tengsl að ræða milli staðhæfinga um 

lýðræðislega hugsun nemenda og þess sveitarfélags sem kennari starfar í. 

4.4 Áhrif kennara á lýðræðisþroska nemenda 

Stærsti hluti staðhæfinganna sem lagður var fyrir þátttakendur í 

spurningakönnuninni leitaði svara við áhrifum kennara á lýðræðisþroska 

nemenda. Slík áhrif eru meðal annars fólgin í hvatningu til nemenda um að 

tjá hug sinn og efla traust með því að láta nemendur finna að hugmyndir 
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þeirra séu virtar (mynd 15), skiptast á skoðunum og hlusta á gagnstæð 

viðhorf með það fyrir augum að skilja betur þankagang annarra (mynd 16). 

Kennarar efla einnig lýðræðisþroska nemenda sinna með því að bera á borð 

fyrir þá ólík sjónarmið þegar fjallað er um tiltekin málefni (mynd 17) og ekki 

síður að sneiða ekki hjá viðkvæmum eða umdeildum málefnum (mynd 18) 

því það er á vettvangi andstæðra skoðana og sterkra tilfinninga sem 

raunverulegur lýðræðisþroski birtist.  

Mjög afgerandi hluti þátttakenda töldu sig gefa nemendum sínum 

tækifæri til þess að tjá eigin skoðanir eins og mynd 10 sýnir glögglega: tveir 

þriðju hlutar svarenda sögðust gera það mjög oft eða alltaf. Sama er uppi á 

teningnum þegar spurt er um hvort kennarar láti nemendur finna að þeir 

virði skoðanir þeirra nema hvað hlutfallið er enn stærra: þrír af hverjum 

fjórum þátttakendum sagðist gera það mjög oft eða alltaf. Sama tilhneiging 

birtist einnig í svörum þeirra við staðhæfingunum á mynd 16. Þar má sjá að 

61% kennara segjast hvetja nemendur sína til að mynda sér skoðanir á 

málefnum mjög oft eða alltaf og 74% þátttakenda segjast mjög oft eða 

alltaf hvetja nemendur til að hlusta á skoðanir hvers annars. Hins vegar 

dregur lítillega úr eindrægni svaranna þegar kennarar eru spurðir um hversu 

oft eða sjaldan þeir hvetji nemendur til að meta atburði hlutlægt og 

gagnrýnið; 45% segjast gera það mjög oft eða alltaf en hlutfall þeirra sem 

segjast gera það oft er 38%.  

 

1% 0%0% 1%
4% 5%

26%
20%

69%
75%

0%

10%

20%

30%

40%

50%

60%

70%

80%

Ég gef nemendum mínum tækifæri til þess að 
tjá sínar eigin skoðanir.

Ég læt nemendur mína finna að ég virði 
hugmyndir þeirra.

Aldrei eða mjög sjaldan Sjaldan Stundum Oft Mjög oft eða alltaf

Mynd 15. Svör kennara við staðhæfingum um tækifæri nemenda til tjáningar og 
þess að láta nemendur finna að hugmyndir þ eirra séu virtar. 
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Aldrei eða mjög sjaldan Sjaldan Stundum Oft Mjög oft eða alltaf

Mynd 16. Svör kennara við staðhæfinum um hvatningu þeirra til nemenda um 
lýðræðisleg vinnubrögð. 
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Aldrei eða mjög sjaldan Sjaldan Stundum Oft Mjög oft eða alltaf

Mynd 17. Svör kennara við staðhæfingum um boðun í siðferðilegum efnum og 
kynningu á ólíkum sjónarmiðum fyrir nemendum. 
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Svör kennara við staðhæfingunni um hversu oft eða sjaldan þeir segi 

nemendum sínum hvað sé rétt og rangt í siðferðilegum efnum voru ekki 

eins eindregin og við fyrri staðhæfingum í þessum þriðja lið spurninga-

könnunarinnar. Eins og sjá má á mynd 17 segist aðeins tæpur þriðjungur 

kennara vera boðandi í siðferðilegum efnum, athygli vekur þó að 15% 

svarenda segjast sjaldan, mjög sjaldan eða aldrei ráða nemendum heilt í 

siðferðilegum efnum. Á mynd 17 má einnig sjá dreifingu svara þátttakenda 

við staðhæfingunni um kynningu kennara á fleiri en einni hlið á hverju 

málefni en rúmur helmingur segist gera það mjög oft eða alltaf en tæpur 

þriðjungur oft.  

Síðustu þrjár staðhæfingarnar skáru sig allmikið úr hvað varðar dreifingu 

svara samanborið við það sem tíðkaðist í fyrri staðhæfingum eins og sjá má 

á mynd 18. Í þeim er spurt hversu oft eða sjaldan kennarar forðast að ræða 

umdeild mál, stjórnmál eða trúmál við nemendur. Dreifing á svarkvarðanum 

er afar ólík því sem sást við fyrri staðhæfingar spurningalistans. Kennarar 

segjast forðast að ræða umdeild mál sjaldan, mjög sjaldan eða aldrei í 48% 

tilvika en 24% þeirra segjast forðast oft, mjög oft eða alltaf að ræða 

umdeild mál. Tæpur þriðjungur segist forðast slíkar umræður stundum. Hins 

vegar segjast 54% kennara forðast það að ræða stjórnmál við nemendur oft, 

mjög oft eða alltaf, 15% segjast gera það stundum og 30% sjaldan, mjög 

sjaldan eða aldrei. Þegar spurt er um trúmál takast á tvennar öfgar: rúmur 

þriðjungur segist mjög oft eða aldrei forðast að ræða trúmál við nemendur 

og tæpur þriðjungur segist mjög oft eða alltaf forðast umræður um trúmál. 

Engu að síður má sjá að tilhneigingin eru fremur í þá átt að forðast ekki að 

ræða um trúmál, aðeins þeir sem svara mjög eindregið mjög oft eða alltaf 

virðast skera sig nokkuð úr. Þannig virðast kennarar fremur forðast 

umræður um stjórnmál en trúmál. 
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Þegar staðhæfingar um áhrif kennara á lýðræðisþroska nemenda voru 

bornar saman við frumbreytur komu fram vísbendingar um tengsl við fimm 

staðhæfingar eins og sjá má í töflu 8 sem sýnir fylgni með kí-kvaðrati.  

Konur eða 78% þeirra í hópi þátttakenda eru líklegri til að virða 

hugmyndir nemenda sinna en karlar sem segjast mjög oft eða alltaf gera 

slíkt í 62% tilvika. Konur eru einnig mun líklegri en karlar til að hvetja 

nemendur til að hlusta á skoðanir hvers annars en 79% kvenna sögðust 

hvetja nemendur til þess á móti 50% karla. 
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Aldrei eða mjög sjaldan Sjaldan Stundum Oft Mjög oft eða alltaf

Mynd 18. Svör kennara við staðhæfingum um hvort þeir forðist að ræða umdeild 
mál, stjórnmál eða trúmál. 
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Tafla 8. Tengsl lýðræðisþroska nemenda við frumbreytur. 

 
Kí-kvaðrat 

Áhrif kennara á 
lýðræðisþroska 

nemenda 

Kyn Sveitarfélag Skólastig 

Ég gef nemendum 
mínum tækifæri til að 
tjá sínar eigin skoðanir 


2
(4, N=138)=5,81, 

p=0,12 


2
(4, N=138)=0,88, 

p=0,83 


2
(4, N=107)=16,26, 

p=0,00** 

Ég læt nemendur finna 
að ég virði hugmyndir 
þeirra 


2
(4, N=137)=9,94, 

p=0,02* 


2
(4, N=137)=1,28, 

p=0,73 


2
(6, N=106)=12,50, 

p=0,05* 

Ég hvet nemendur til 
þess að hlusta á 
skoðanir hvers annars 


2
(4, N=137)=9,58, 

p=0,01** 


2
(4, N=137)=3,96, 

p=0,14 


2
(4, N=106)=21,37, 

p=0,00** 

Ég forðast að ræða 
umdeild mál í 
kennslustundum 


2
(4, N=132)=2,68, 

p=0,61 


2
(4, N=132)=9,49, 

p=0,05* 


2
(8, N=103)=7,83, 

p=0,45 

Ég forðast að ræða 
trúmál við nemendur 

2
(4, N=132)=4,38, 

p=0,36 


2
(4, N=133)=7,09, 

p=0,13 


2
(8, N=103)=15,60, 

p=0,05* 

 p <0,05*; p <0,01** 

Kennarar úr Garðabæ voru líklegri til þess að forðast að ræða umdeild 

mál í kennslustundum en starfsfélagar þeirra í Árborg eins og sjá má á mynd 

19. Hlutfall Garðbæinga sem merktu við oft, mjög oft eða alltaf var 26% á 

móti 18% Árborgarfólks. Þó má benda á að hlutfall Garðbæinga sem 

sögðust sjaldan, mjög sjaldan eða aldrei forðast umdeild mál í samræðum 

við nemendur er 51% á móti 35% Árborgarbúa.  
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Skólastigið hafði marktæk áhrif á svör kennara við þremur 

staðhæfingum. Kennarar á yngsta stigi (88%) og miðstigi (83%) voru líklegri 

en starfsfélagar þeirra á unglingastigi (59%) til að láta nemendur finna að 

þeir virði hugmyndir þeirra. Þetta kemur heim og saman við það sem áður 

hefur komið fram um aukið hlutleysi kennara á unglingastigi gagnvart 

nemendum. Sömu sögu er að segja af hvatningu til nemenda að hlusta á 

skoðanir hvers annars; svör þátttakenda eru enn meira afgerandi því 97% 

kennara á yngsta stigi og 80% kennara á miðstigi segjast hvetja nemendur til 

að hlusta á skoðanir hvers annars á móti 55% kennara á unglingastigi. Þegar 

trúmálin eru annars vegar halda kennarar á unglingastigi sig frekar til hlés 

heldur en starfsfélagar þeirra á yngri stigum. Hlutfall kennara á unglingastigi 

sem segjast oft, mjög oft eða alltaf forðast að ræða trúmál er 50% og 

minnkar kerfisbundið því á miðstigi er hlutfallið komið niður í 27% og á 

yngsta stigi 19%. Á hinum enda kvarðans er þessu öfugt farið þar sem 

hlutfall þeirra sem segjast sjaldan eða aldrei forðast að ræða um trúmál 

eykst með lækkandi aldri nemenda. 
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Ég forðast að ræða umdeild mál í kennslustundum.

Aldrei eða mjög sjaldan Sjaldan Stundum Oft Mjög oft eða alltaf

Mynd 19. Svör kennara við staðhæfingu um hvort þeir forðist að ræða umdeild 
mál, greind eftir skólastigi. 
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Þegar innbyrðis tengsl staðhæfinga um áhrif kennara á lýðræðisþroska 

nemenda voru skoðuð komu í ljós bæði jákvæð og neikvæð marktæk tengsl 
í flestum tilvikum eins og tafla 9 sýnir. Einkum var sterk marktæk jákvæð 
fylgni innbyrðis milli sex af staðhæfingunum sem bendir til þess að 
kennararnir séu samkvæmir sjálfum sér í svörum sínum við þessum 
staðhæfingum: Hvatningu til nemenda um hlutleysi og gagnrýni, tækifæri 
sem kennarar gefa nemendum til að tjá eigin skoðanir, virðingu við 
hugmyndir nemenda, hvatningu til nemenda til skoðanamyndunar, kynning 
á fleiri en einni hlið á málefnum og hvatning til nemenda um að hlusta á 
skoðanir hvers annars. Hins vegar vekur athygli að einnig má sjá allsterka 
jákvæða fylgni milli staðhæfningarinnar um tilsögn kennara um rétt og 
rangt í siðferðilegum efnum og þess að hvetja nemendur til að vera 
hlutlægir og gagnrýnir, tækifæra nemenda til að tjá eigin hug og virðingu við 
hugmyndir þeirra. 
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Aldrei eða mjög sjaldan Sjaldan Stundum Oft Mjög oft eða alltaf

Mynd 20. Svör kennara við staðhæfingu um hvort þeir forðist að ræða trúmál, 
greind eftir skólastigi. 
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Tafla 9. Tengsl staðhæfinga um áhrif kennara á lýðræðisþroska nemenda. 

Spearman 
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Ég segi nemendum 
mínum hvað sé rétt og 
rangt í siðferðilegum 
efnum. 

1,00                   

Ég hvet nemendur 
mína til að meta 
atburði hlutlægt og 
gagnrýnið. 

0,3** 1,00                 

Ég gef nemendum 
mínum tækifæri til 
þess að tjá sínar eigin 
skoðanir. 

0,25** 0,46** 1,00               

Ég læt nemendur 
mína finna að ég virði 
hugmyndir þeirra. 

0,26** 0,37** 0,68** 1,00             

Ég hvet nemendur 
mína til að mynda sér 
skoðanir á 
málefnum. 

0,09 0,49** 0,57** 0,50** 1,00           

Ég kynni fleiri en eina 
hlið á hverju málefni 
fyrir nemendum 
mínum. 

0,05 0,41** 0,43** 0,42** 0,60** 1,00         

Ég hvet nemendur til 
þess að hlusta á 
skoðanir hvers 
annars. 

0,19* 0,40** 0,57** 0,53** 0,50** 0,53** 1,00       

Ég forðast að ræða 
umdeild mál í 
kennslustundum. 

0,08 -0,05 -0,28** -0,18* -0,25** -0,18* -0,18* 1,00     

Ég forðast að ræða 
stjórnmál við 
nemendur. 

0,04 -0,18* -0,16 -0,03 -0,19* -0,21* -0,09 0,52** 1,00   

Ég forðast að ræða 
trúmál við 
nemendur. 

-0,02 -0,27** -0,19* -0,12 -0,18* -0,23** -0,18* 0,48** 0,73** 1,00 

p <0,05*; p <0,01** 
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Það sem vakti þó mesta athygli var hin afgerandi neikvæða fylgni milli 

þriggja staðhæfinga um að kennarar forðist að ræða umdeild mál, stjórnmál 

eða trúmál annars vegar og annarra staðhæfinga sem spurðu um áhrif 

kennara á lýðræðisþroska nemenda, eins og sjá má í töflu 6. 

Staðhæfingarnar um umdeild mál, stjórnmál og trúmál sýndu allar þrjár 

neikvæða marktæka fylgni við staðhæfinguna um hvatningu nemenda til að 

mynda sér skoðanir og staðhæfinguna að kynna fleiri en eina hlið á 

málefnum fyrir nemendum. Þetta þýðir að því meira sem kennarar 

forðuðust að ræða umdeild mál, stjórnmál eða trúmál því minna hvöttu þeir 

nemendur til að mynda sér eigin skoðanir og því sjaldnar kynntu þeir fyrir 

nemendum fleiri en eina hlið á viðfangsefnum. Að forðast umræður um 

umdeild mál og trúmál sýndi einnig marktæka neikvæða fylgni við þau 

tækifæri sem kennarar veittu nemendum til að tjá skoðanir sínar og 

hvatningu til nemenda um að hlusta á skoðanir hvers annars. Kennarar sem 

forðast að ræða stjórnmál eða trúmál við nemendur eru ólíklegri til að 

hvetja nemendur sína til að meta atburði hlutlægt og gagnrýnið og kennarar 

sem forðast að ræða umdeild mál í kennslustundum eru ólíklegri til að láta 

nemendur finna að þeir virði hugmyndir þeirra. 

Þegar bornar voru saman innbyrðis staðhæfingar um áhrif nemenda á 

skólastarf, lýðræðislega hugsun nemenda og áhrif kennara á lýðræðisþroska 

nemenda kom í ljós athyglisverð marktæk neikvæð fylgni sem sjá má í töflu 

10. Þar má sjá að því líklegri sem þátttakendur eru til að forðast að ræða 

umdeild mál, stjórnmál eða trúmál þá er ólíklegra að nemendur eigi 

hugmyndir að viðfangsefnum í kennslustundum, taki þátt í skipulagi 

kennslustunda, taki virkan þátt í umræðum, tjái sig opinskátt, virði skoðanir 

hvers annars eða séu ófeimnir við að ræða umdeild mál í kennslustundum. 
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Tafla 10. Neikvæð fylgni staðhæfinga um tilteknum umræðuefni á lýðræðislega 
hugsun og áhrif á kennsluhætti. 

Spearman r. 

Neikvæð fylgni milli þess að forðast ákveðin 
umræðuefni og staðhæfinga um áhrif 

nemenda á kennsluhætti og lýðræðislega 
hugsun nemenda. 

Ég forðast að ræða 
umdeild mál í 
kennslustundum. 

Ég forðast að 
ræða stjórnmál 
við nemendur. 

Ég forðast að 
ræða trúmál við 
nemendur. 

Nemendur mínir eiga hugmyndir að 
viðfangsefni í kennslustundum. 

-0,26** -0,21* -0,25** 

Nemendur mínir taka þátt í skipulagi 
kennslustunda. 

-0,29** -0,18* -0,24** 

Nemendur mínir taka virkan þátt í umræðum. -0,28** -0,31** -0,41** 

Nemendur mínir tjá sig opinskátt í 
kennslustundum. 

-0,28** -0,25** -0,26** 

Nemendur mínir virða skoðanir hvers annars. -0,29** -0,21* -0,18* 

Nemendur mínir eru ófeimnir við að ræða 
umdeild mál í kennslustundum. 

-0,28** -0,23** -0,35** 

 p <0,05*; p <0,01** 

4.4.1 Samantekt um áhrif kennara á lýðræðisþroska nemenda 

Kennarar telja sig almennt hvetja nemendur til að mynda sér skoðanir og tjá 

þær, hvetja þá til að vera hlutlæga og gagnrýna í hugsun og leggja við hlustir 

þegar aðrir tjá hug sinn. Auk þess telja þeir sig kynna ólík sjónarmið fyrir 

nemendum sínum. Hins vegar virðast kennarar forðast að ræða stjórnmál í 

kennslustundum og trúmál einnig þó hlutfall þeirra sem það gera sé lægra.  

Skólastig virðist hafa áhrif á það hvernig kennarar svara spurningunum. 

Tilhneigingin er almennt sú að eftir því sem nemendur eldast þá breytast 

svör kennara kerfisbundið með þeim hætti að kennarar sýna meira hlutleysi 

gagnvart staðhæfingunum. Kyn svarenda hefur einnig áhrif þannig að svör 

kvenna virðast hafa tilhneigingu til að vera afdráttarlausari en karla í þeim 

tilvikum þar sem marktæk fylgni kom í ljós. Sveitarfélag hefur óveruleg áhrif 

á svör þátttakenda um áhrif á lýðræðisþroska nemenda, marktæk fylgni 

kom aðeins fram við eina staðhæfingu. 

Samanburður á innbyrðis fylgni milli staðhæfinga sýndi afgerandi 

marktæka fylgni milli þeirra staðhæfinga sem snerta meðvitaðar tilraunir 

kennara til að hafa áhrif á lýðræðislega hugsun nemenda sinna. Hins vegar 

kom í ljós marktæk neikvæð fylgni milli þess að forðast tiltekin viðfangsefni 

og þeirra áhrifa sem nemendur hafa á kennsluhætti, lýðræðislegrar 

hugsunar þeirra og virkni og framlag kennaranna sjálfra við að efla 

lýðræðislegan þroska nemenda.  
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4.5 Ný aðalnámskrá og grunnþættirnir 

Þátttakendur voru spurðir um hvort þeir hefðu kynnt sér nýja aðalnámskrá. 

Spurningunni svöruðu 147 þátttakendur af þeim 150 sem tóku þátt í 

rannsókninni. Svörin voru á þá leið að stærstur hluti svarenda eða 80% hafði 

kynnt sér nýju aðalnámskrána. Síðan voru þátttakendur beðnir um að 

merkja við þá tvo grunnþætti sem þeir hefðu kynnt sér best og má sjá 

dreifingu svara í mynd 21 en hlutfallið miðast aðeins við þá sem svöruðu. Af 

118 svarendum sem sögðust hafa kynnt sér aðalnámskrána svöruðu 105 

spurningunni um hvaða grunnþætti þeir hefðu kynnt sér best.  

Grunnþátturinn Læsi fær mesta athygli svarenda því tæpur helmingur 

svarenda sagði hann vera annan tveggja grunnþátta sem viðkomandi hafði 

kynnt sér best. Grunnþátturinn Lýðræði og mannréttindi var nefndur 

næstoftast eða í tæpum þriðjungi tilvika. Grunnþátturinn Sjálfbærni fær 

minnsta athygli svarenda en aðeins 5% svarenda sögðust hafa kynnt sér 

hann sem annan tveggja grunnþátta sem viðkomandi hafði kynnt sér best. 

Þegar svör þátttakenda eru borin saman við frumbreytur kom í ljós að 

konur voru mun líklegri en karlar til að hafa kynnt sér nýja aðalnámskrá, 


2(1, N=136)=6,28, p=0,01, 85% kvenna sögðust hafa kynnt sér hana en 64% 

karla. Að öðru leyti kom ekki fram marktækur munur á frumbreytum. 

Þegar innbyrðis fylgni milli svara var reiknuð með Spearman fylgnistuðli 

kom í ljós að kennarar sem völdu grunnþáttinn Jafnrétti voru marktækt 

líklegri til að velja einnig Lýðræði og mannréttindi og marktækt ólíklegri til 

5%

12%

17%

22%

29%

47%

0% 10% 20% 30% 40% 50%

Áhugi á grunnþáttunum

Læsi

Lýðræði og mannréttindi

Jafnrétti

Sköpun

Heilbrigði

Sjálfbærni

Mynd 21. Svör kennara við spurningu um hvaða grunnþætti þeir hafi kynnt sér 
helst. 
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þess að velja Sköpun eins og sjá má í töflu 11. Einnig kom fram að þeir sem 

völdu grunnþáttinn Læsi voru marktækt líklegri en aðrir til að velja 

Sjálfbærni. 

Tafla 11. Tengsl milli grunnþátta í svörum um áhuga kennara. 

Kí-kvaðrat 
Lýðræði og 

mannréttindi Sköpun Jafnrétti Heilbrigði Læsi Sjálfbærni 

Lýðræði og 
mannréttindi 

X           

Sköpun 0,05 X         

Jafnrétti 3,92* ↑ 3,75* ↓ X       

Heilbrigði 1,44 0,55 3,22 X     

Læsi 0,24 0,09 0,41 1,56 X   

Sjálfbærni 1,08 0,14 2,38 0,00 5,47* ↑ X 

** p<0,01 *p<0,05; ↑ (ör sem snýr upp) ef annað hugtakið valið þá er hitt líka 
valið; ↓ (ör sem snýr niður) ef annað hugtakið er valið þá er hitt ekki valið. 

Þátttakendur voru einnig spurðir að því hvort þeir telji að hin nýja 

aðalnámskrá muni hafa áhrif á skólastarf. Svör kennaranna gáfu til kynna að 

stærstur hluti þeirra telur að innleiðing nýrrar aðalnámskrár muni hafa áhrif 

á skólastarfið eins og mynd 22 sýnir. Fimmtungur svarenda er þó hlutlaus í 

svörum sínum og 8% töldu að áhrifin yrðu lítil. Athygli vekur að enginn taldi 

innleiðinguna hafa mjög lítil eða engin áhrif. 
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Þátttakendur í rannsókninni voru einnig spurðir um hversu vel eða illa 

þeir væru í stakk búnir til að takast á við þau nýju verkefni sem áherslan á 

grunnþættina boðar í skólastarfinu. Augljóslega felst sú innleiðing í 

samþættingu grunnþáttanna við hefðbundnar kennslugreinar. Svör 

þátttakenda voru afdráttarlaus líkt og mynd 23 sýnir; þeir virðast telja sig 

vera vel í stakk búna til þess að takast á við þá áskorun sem grunnþættirnir 

fela í sér; 43% segjast vera vel eða mjög vel í stakk búnir til þess og 36% 

segjast vera nokkuð vel búnir til þess. Hlutleysis gætir þó í 21% tilvika sem er 

sama hlutfall og í spurningunni á undan um áhrif nýrrar aðalnámskrár. 

Sérstaka athygli vekur þó að enginn þeirra sem svaraði spurningunni sagðist 

vera illa, nokkuð illa eða mjög illa undirbúinn undir innleiðinguna. 

Kennurum var gefinn kostur á að skýra svar sitt nánar ef þeir teldu sig illa 

búna undir innleiðinguna. Þrátt fyrir að enginn hafi merkt við þá valkosti 

nýttu tveir þátttakendur sér tækifærið til þess að koma skoðunum sínum á 

framfæri. Einn þátttakandi skrifaði: „Spurningin er ekki hvort ég GETI 

aðlagað kennsluhætti mína - heldur hvort ég telji það æskilegt; það finnst 

mér í raun umdeilanlegt“, og annar sagði: „Þetta snýst allt um viðhorf“. 

 

28%

43%

21%

8%

0%
0%

5%

10%

15%

20%

25%

30%

35%

40%

45%

50%

Hversu mikil eða lítil áhrif telur þú að innleiðing nýrrar aðalnámskrár muni hafa á skólastarf?

Mikil eða mjög mikil áhrif

Nokkur áhrif

Hlutlaus

Lítil áhrif

Mjög lítil eða engin áhrif

Mynd 22. Svör kennara við spurningu um hversu mikil áhrif eir telji að ný 
aðalnámskrá muni hafa á skólastarf. 
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4.5.1 Samantekt um aðalnámskrá og grunnþættina 

Almennt séð virðast kennarar hafa fylgst með mótun hinnar nýju 

aðalnámskrá og kynnt sér grunnþættina, einkum og sér í lagi grunnþáttinn 

um læsi. Konur virðast vera ötulli við að kynna sér breytingarnar en karlar 

og þátttakendur telja að áhrifa muni gæta í skólakerfinu af innleiðingunni. 

Ennfremur virðast kennarar telja sig vera vel í stakk búna til þess að 

samþætta grunnþættina við kennsluhætti sína. 

 

 

 

 

43%

36%

21%

0% 0%
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35%

40%

45%

50%

Hversu vel eða illa telur þú þig vera í stakk búin/búinn til þess að 
aðlaga þína kennsluhætti samþættingu grunnþátta við 

námsgreinar?

Vel eða mjög vel

Nokkuð vel

Veit ekki

Nokkuð illa

Illa eða mjög illa

Mynd 23. Svör kennara við spurningu um hversu reiðubúnir þeir telja sig vera til 
að samþætta grunnþættina við eigin kennslu. 
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5 Umræða 

5.1 Skilningur kennara á lýðræðishugtakinu 

Þegar horft er yfir niðurstöður á skilningi kennara á lýðræðishugtakinu 

virðist blasa við hversu sterk tengsl lýðræðishugtakið hefur í hugum 

þátttakenda við hugsjónir lýðræðisins, fremur en framkvæmd þess eða 

útfærslu. Við fyrstu sýn virðist því skilningur þátttakenda vera í anda 

efnislegra kenninga um lýðræði (Ólafur Páll Jónsson, 2011) sem fjalla fremur 

um innihald en form (sjá töflu 1). Inntakið eru þá mannréttindi eins og 

Ólafur Páll bendir á. Kjarni Mannréttindayfirlýsingar Sameinuðu þjóðanna 

skýst á milli þeirra hugtaka sem kennurum voru efst í huga, en fyrsta grein 

hennar segir: „Allir eru bornir frjálsir og jafnir öðrum að virðingu og 

réttindum“ (Mannréttindayfirlýsing Sameinuðu þjóðanna, 2012). 

Við nánari skoðun læðist samt fram sú hugmynd að þátttakendur virðast 

líta á lýðræðið fremur sem gefinn hlut en sem samfélagsform sem þarfnist 

viðhalds og næringar. Eina hugtakið sem ekki er hugsjónabundið og komst 

raunverulega á blað er þátttaka; á hælum hennar komu kosningar. Sú 

staðreynd að hugtök sem tengjast hinu persónulega og manneskjulega 

framlagi til lýðræðisins líkt og samræða, rökræða, hlustun og umburðarlyndi 

skuli fá jafn litla athygli, og raun ber vitni, fær mig til að velta því fyrir mér 

hvort skilningur þátttakenda á lýðræðishugtakinu sé þrátt fyrir allt fyrst og 

fremst tæknilegur og frekar í anda þess þunna lýðræðis sem reifað var í 

fræðilega kaflanum (sjá. t.d Carr, 2008). Rökræðulýðræðið (t.d. Jón 

Ólafsson, 2007) og formgerð þess virðist ekki í sjónmáli. Hugsjónin um 

jafnrétti og mannréttindi er til staðar en leiðin þangað virðist liggja eftir 

stjórnskipulegum leiðum. Það kemur kannski ekki á óvart þegar litið er til 

þeirrar umræðu um foringjaræði í stjórnmálum eins kom fram í 

rannsóknarskýrslu Alþingis (Vilhjálmur Árnason, Salvör Nordal og Kristín 

Ástgeirsdóttir, 2010) og í greinum Sigríðar Þorgeirsdóttur (2004), Ingibjargar 

Sólrúnar Gísladóttur (2004a, 2004b) og Róberts H. Haraldssonar (2004). 

Lýðræðið virðist þannig vera fremur í höndum stjórnmálanna en á valdi 

þegnanna líkt og hugmyndin um þykkt (Carr, 2008) lýðræði gefur fyrirheit 

um. Til þess rjúfa þá hefð sem hefur myndast á Íslandi þurfa einstaklingarnir 

að stíga fram og taka sér lýðræðið í hönd. En til þess að svo megi verða 

þurfa þeir að hafa hlotið þjálfun og þekkingu til þess og hafa skólarnir 

mikilvægu hlutverki að gegna líkt og kemur fram hjá mörgum þeim 
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höfundum sem vitnað hefur verið til í þessum skrifum (sjá. t.d. Carr, 2008; 

Zyngier, 2012; Freire, 1998; Wolfgang Edelstein, 2010; ). 

Að segja að lýðræðishugmyndin sem birtist í skilgreiningu þátttakenda á 

lýðræðishugtakinu sé af hinni þunnu gerð lýðræðis er of fast að orði kveðið. 

Þær hugsjónir sem koma skýrast fram eru siðferðilegar í eðli sínu en virðast 

fyrst og fremst vera samfélagsbundar. Það sem upp á vantar til þess að 

lýðræðishugmyndin geti talist raunverulega þykk er skýrari hugmynd um 

hinar persónubundu leiðir að markinu. Samkvæmt því má segja að 

lýðræðishugmynd þátttakenda í rannsókninni sé hálf-þykk. Það passar 

ágætlega við þá hugmynd sem birtist í titli tímaritsgreinar Carr (2008): 

Moving beyond „thin“ democracy þar sem hann vísar til 

lýðræðisvæðingarinnar sem umbreytingarferlis. Við getum þá sagt sem svo 

að við hér á Íslandi séum vel á veg komin á leið okkar til hins þykka lýðræðis 

eins og sjá má í töflu 12. 

Tafla 12. Greining á lýðræðishugmyndum þátttakenda. 

 Stjórnskipunarhugmynd 

Formlegar kenningar 

Siðferðishugmynd 

Efnislegar kenningar 

Samfélagsbundið Þunnt lýðræði Hálfþykkt lýðræði 

Persónubundið Ø Þykkt lýðræði í anda 

Deweys 

 

5.2 Áhrif nemenda á skólastarf 

Staðhæfingarnar í spurningalistanum leituðu eftir þrenns konar áhrifum 

nemenda á skólastarf: Í fyrsta lagi áhrif á hið áþreifanlega umhverfi; 

sætaskipan, bekkjarreglur, og kosningar um mál sem þarfnast sameigin-

legrar ákvarðanatöku. Í öðru lagi áhrif á framkvæmd kennslunnar; skipulag 

kennslustunda og skiladaga verkefna. Í þriðja og síðasta lagi sjálft námsefnið 

eða innihald þess; viðfangsefni og samsetningu námsmats. 

Af svörum kennara má ráða að nemendur virðast hafa mest áhrif á hið 

áþreifanlega umhverfi. Þeir semja bekkjarreglur yfirleitt sjálfir, ef slíkar 

bekkjarreglur eru samdar á annað borð, þeir ráða sætaskipan sjálfir og 

kosningar eru notaðar til að taka ákvarðanir sem þarfnast þess að allir séu 

hafðir með í ráðum. Sætaskipan nemenda getur skipt máli fyrir agastjórnun. 

Kennarar þurfa stundum að gæta þess að ákveðnir nemendur sitji ekki 

saman og þurfa stundum að hafa sérstakt auga með tilteknum nemendum 

sem eru þá gjarnan færðir nær kennaraborðinu. Almenna reglan virðist 
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samt sem áður vera sú að nemendur skipi sér sjálfir í sæti. Það kom í ljós 

marktækur munur á skólastigum í þessu samhengi. Kennarar í unglingadeild 

hlutast síður til um sætaskipan og þeir virðast ekki nota bekkjarreglur eins 

mikið og þeir sem kenna á yngri stigum. Slík tilhneiging kemur ekki á óvart; 

auknum aldri nemenda fylgir vitaskuld meiri sjálfstjórn. Verkefni kennara á 

unglingastigi eru frábrugðin verkefnum kennara á yngsta stigi. Kennarar 

yngri barna eru að ala nemendur sína upp til þess að verða hæfa grunn-

skólanemendur en kennarar á unglingastigi huga fremur að framtíðarnámi 

nemenda sinna í framhaldsskólum.  

Það kveður hins vegar við annan tón þegar spurt er eftir áhrifum 

nemenda á framkvæmd kennslunnar. Skipulag kennslustunda og ákvarðanir 

um skiladaga verkefna virðast greinilega vera mun oftar á forræði 

kennaranna sjálfra án þátttöku nemenda. Til þess að allrar sanngirni sé gætt 

þá geta skiladagar verkefna verið háðir mörgum öðrum þáttum sem flækja 

aðkomu nemenda, svo sem samstarf kennara og dagsetningar á 

skóladagatali. Skipulag kennslustunda er einnig háð þeim áætlunum sem 

kennarar hafa gert, jafnvel strax í upphafi annar, og þar leikur samvinna við 

aðra kennara sem kenna sömu námsgrein stórt hlutverk; ramminn hefur 

verið negldur niður fyrirfram. Mín eigin reynsla af samtölum við 

samkennara og kollega í öðrum skólum er að kennarar myndu gjarnan vilja 

hafa meira frelsi og þurfa ekki að fylgja áætlunum jafn stíft og raun ber vitni 

um. Stundum er „kerfinu“ kennt um og aðalnámskránni. En þá má spyrja á 

móti: Hvers vegna er ekki gert ráð fyrir því í skipulaginu að nemendur hafi 

einhverja aðkomu að þessum skipulagsþætti?  

Þriðji liður þessa hluta spurningakönnunarinnar um áhrif nemenda á 

skólastarf snerti sjálft inntak námefnisins og viðfangsefnin. Þar kveður við 

sama tón og þegar spurt var um framkvæmd kennslunnar. Samsetning 

námsmatsins er nærri því heilög í augum kennara. Þar erum við komin inn á 

viðkvæmt svið því námsmatið er sú mælistika sem kennarar nota til að 

skoða frammistöðu nemenda og það er einnig notað til að skoða 

frammistöðu skólanna og kennaranna. Frammistaða nemenda í námi er 

lykill að framtíð þeirra og þess vegna þykir mikilvægt að framkvæmd þess sé 

óumdeilanleg. Sú spurning vaknar hvort það sé íhaldsemi kennivaldsins sem 

veiti námsmatinu þann sess sem það hefur? Myndi aukin aðkoma nemenda 

að námsmati rýra gildi þess? Reynslurannsóknir (Rogoff, Matsuov og White, 

1996) og hugmyndafræði Dewey (1998, 2000) sýna fram á að sú tileinkun 

sem er fólgin í því að virkja ábyrgð nemenda á eigin námi skilar öflugri 

námsmönnum sem síður leika hlutverk fórnarlambsins. Í því samhengi má 

spyrja hver tilgangur námsmatsins sé? Er það fyrst og fremst til þess að 

kerfið viti hvar nemandinn er staddur eða er það fyrir nemandann sjálfan til 
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að átta sig á hvar hann sé staddur? Skoðanir eru skiptar um mikilvægi 

námsmats og þá miklu áherslu sem það hefur fengið. Dewey (2010) setti sig 

ekki upp á móti námsmati ef það var framkvæmt í því skini að upplýsa 

nemandann um stöðu sína. Við staðhæfingunni um hugmyndir nemenda 

um viðfangsefni í kennslustundum gætir fyrst og fremst hlutleysis af hálfu 

þátttakenda. En að notast stundum við hugmyndir nemenda í kennslu-

stundum virðist einfaldlega þýða að slíkt sé tilviljunum háð. Af minni reynslu 

að dæma er það mögulega í tengslum við „frjálsa tíma“, sem kennarar veita 

nemendum gjarnan í verðlaunaskyni eftir velheppnaðar vinnutarnir, sem 

hugmyndir nemenda fá að blómstra. 

Samkvæmt þeim kenningaramma sem ég byggði rannsóknina á, og þar 

ber hæst hugmyndafræði John Dewey (t.d. 2000) um reynslunámið, leikur 

virkni nemenda stórt hlutverk í þeirri merkingu sem þeir sjálfir setja í nám 

sitt og þau tengsl sem námið myndar við þeirra eigin raunveruleika. Þegar 

nemendur upplifa að hið formlega nám sé lítt merkingarbært fyrir þá sjálfa 

er hætt við námsleiða; í framhaldsskóla er litið á námsleiða sem allstórt 

vandamál (Kristín Hildur Sætran, 2010). Það athyglisverða er að kennarar 

benda á kerfið og kerfið bendir á kennarana. Það er skýrt markmið t.d. 

nýrrar aðalnámskrár (Aðalnámskrá grunnskóla, 2011) að festa í sessi frelsi 

kennaranna til að móta kennsluna sjálfir og hin nýja hugmyndafræði að baki 

námsmatinu á að auðvelda kennurum verkið. 

5.3 Lýðræðisleg hugsun nemenda 

Staðhæfingar sem snerta lýðræðislega hugsun nemenda lýsa því hvernig 

hún kemur kennurum fyrir sjónir. Langstærstur hluti þátttakenda segir 

nemendur sína taka virkan þátt í umræðum og tjá sig opinskátt í 

kennslustundum. Auk þess virðast umdeild mál ekki vera nein fyrirstaða 

fyrir nemendur. Hins vegar virðast nemendur ekki vera jafn eindrægnir í 

virðingu sinni fyrir skoðunum annarra og hlutleysis gætir þegar spurt er um 

hlutlægni og gagnrýnin vinnubrögð nemenda. Það fyrsta sem kemur í 

hugann þegar þessar niðurstöður eru skoðaðar er að nemendur virðast vera 

tilbúnir til að tjá hug sinn um margvísleg málefni en þeir virðast síður 

reiðubúnir til að taka tillit til ólíkra skoðana. Þó verður að athuga að þarna 

virðist fremur vera blæbrigðamunur á. Svör þátttakenda um virðingu fyrir 

skoðunum annarra eru ekki beinlínis ólík svörum um tjáningu, þau eru 

einfaldlega ekki jafn eindræg og í þeim spurningum er varða tjáningu 

nemenda; kennarar hika við að nota efsta stig lýsingarorða þegar spurt er 

um þennan þátt. Það vekur einnig athygli að í flestum tilvikum segja 

kennarar nemendur sína vera stundum hlutlæga og gagnrýna í 
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vinnubrögðum. Gagnrýnin hugsun og vinnubrögð eru lífssýn sem þarfnast 

þjálfunar og menntunar og mér virðast því talsverð sóknarfæri felast fyrir 

kennara á þessu sviði. Það er ekki nóg að tala hátt og snjallt og tjá hug sinn 

óhikað ef við hlustum ekki á það sem aðrir hafa til málanna að leggja. 

Weinstein (1991) tengir þessa hæfni beint við lýðræðisþroska og bendir á 

að markviss þjálfun og kennsla í gagnrýninni hugsun sé mikilvæg smurning 

fyrir tannhjól lýðræðisins. 

Það vekur einnig athygli hversu mikill munur er á svörum kvenna og 

karla. Karlarnir virðast ekki taka jafn djúpt í árinni við lýsingar á lýðræðis-

legri hugsun nemenda sinna en ástæður þess geta verið margar og ólíkar. 

Að sama skapi virðast nemendur sýna meiri merki um lýðræðislega hugsun 

á yngri stigum en eldri. Sú staðreynd að konur kenna meira á yngri stigum 

en karlar kann að skýra kynjamuninn sem kom fram og þannig sé í raun 

líklega ekki um kynjamun að ræða heldur ráði skólastigið þar mestu um. 

5.4 Áhrif kennara á lýðræðisþroska nemenda 

Kennarar hafa margvísleg áhrif á nemendur sína. Þeir geta verið þeim 

mikilvægar fyrirmyndir sem hafa áhrif á líf þeirra ævina á enda (Sigrún 

Aðalbjarnardóttir, 2007). Kennarinn er ekki aðeins faglegur starfsmaður 

sem fræðir nemendur um afmarkaða námsgrein. Þó mörgum kennurum sé 

það ekki ljóst þá er sérhver hreyfing þeirra, augnatillit, orð sem falla og 

viðhorf til lífsins jafnan undir vökulu auga nemenda sinna. Kennarar eru eins 

og leikarar á sviði undir stöðugu ströngu eftirliti. Það má jafnvel grípa til 

líkingarinnar af andarunga sem tekur ástfóstri við fyrstu lífveruna sem hann 

sér.  

Staðhæfingar um hvatningu kennara til nemenda sinna um að hlusta, 

mynda sér skoðanir á málefnum og vera gagnrýna í hugsun gáfu allar mjög 

jákvæð svör. Sama gilti um staðhæfingar um að kynna fleiri en eina hlið á 

viðfangsefnum fyrir nemendum, tækifæri sem nemendum eru veitt til að 

koma eigin skoðunum á framfæri og að kennarar byggi upp traust með því 

að láta nemendur finna að þeir virði skoðanir þeirra. Og maður spyr, hver 

tekur ekki undir slíkar staðhæfingar? Þetta eru nærri því sjálfsagðir hlutir. 

Þegar spurt var um boðun í siðferðilegum efnum dró mjög úr eindrægni en 

það vill brenna við að kennarar óttist siðferðilega ítroðslu og innrætingu (sjá 

t.d. Kristján Kristjánson, 2003 og Carr, 2008). 

Þau svör sem vöktu hvað mesta athygli mína voru við staðhæfingum um 

hversu oft eða sjaldan kennarar forðast að ræða umdeild mál, stjórnmál 

eða trúmál. Svörin voru mjög frábrugðin öðrum svörum í þessum hluta 

spurningakönnunarinnar um áhrif kennara á lýðræðislegan þroska 
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nemenda. Þátttakendur virðast forðast að ræða stjórnmál við nemendur 

sína og kemur líklega til sama hræðsla og við innrætingu sem fyrr var nefnd. 

Kennarar skiptust í tvö horn þegar trúmál voru annars vegar; þeir ýmist 

forðuðust þau eins og heitan eldinn eða stíga óhræddir í dansinn. Umræður 

um trúfræðslu innan veggja skólanna og óvægin umræða um störf innan 

kirkjunnar, bæði hérlendis og erlendis, virðist hafa svipt bannhelginni af 

trúmálaumræðunni þótt enn séu menn ekki á eitt sáttir í þeim efnum. 

Umræða um trúmál getur snert fjölmarga þætti í samfélaginu, umræðu um 

innflytjendur og umburðarlyndi gagnvart þeim sem líta heiminn öðrum 

augum en við. Svipað er uppi á teningnum þegar umdeild og viðkvæm mál 

ber á góma, fjármál, samkynhneigð, ávana- og fíkniefni, kynferðismál, 

ofbeldi og misnotkun svo eitthvað sé nefnt. Kennarar virðast þó síður 

forðast þau málefni. 

Mesta athygli mína vakti sú staðreynd að mjög afgerandi marktæk 

neikvæð fylgni var milli þessara þriggja staðhæfinga; um að forðast umdeild 

mál, stjórnmál eða trúmál og margra annarra staðhæfinga í spurninga-

könnuninni. Þar má nefna staðhæfingar um hugmyndir nemenda að 

viðfangsefnum og þátttöku þeirra í skipulagi kennslustunda, virkni nemenda 

í umræðum, opinskáa tjáningu og virðingu fyrir skoðunum annarra og 

ófeimni við að ræða umdeild mál. Einnig kom fram að kennarar sem eru 

líklegir til að forðast umræður um málaflokkana þrjá eru ólíklegri til þess að 

hvetja nemendur til þess að meta atburði hlutlægt og gagnrýnið, þeir gefa 

nemendum sínum síður tækifæri til þess tjá sig, þeir láta nemendur síður 

finna að þeir virði hugmyndir þeirra, þeir hvetja síður nemendur sína til að 

mynda sér skoðanir, þeir eru ólíklegri til að kynna fleiri hliðar á málefnum 

fyrir nemendum sínum og þeir eru ólíklegri til þess að hvetja nemendur til 

að hlusta á skoðanir annarra. Í stuttu máli þá eru kennarar sem forðast 

tiltekin umræðuefni hlutlausari í sinni kennslu og það hefur áhrif á inntak 

kennslunnar. Nú er kannski vafasamt að halda því fram að viðfangsefnin 

trúmál, stjórnmál eða önnur umdeild mál hafi í sjálfu sér þessi áhrif. Það 

sem ég tel að skipti hugsanlega mestu máli er að hlutleysið sem kennarar 

kjósa stundum að virða innan veggja kennslustofunnar skapi gjá milli 

kennaranna annars vegar og nemendanna hins vegar. Við slíkar aðstæður 

myndast síður hin eftirsóknarverða tilfinning um að skólinn eða bekkurinn 

sé lifandi samfélag líkt og Dewey (1998) nefnir það, þar sem allir fái notið 

sín á eigin forsendum. Það sem ég tel að skipti mestu er að ef nemendur 

kynnast því sjaldan að takast á við ólík sjónarmið þá eru þeir ekki líklegir til 

þess að sækjast eftir því að gera það síðar meir. Það er tilvistarleg spurning 

að fá tækifæri til að upplifa ólík sjónarmið og skilja að annað fólk hefur ekki 

sömu sýn á tilveruna og við sjálf. Skilningur okkar á margbreytileika 
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hugmyndaheimsins skiptir sköpum fyrir mynd okkar af veröldinni og hjálpar 

okkur að staðsetja okkur sjálf. Hér má segja að kenningar Dewey séu lifandi 

komnar í hinu gagnvirka sambandi milli einstaklinganna. Lifandi samfélag af 

þessum toga er mun betur í stakk búið til að takast á við erfið og krefjandi 

viðfangsefni og síður er hætt við að hin margumrædda innræting eigi sér 

stað ef möguleikar á að ræða hlutina frá sem flestum sjónarhólum eru í 

boði. Rökræðulýðræðið er einmitt sú brúarsmíð sem þarf til að skapa þá 

samfélagstilfinningu sem virðist skipta sköpum. Þessar niðurstöður sýna 

hversu mikilvægt hlutverk kennarans er í að efla lýðræðisþroska nemenda 

sinna. Það er í samræmi við þær niðurstöður sem hafa birst úr Global doing 

democracy project (Carr, 2008, Zyngier, 2012) og þær falla einnig mjög vel 

að hugmyndum Dewey til menntunar og lýðræðis (sjá. t.d 1998, 2000 og 

Ólafur Páll Jónsson, 2011).  

5.5 Sýn kennara á nýja menntastefnu 

Almennt séð virðast þátttakendur í rannsókninni líta jákvæðum augum á 

hina nýju menntastefnu. Aukinheldur virðast þeir líta svo á að þeir séu 

almennt vel í stakk búnir til þess að takast á við hin nýju verkefni sem felast 

í innleiðingu nýrrar aðalnámskrár. Mennta- og menningarmálaráðuneytið 

hefur staðið vel að kynningum og viðbrögð úti í skólunum hafa verið jákvæð 

að sögn Sesselju Snævarr. Hlutverk skólanna í samfélaginu hefur alltaf verið 

mikilvægt umræðuefni bæði meðal kennara og úti í samfélaginu. Umræða 

um stöðlun og ákveðna markaðsvæðingu skólanna í anda þeirra kenninga 

sem horfa til áhrifa nýfrjálshyggjunnar (Hill, 2003; Hursh og Martina, 2003) 

hefur einnig farið fram og má segja að ákveðinnar stöðnunar hafi gætt í 

hugmyndafræði skólastarfs. Hugsanlega líta kennarar þess vegna á hina 

nýju menntastefnu sem ferskan andblæ inn í menntakerfi sem hefur þurft 

að þola gagnrýni úr ýmsum áttum um að ekki sé verið að svara þörfum 

framtíðarinnar og atvinnulífsins. Skólarnir eru m.a. sagðir ábyrgir fyrir þeim 

skorti á gagnrýninni hugsun og lýðræðisþroska sem Þjóðfundurinn 2009 

sögðu að væri meðal annars liður í efnahagshruninu. Það kemur því varla á 

óvart að kennarar vilji reka af sér slyðruorðið og taka þeim áskorunum sem 

nýjar aðalnámskrár fela í sér. 

5.6 Áhrif viðhorfa kennara til lýðræðis á skólastarf  

Það dylst vart nokkrum manni að kennarar hafa áhrif á nemendur. Þegar 

afmarkaður þáttur er tekinn fyrir og rannsakaður sérstaklega líkt og ég hef 

gert í þessari rannsókn þá birtist eitt sjónarhorn, ein mynd af hinu 

margbrotna kennarastarfi og gagnvirkni þess við nemendahópinn, og ef 
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eitthvað er að marka þessa sýn þá geta kennarar skipt sköpum fyrir 

lýðræðisþroska nemenda.  

Þegar niðurstöðurnar eru bornar saman við erlendu rannsóknirnar sem 

ég kynnti í fræðilega hlutanum og rannsóknir Sigrúnar Aðalbjarnardóttur 

kemur í ljós talsverður samhljómur.  

Tyrkneska rannsóknin (Güleç og Balçik, 2009) leiddi í ljós að 

þátttakendur sögðust hafa jákvæð viðhorf til lýðræðis. En þrátt fyrir það 

töldu höfundar að kennarar, sem mikilvægar fyrirmyndir og áhrifavaldar, 

þurfi að efla sjálfir sína eigin lýðræðislegu starfshætti. Þetta fellur vel að 

mínum niðurstöðum því svör þátttakenda benda til jákvæðra viðhorfa til 

lýðræðisins en engu að síður skortir upp á að þeir láti kné fylgja kviði. Hin 

jákvæðu viðhorf eru til staðar en verkin eru ekki látin tala jafn skýrt. Þannig 

má ætla að lýðræðislegir starfshættir séu fremur háðir tilviljunum og 

blæbrigðamun milli einstaklinga fremur en skipulögðum fyrirætlunum.  

Niðurstöður sem birtar hafa verið undir hatti Global doing democracy 

project (Carr, 2008 og Zyngier, 2012) beinast fyrst og fremst að möguleikum 

kennara sem áhrifavalda á þjóðfélagsþróun. Þar kemur fram að kennarar 

hafi mikilvægu hlutverki að gegna við eflingu lýðræðis og samfélagslegrar 

meðvitundar og virkni. Mínar niðurstöður styðja þá skoðun, einkum og sér í 

lagi þau neikvæðu áhrif sem það hefur á virðingu fyrir skoðunum annarra, 

virkni í umræðum og viljans til að tjá sig opinskátt í kennslustundum (sjá 

nánar töflu 7) að ræða umdeilda málaflokka, stjórnmál eða trúmál. Af þessu 

má sjá að kennarinn gefur tóninn fyrir lýðræðislegan skilning nemendanna 

með því að vera þeim fyrirmynd. 

Niðurstöður Sigrúnar Aðalbjarnardóttur (2007, 2011) eru af svipuðum 

toga. Hinn jákvæði tónn, virðing og umhyggja sem eru leiðarstef í 

niðurstöðum hennar blasa einnig við þegar niðurstöður mínar eru skoðaðar. 

Í niðurstöðum Sigrúnar eru hins vegar vísbendingar eru um að kennarar 

forðist að ræða mál sem fólk hefur mismunandi skoðanir á og séu ekki 

nógsamlega duglegir við að kynna ólík sjónarmið fyrir nemendum sínum og 

missi þar með af tækifæri til að efla lýðræðisþroska nemenda sinna. Sé 

þetta borið saman við mínar niðurstöður kemur í ljós svipuð tilhneiging því 

leiða má getum að því að hik kennara við að ræða umdeild mál, stjórnmál 

eða trúmál eigi rætur sínar að rekja til þess að kennarar vilja síður fást við 

mál sem fólk hefur margvíslegar skoðanir á (og stundum mjög 

öfgakenndar). Þessir málaflokkar eru þess eðlis að þeir snerta persónuleika 

viðkomandi meira en margir aðrir. Þannig eru menn oft dregnir í dilka eftir 

stjórnmála- og trúarskoðunum og svipmót kenninganna eru felld í andlit 

þeirra. Auk þess gátu stjórnmálaskoðanir til skamms tíma haft áhrif á 
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möguleika einstaklinganna til að koma undir sig fótunum í tilverunni. Þannig 

gat pólitíkin orðið að feimnismáli og farvegur fyrir margskonar spillingu og 

stjórnarfarslega ósiði.  

En hvert er þá svarið við rannsóknarspurningunni sem lagt var upp með? 

Hver eru viðhorf grunnskólakennara til lýðræðis í skólastarfi? Ég hygg að til 

þess að svara því þurfi að meta nokkra þætti. Fyrst er að draga ályktanir af 

niðurstöðum á þeim þætti rannsóknarinnar sem leitaði svara við því hvernig 

þátttakendur skilja hugtakið lýðræði. Hinn hugsjónabundni skilningur og 

fjarvera þess að tengja lýðræði skýrt við einhvers konar leið að markmiði 

fær mig til að halda að skilningurinn á hugtakinu risti frekar grunnt því hinar 

gróskumiklu leiðir sem eru í boði til lýðræðislegs samfélags – og mynda til 

dæmis kjarnann í lýðræðishugtaki Deweys – lenda æði neðarlega á þeim 

lista sem varð til eftir greiningu gagnanna. Mér liggur við að segja að 

skilningurinn sé yfirborðskenndur. Sömu sögu er að segja af svörum 

þátttakenda við staðhæfingunum sem settar voru fram í spurningalistanum. 

Eina frelsi nemenda til áhrifa á skólagöngu sína var sætaskipan og 

bekkjarreglur meðan þeim var haldið frá því að taka þátt í samsetningu á 

innihaldi og framkvæmd kennslunnar. Að sama marki finnst mér það skjóta 

skökku við að kennarar segist hvetja nemendur sína til að taka þátt í 

umræðum, kynna fyrir þeim ólík sjónarhorn og hvetja þá til þess að vera 

gagnrýna í vinnubrögðum og hlutlæga í hugsun á sama tíma og þeir forðast 

að bjóða nemendum upp á raunverulegar umræður um samfélagsleg 

málefni svo sem umdeild og viðkvæm mál, stjórnmál og trúmál. Um hvað 

snúast þá umræðurnar í kennslustundum sem samkvæmt niðurstöðunum 

virðast vera svo blómlegar? Hljóta þær ekki að vera um námsefnið því 

kennarar virðast trúa fyrst og fremst á möguleika námsgreinanna við 

menntunina sbr. rannsókn Atla Harðarsonar (2010)? Við þessa röksemda-

færslu er auðvelt að komast í klemmu og mótsagnir. Kennarar telja það 

skyldu sína að sinna kennslu í námsgreinum. Mikil áhersla er lögð á útgáfu 

námsefnis en fastheldni við bókina er líklega það sem flestir kveinka sér 

undan og vísa þá á kerfið, aðalnámskrána og ráðuneytið. En eins og ég hef 

reifað hér að framan þá þarf ekki að snúa frá námsefninu, námsgreinar 

verða áfram kenndar líkt og Katrín Jakobsdóttir lagði áherslu á. Hins vegar 

þarf að nálgast kennsluna með öðrum og lýðræðislegri hætti. Erfiðleikarnir 

við það eru fólgnir í því hversu lýðræðisþroski Íslendinga virðist yfirleitt vera 

seint á ferðinni (Vilhjálmur Árnason, Salvör Nordal og Kristín Ástgeirsdóttir, 

2010). Ég hygg að kennararnir sem tóku þátt í rannsókninni séu á engan 

hátt frábrugðnir öðru fólki hvað þetta snertir. Þeir eru hinsvegar nær 

suðupotti menntunarinnar og ættu þess vegna að bera höfuð og herðar yfir 

aðra hvað varðar lýðræðisvitund og möguleika menntunarinnar til þess að 
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hafa áhrif á samfélagið í heild sinni. Í því sambandi má minna á hversu 

pólitískt hlutverk kennara er í eðli sínu svo vitnað sé til nokkurra höfunda 

(Carr, 2008; Freire, 1998; Giroux, 2005; Hill, 2003; Hursh og Martina, 2003; 

Ross, 2011; Zyngier, 2012). Kennurum til varnar er þó sú staðreynd að 

íslenskt samfélag hefur ekki lagt áherslu á hið pólitíska hlutverk 

kennaranna, nema síður sé. Samkennarar mínir hafa einmitt lagt á það 

áherslu í samtölum við mig að þeir forðist stjórnmálaumræður við 

nemendur af ótta við holskeflu athugasemda frá foreldum um innrætingu 

og að þeir séu að notfæra sér stöðu sína til predikunar. Hins vegar, ef 

nemendur hljóta þjálfun í gagnrýnni hugsun, þá dregur úr líkum á því að 

kennarar geti innprentað nemendum sínar eigin persónulegu skoðanir.  

 

5.7 Takmarkanir rannsóknarinnar 

Þótt draga megi ályktanir um viðhorf grunnskólakennara til lýðræðis í 

skólastarfi út frá niðurstöðum hér að framan er mikilvægt að benda á 

nokkrar takmarkanir sem rekja má til lítils umfangs rannsóknarinnar. Fyrst 

má nefna að þótt hentugleikaúrtak sé algengt í menntarannsóknum þá 

veldur slíkt úrtak því að yfirfærslugildi niðurstaðna er takmarkað. Í öðru lagi 

byggist rannsóknin aðeins á spurningalista sem ætlaður var kennurum og 

margar staðhæfinganna fjalla um matskennd og huglæg atriði. Þegar spurt 

er um viðhorf þátttakenda er rétt að hafa í huga að svör endurspegla ekki 

alltaf raunveruleg viðhorf eða hegðun líkt Nisbett og Ross (1980) benda á. 

Ljóst má vera að rannsókn sem hefði beint sjónum sínum einnig að 

nemendum og vettvangsathugun á kennsluháttum hefði gefið heillegri 

mynd af viðhorfum kennara til lýðræðis í skólastarfi. Þrátt fyrir þessar 

takmarkanir má draga vissar ályktanir. Þær vísbendingar sem fram koma í 

rannsókninni gefa tilefni til að ætla að þörf sé á frekari rannsóknum á  

viðfangsefninu. 
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6 Lokaorð 

Ég lít á þessa rannsókn sem lítið skref í viðleitni til þess að skilja betur 

samspil menntunar og samfélags - en það er mikil þörf á frekari rann-

sóknum. Til dæmis þarf að skoða betur hvers vegna það virðist draga úr 

lýðræðislegri virkni nemenda á unglingastigi. Tengist það áherslunni á 

námsgreinarnar sem eru meira í forgrunni en hin almennu markmið? 

Tengist virðingin fyrir skoðunum annarra, sem minnkar kerfisbundið eftir 

hækkandi aldri nemenda í grunnskólanum, auknu persónulegu sjálfstæði og 

vaknandi meðvitund um sjálfið? Hverjar eru ástæður þess að kennarar hika 

við að ræða umdeild mál, stjórnmál eða trúmál? Er það af hræðslu við 

innrætingu, er það vegna þess að þeir telja þessi mál sig ekki varða eða 

skortir þá þjálfun til að fást við þau? 

Niðurstöður rannsóknarinnar lýsa sóknarfærum fyrir menntakerfið og 

þjóðina alla ef ég má leyfa mér að taka svo djúpt í árinni. Slík fullyrðing er 

þó alveg í anda þeirra kenninga Deweys sem ég hef stuðst við. Nú tekur við 

innleiðingarferli aðalnámskránna sem mun vara einhver ár. Mennta- og 

menningarmálaráðuneytið hefur lagt sitt af mörkum með leiðarvísum um 

hvern grunnþátt auk útfærslu á námsmati. Þessi tímamót í íslensku 

menntakerfi fela í sér tækifæri í menntun kennara og endurmenntun þeirra. 

Þar að auki væri ákjósanlegt að Kennarasambandið og faggreinafélög 

kennara mótuðu sér stefnu til framtíðar með áherslu á stöðu kennara sem 

lykiláhrifavalda í lýðræðisþroska nemenda.  

Nemendur dagsins í dag eru samfélag morgundagsins og lýðræðisþroski 

þeirra er undir okkur kominn. Við sem yrkjum jörðina í dag höfum það 

verkefni að skila landinu í sem bestu ástandi til barnanna okkar. Að sama 

skapi má segja að okkur beri einnig skylda til að setja lýðræðisþroskann með 

í heimanmundinn ef börnin okkar eiga að geta notið jarðargæðanna sem 

okkur er svo annt um. 
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Viðauki 

 

Rafræn spurningakönnun um lýðræði í skólastarfi. 

 

Fjölvalsspurning. 

Hugsum okkur að þú eigir að semja skilgreiningu á hugtakinu „Lýðræði“.  

Hér fyrir neðan er orðalisti með hugtökum sem þú getur valið úr til að nota í 

skilgreininguna. Veldu þrjú hugtök sem þér finnst lýsa best þinni hugmynd 

um lýðræði.  

 

(  )  frelsi 

(  )  hlustun   

(  )  jafnrétti  

(  )  kosningar 

(  )  mannréttindi  

(  )  meirihluti  

(  )  rökræða  

(  )  samræða  

(  )  sjálfstæði 

(  )  umburðarlyndi  

(  )  valddreifing  

(  )  þátttaka  
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Staðhæfingar um nám og skólastarf: 

 Aldrei Mjög 

sjaldan 

Sjaldan Stundum Oft Mjög 

oft 

Alltaf 

Nemendur mínir eiga 
hugmyndir að viðfangsefni í 
kennslustundum. 

       

Nemendur mínir taka þátt í 
skipulagi kennslustunda. 

       

Nemendur mínir ráða sjálfir 
hvar þeir sitja í 
kennslustofunni. 

       

Nemendur mínir semja sjálfir 
bekkjarreglurnar. 

       

Nemendur mínir taka þátt í að 
ákveða skiladaga verkefna. 

       

Nemendur mínir taka þátt í að 
ákveða samsetningu 
námsmats. 

       

Nemendur mínir taka virkan 
þátt í umræðum. 

       

Nemendur mínir tjá sig 
opinskátt í kennslustundum. 

       

Nemendur mínir virða skoðanir 
hvers annars. 

       

Nemendur mínir eru hlutlægir 
og gagnrýnir í vinnubrögðum. 

       

Nemendur mínir eru ófeimnir 
við að ræða umdeild mál í 
kennslustundum. 

       

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Staðhæfingar um kennslu og kennsluhætti: 
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 Aldrei Mjög 

sjaldan 

Sjaldan Stundum Oft Mjög oft Alltaf 

Ég segi nemendum mínum 
hvað sé rétt og rangt í 
siðferðilegum efnum. 

       

Ég hvet nemendur mína til 
að meta atburði hlutlægt og 
gagnrýnið. 

       

Ég gef nemendum mínum 
tækifæri til þess að tjá sínar 
eigin skoðanir. 

       

Ég læt nemendur mína finna 
að ég virði hugmyndir þeirra. 

       

Ég hvet nemendur mína til 
að mynda sér skoðanir á 
málefnum. 

       

Ég kynni fleiri en eina hlið á 
hverju viðfangsefni fyrir 
nemendum mínum. 

       

Ég hvet nemendur til þess að 
hlusta á skoðanir hvers 
annars. 

       

Ég forðast að ræða umdeild 
mál í kennslustundum. 

       

Ég forðast að ræða stjórnmál 
við nemendur í 
kennslustundum. 

       

Ég forðast að ræða trúmál 
við nemendur mína í 
kennslustundum. 

       

Ég nota kosningar til þess að 
fá niðurstöðu í mál sem 
þarfnast sameiginlegrar 
ákvörðunar allra. 

       

 

Spurningar um nýja aðalnámskrá og grunnþættina sex: 
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Hefur þú kynnt þér nýja aðalnámskrá fyrir grunnskóla? 

(  )  Já   

(  )  Nei 

 

Ef já: 

Ný aðalnámskrá byggist á sex grunnþáttum sem eiga að efla skólastarf. 

Merktu við þá tvo þætti sem þú hefur kynnt þér best: 

(  )  Lýðræði og mannréttindi 

(  ) Sköpun 

(  ) Jafnrétti 

(  )  Heilbrigði 

(  ) Læsi 

(  ) Sjálfbærni 

 

Hversu mikil eða lítil áhrif telur þú að innleiðing nýrrar aðalnámskrár muni hafa á 

skólastarf? 

(  ) Mjög mikil áhrif   

(  ) Mikil áhrif   

(  ) Nokkur áhrif  

(  ) Hlutlaus  

(  ) Lítil áhrif   

(  ) Mjög lítil áhrif  

(  )  Engin áhrif 
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Aðalnámskráin gerir ráð fyrir því að  grunnþættirnir verði samþættir við 

hefðbundnar kennslugreinar.  

Hversu vel eða illa telur þú þig vera í stakk búinn til þess að aðlaga þína 

kennsluhætti slíkri samþættingu? 

(  ) Mjög vel  

(  ) Vel  

(  ) Nokkuð vel  

(  ) Veit ekki  

(  ) Nokkuð illa  

(  ) Illa  

(  ) Mjög illa. 

 

Ef þú svarar nokkuð illa, illa eða mjög illa, vinsamlegast tilgreindu ástæður þess í 

stuttu máli: Hámark 150 slög. 

 

____________________________________________________________________ 

 

____________________________________________________________________ 

 

____________________________________________________________________ 
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Almennar bakgrunnsupplýsingar um þátttakanda:  

 

Hvert er kyn þitt?  

(  ) Karl   

(  ) Kona 

 

Hvar starfar þú?  

(  )   Árborg 

(  )  Garðabæ 

 

Hvert er starfsheiti þitt? 

(  )    Grunnskólakennari 

(  ) Umsjónarkennari 

(  ) Sérkennari 

(  )   Deildarstjóri 

(  ) Annað? ________________________ 

 

Hve langan starfsaldur áttu að baki í grunnskóla?  

(  ) 5 ár eða skemur 

(  ) 6-15 ár  

(  ) 16-25 ár  

(  ) 26 ár eða meira  

 

Fjölvalsspurning 

Hvaða prófgráðum hefur þú lokið? Merkja má við fleiri en einn valkost.  

(  ) Kennaraprófi (B.Ed.)  

(  ) Kennsluréttindi 

(  )  Iðnmenntun 

(  ) Listnám 

(  ) Háskólaprófi 

(  ) Meistaragráðu    
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Fjölvalsspurning 

Á hvaða stigi kennir þú? Merkja má við fleiri en einn valkost. 

(  ) 1.—4. bekkur 

(  ) 5.—7. bekkur 

(  ) 8.—10. bekkur 

 

Fjölvalsspurning 

Hverjar eru kennslugreinar þínar? Merkja má við fleiri en einn valkost. 

(  ) Íslenska 

(  ) Enska  

(  ) Danska 

(  ) Stærðfræði 

(  ) Samfélagsfræði  

(  ) Íþróttir/sund 

(  ) Tölvu- og upplýsingatækni 

(  ) Lífsleikni 

(  ) List- og verkgreinar  

(  )  Náttúrufræði 

(  ) Félagsstörf 

(  ) Annað ___________________________________ 

 

Þátttaka í endurmenntun og námskeiðum. Hve marga daga samtals tókstu þátt í 

starfstengdum námskeiðum síðustu 12 mánuði?  

(  ) Minna en 1 dag     

(  ) 1-3 daga    

(  ) 4-6 daga   

(  ) 7-9 daga   

(  ) 10 daga eða meira 

 

 

 




